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Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan opetus- ja oppimiskdytdntdjd, jotka tukevat opiskeli-
joiden metakognitiivisten taitojen kehittymistd yliopistossa tuotekehityksen pe-
rusopintojen opintojaksolla. Opintojakson osaamistavoitteena on hahmottaa
suunnittelukontekstin ja -haasteen perusteella menetelmdit, joita opiskelijoiden
kannattaa kdyttdd juuri siind tilanteessa. Tutkimustehtdvdénd oli selvittdd opet-
tajien metakognitiivisten taitojen harjoittamiseen téhtdcdvedit didaktiset valinnat
opetuksessa. Tdssd tapaustutkimuksessa tutkimusaineistoa (327 vastausta)
analysoitiin siséllonanalyysilld. Tulokset osoittavat, ettd opettajien kdyttdmdit
opetusmuodot, ohjausote ja arviointi suosivat opiskelijoiden oman tydskente-
lyn suunnittelua, itseohjautumista ja itsearviointia. Haastavien menetelmien
kdyttd paransi tuotosten laatua ja tuki suunnittelun etenemistd. Vaativaksi en-
nakoidun opetusmuodon ei havaittu vaikuttavan negatiivisesti opiskelijoiden
mielikuvaan omasta osaamisesta.
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A metacognitive perspective in product
development education

Abstract

The subject of the research is the learning of metacognitive skills in the
university’s course, which is part of the basic studies of product development.
The article examines teaching and learning practices that support the
development of metacognitive. The course learning objective is for students to
understand, based on the design context and challenge, which design methods
are worth using. The research task in this case study was to explore the didactic
choices for practicing metacognitive skills. The research data (327 answers)
were analysed using content analysis. The results show that the didactic choices
support students’ self-direction and self-evaluation. The use of more demanding
and multiple methods in different design situations helped to develop better
deliverables. The form of teaching does not seem to have a negative effect on
students’ perceived competence level.
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Miten opettaa suunnittelukokemusta
vaativia taitoja aloittelijoille?

Suunnittelutieteen opettaminen on joutunut 2000-luvulla haasteiden eteen
teknologian ja sen sovellusten kehitystahdin takia. Tuotekehitysalan ammatil-
lisessa osaamisessa on noussut tarkeéksi kyky ratkoa pirullisia pulmia (Farrell
& Hooker 2013) ja kéyttad uusia kehitysmetodeja yhden tuotekehitysprosessin
sijaan. Tama vaatii ammattilaiselta kykya tiedostaa ja sdadelld omaa ajattelua
eli hyvid metakognitiivisia taitoja (Faber & Benson 2017; Haghighi 2005). Nais-
td taidoista on hyotya opiskelussa, mutta tekniikan alalla ne otetaan harvoin
vallitsevaksi osaksi koko opintojakson osaamistavoitetta, vaikka esimerkiksi
ongelmanratkaisutaitojen opettamista on kuitenkin kaytetty opintojaksoilla
(esim. Jonassen, Strobel & Lee 2006; Strobel & Pan 2011). Metakognitiivista
tietoa ja metakognitiivista sdatelyd on pidetty tirkednd myos laajemmin yli-
opisto-opiskelijoiden opetuksessa tdhdéttdessd tulevaisuuden tydeliman
vaatimuksiin (Biggs & Tang 2011; Binkley ym. 2012; Iiskala 2017). Tuoteke-
hityksen opetuksen suunnittelussa lahtokohtanamme on ollut opetuksen ta-
voitteiden asettelun, toteutuksen ja arvioinnin tukena kéytettdva Andersonin
ja Krathwohlin taksonomiataulukko ja siiné esitetty metakognitiivisen tiedon
alue (Anderson & Krathwohl 2001; Pintrich 2002).

Metakognitiivisen tiedon lajit

Metakognitioksi ymmérraimme yksilon tietoisuuden omasta tiedostaan
ja kyvystddn arvioida ja sdddelld omaa toimintaa, tavoitteita ja ajattelua
(Zimmerman 2002). Oppimisessa itsesditely koostuu kolmesta vaiheesta, joi-
ta ovat ennakointi-, suoritus- ja itsereflektiovaiheet (Zimmerman & Campillo
2003). Metakognitiivinen tieto tarkoittaa puolestaan tietoa yleisistd ja omis-
ta oppimis-, ajattelu- ja ongelmanratkaisustrategioista seka yksilon késitystéd
omista vahvuuksistaan tai heikkouksistaan niilld alueilla. Metakognitiivinen
tieto voidaankin jakaa kolmeen ryhméaan: strateginen tieto, tehtdvaan koh-
distuva tieto ja yksiloon itseensd kohdistuva metakognitiivinen tieto. (Brown
1987; Flavell 1979; Pintrich 2002.) Strateginen tieto on tietoa yleisistd oppi-
misen, ajattelun ja ongelmanratkaisun strategioista. Sen sijaan erilaiset oppi-
misstrategiat on jaettu taidon harjoitteluun liittyviin strategioihin, tyostimi-
seen liittyviin strategioihin ja organisatorisiin oppimisstrategioihin (Pintrich
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2002). Niista viimeisend mainittu voi koostua suunnittelusta seka kasitekart-
tojen ja muistiinpanojen teosta, joiden avulla oppilaat rakentavat sisiltoele-
menttien vilille yhteyksid. Nam4 auttavat ymmértamaan ja sisdistimaan opit-
tua paremmin kuin toistoon perustuvat taitoa harjoittavat strategiat. Yksilo6n
itseensd liittyvd metakognitiivisen tiedon laji, jolla viitataan siihen, miten
opiskelija ymmaértaa oman toimintansa, kykynsa ja motivaationsa, on tarkea.
Opiskeljjoilla voi olla kdytossadn erilaisia oppimis- ja ratkaisumalleja, joiden
avulla he suunnittelevat, tarkkailevat ja sdatelevit oppimistaan ja ajatteluaan
vaikeustasoltaan erilaisissa tehtdvissa. Yksi tarkeimmista taidoista on ymmér-
rys siitd, milloin ja miksi tiettyé strategiaa tulee kayttda. Tarkastelemallamme
opintojaksolla tima metakognitiivinen taito on yksi tarkeimmistd osaamis-
tavoitteista.

Andersonin ja Krathwohlin (2001) taksonomiataulukossa tiedon dimensioon
sijoitettu metakognitiivinen tieto on yhdistettavissd kognitiivisiin prosessei-
hin (muistaa, ymmértaa, soveltaa, analysoida, arvioida ja luoda). Metakogni-
tiota tarkastelevissa tutkimuksissa on edelld esitetyn lisdksi esitetty erilaisia
ryhmittelyja ja jaotteluita. Muun muassa McCord ja Matusovich (2019) poh-
jaavat oman tutkimuksensa Flavellin (1979) ja Brownin (1987) jaotteluun, jossa
metakognitio on jaettu kahtia: metakognitiiviseen tietoon ja metakognitiivi-
seen sddtelyyn. Saately puolestaan kisittad suunnittelun, tarkkailun, arvioin-
nin ja kontrollin. Metakognitiivisen tiedon alat voidaan myos jakaa Schrawn
(1998) mukaan deklaratiiviseen tietoon, proseduraaliseen tietoon ja ehdolli-
seen tilannekohtaiseen tietoon. Deklaratiivinen tieto kohdistuu tietoon itsestd
oppijana, kun taas proseduraalinen tieto kohdistuu tietoon toimivista oppi-
mis- ja ratkaisustrategioista. Kdytdmme termid metakognitiiviset taidot viita-
tessamme sekd ndihin tietoihin ettd niiden sdatelyyn liittyviin toimintoihin.

Tuotekehitysopetuksen didaktisia kdytantoja

Tuotekehityksen opintosuunnan opetuksessa Saksan, Britannian ja Pohjois-
maiden yliopistoissa opetetaan lahes yksinomaan systemaattisen suunnittelun
menetelmai. Niissd on opetettu vain yksi suunnitteluprosessi, jota opiskelijat
kehitystyossa seuraavat. Tyypillinen prosessi on 1) Vaatimusten maérittely
2) Toimintorakenteen laatiminen 3) Vaihtoehtoisten konseptien luonti ja va-
linta 4) Tuotteen osioiden hahmottelu 5) Osien detaljisuunnittelu ja dokumen-
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tointi. (Ks. Hubka & Eder 1996; Pahl & Beitz 1986; Roozenburg & Eekels 1991;
Ulrich & Eppinger 2000.) Opintojakson koulutusaineistossa suunnittelupro-
sessia on havainnollistettu polkemalla kulkevan vaunun kehittamisprosessin
avaamisella. Ensimmadisessd vaiheessa maaritellddn, kuinka monta matkusta-
jaa vaunun tulee kuljettaa sekd muut vaunun toimintaan ja suorituskykyyn
liittyvat asiat. Toisessa vaiheessa tunnistetaan, millaisia toimintoja tama tek-
ninen jarjestelma vaatii. T4llaisia ovat vaunun ohjaaminen, vaunun pysaytta-
minen ja niin edelleen. Kolmannessa vaiheessa ideoidaan teknisié ratkaisupe-
riaatteita, jotka pystyvit toteuttamaan toiminnon ja valitaan niistd parhaaksi
arvioitu yhdistelma. Téllaisia ovat esimerkiksi jarruttamisen yhteydessé eri-
laiset pyoradn vaikuttavat tunnetut jarrumekanismit, mutta myds vaunun
ajajan jarruttaminen jalalla maasta on yksi vaihtoehto. Neljannessé vaiheessa
ratkaisuperiaatteet kehitetddn konseptisuunnitelmiksi. Esimerkkini tasta on
jarrumekanismin vipupituuksien ja nivelpisteiden maarittdminen. Viiden-
nessa vaiheessa osien kuvat piirretdan puhtaaksi valmistusdokumentaation
vaatimalla tarkkuudella ja kokonaisuudesta laaditaan kokoonpanopiirros.
Jokaiselle vaiheelle koulutetaan yleensd vain yksi kaytettavd menetelma. T4-
mén prosessin ja ndiden menetelmien opettaminen alan opiskelijoille on ollut
helppoa ja suoraviivaista. Lihestymistapa antaa hyvdn osaamisen tuotteen
suunnitteluun, mutta nykyisin kehityshankkeissa tarvittavat kdyttajasta, or-
ganisaatioista tai yhteiskunnasta tulevat asiasisallot ja kehitystyon prosessien
hallinta jaavit vahéisiksi tai puuttumaan kokonaan. Globalisoituneessa maail-
massa ei ole endé kotimarkkinoita, joilla keskiméarainen tuoteosaaminen riit-
taa menestykseen. Kilpailukyvyn saavuttamiseksi huippuyritysten tasolle on
tuotteen kehitysprosessi ja siind kdytetyt menetelmat valittava tuotteen, mark-
kinatilanteen, asiakaskunnan ja yrityksen tuotekehityskyvykkyyden mukaan.

Systemaattisen suunnitteluprosessin opetus sopii hyvin alemmille koulutus-
asteille, kun tavoitteena on ohjata opiskelijoita omaksumaan ajatus yhdesta
oikeasta ratkaisusta ja kun halutaan kannustaa sen muistamiseen ja palkita
sen osaamisesta. Opiskelijat kokevat haastavana avoimesti maariteltyyn teh-
tdvadn vastaamisen, jossa tehtdvdnannosta ei voi suoraan paitelld sopivaa
ratkaisuprosessia. Opiskelijat saattavat myds uskoa, ettd on olemassa itses-
sadn arvokas “oikea” tuoteratkaisu, joka vastaa vaatimuslistan vaatimuksiin.
Télloin ratkaisun toimivuutta ei tarvitse varmistaa kayttéjilld erikseen. Vas-
taavanlaisia esioletuksia on loydetty myds kansainvalisesti (Faber ym. 2017).
Opetustydssd saamamme kokemuksen pohjalta esioletuksenamme on, ettd
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opiskelijoille on vaikeaa opettaa, ettd heidan tulisi hahmottaa suunnittelu-
konteksti ja -haaste, siind hyodynnettiva suunnitteluprosessi ja valita siihen ja
késilla olevaan suunnittelutehtavaan sopivat menetelméat. Ndiemme myds, ettd
opiskelijoiden virheellinen ldht6oletus on, ettéd jokin yhdistelma metodeista on
“oikea” ja muut ovat ylimaardista painolastia. He yrittavit saada opettajalta
selville oikean yhdistelmén, eivitkd ymmérra, miksi heidédn taytyisi itse ryh-
tyd etsiméddn oikeaa ratkaisua. Turhan moni ei myoskdan usko, ettd heilld on
riittdva kyky ratkaista timéan tasoista tehtavaa.

Tuotekehityksen tyypilliset tilanteet ovat ongelmanratkaisutilanteita.
Zimmerman on tunnistanut neljd tasoa, joiden avulla néité taitoja kannattaa
opettaa (Zimmerman 2000). Ensimmadinen tasolla opiskelija seuraa, miten
opettaja ratkaisee jotain tiettyd ongelmaa ja opiskelija pyrkii tunnistamaan
ja ennakoimaan opettajan kayttdmia strategioita. Toisella, emulointitasolla
opiskelija ratkaisee ongelmaa opettajan ohjauksessa ja palautteen perusteella.
Kolmannella tasolla opiskelija soveltaa ongelmanratkaisumenetelmii uusissa
tilanteissa itsekontrollin avulla. Ylimmall4, neljannelld tasolla opiskelijalla on
kyky muunnella ratkaisumenetelmié ja erilaisia strategioita tilanteen vaati-
malla tavalla. Opintojakson osaamistavoitteet on suunnattu kohti vaativimpia
taitotasoja, koska tuotekehityksen ammattilaiset toimivat tyypillisesti taitota-
soilla kolme ja nelja.

Metakognitiivisten taitojen vaikutus opintojakson
suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin osaamistavoitteina

Kun harkitaan metakognitiivisten tiedon ja sditelyn tuomista mukaan ope-
tukseen, on myds pohdittava niiden vaikutusta koko opintojakson suunnit-
teluun, toteutukseen ja arviointiin. Opetuksen arvioinnin nédkokulmasta
tavoitteiden, toteutuksen ja arviointikriteerien tulee olla keskendén linjassa
(Biggs ym. 2011). Tarkastellessaan metakognitiivista ajattelua ja sen tukemis-
ta korkeakoulupedagogiikan nikokulmasta Iiskala (2017) kay lapi erityisesti
metakognitiivisen sdatelyn ja yhteisollisesti jaetun metakognition merkitysta.
Metakognitiivisena ajatteluna voidaan ymmaértaé se, miten opiskelija tarkas-
telee omaa toimintaansa, omia strategioitaan ja omaa ajankayttoadn suhteessa
tehtdvadn. Opiskelijoiden tulevaisuuden nikokulmasta metakognition merki-
tystd voi hahmottaa jatkuvan oppimisen tukipuuna ja tydelamataitojen kehit-
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tdmisend. Metakognitiivisella tiedolla on merkitysta yksilon ja ryhmén kan-
nalta: jos yksilon metakognitiivinen ajattelu ei ole rakentunutta, hin saattaa
menesty4 opinnoissaan huonosti, toisaalta yhteisesti jaettu metakognitiivinen
ymmaérrys voi auttaa koko ryhmié suoriutumaan paremmin. Yhteisollisesti
jaettu metakognitiivinen sditely merkitsee ryhmin yhteistd oppimisen tavoi-
tetta kohti suuntaavia ja tukevia toimintatapoja ja vastavuoroisuutta. (Iiskala
2017; ks. myos Khosa & Volet 2014).

Ratkaisevaa onkin se, miten metakognitiivinen tieto esimerkiksi omista on-
gelmanratkaisutaidoista vaikuttaa opiskelijan omaan toimintaan, miten me-
takognitiivisia taitoja hyodynnetdédn ja aktivoidaan ldpi opintojakson tai miten
metakognitiivisen sddtelyn epdonnistuminen otetaan huomioon. Opetuksen
ndkokulmasta Iiskalan (2017) artikkelista nousevat esiin nelja nakokulmaa:
1) miten metakognitiivisia taitoja aktivoidaan liapi oppimisprosessin, 2) mi-
ten tuetaan eritasoisten opiskelijoiden metakognitiivista ajattelua, 3) miten
opiskelijoiden metakognitiivista ajattelua ohjataan asiantuntijan ajattelun
suuntaan ja 4) miten opiskelijaryhméé ohjataan sditelemédén ajattelu- ja op-
pimisprosesseja yhteisollisessd oppimisessa. Tarkastelemme tdsséd artikkelissa,
miten eri opetusmenetelmilld voidaan kehittdd metakognitiivisia taitoja yksit-
tdiselld opintojaksolla.

Tutkimuskonteksti, aineistot ja menetelmat

Tapaustutkimuksen aiheena oli metakognitiivisten taitojen opetus ja oppi-
minen tuotekehityksen oppiaineessa. Tutkimuksen kontekstina oli yliopiston
tuotekehityksen perusopintoihin kuuluva opintojakso, joka kuului kandidaa-
tin opintojen toisen opintovuoden ohjelmaan. Opintojakso kesti kaksi perio-
dia syksylld ja se koostui eri aiheista pidettavista alustusluennoista ja ryhma-
tyonéd suoritettavasta harjoitustydstd. Arvosana mdédrdytyi harjoitustydssé
annettujen neljan ndyton perusteella. Arviointiin ei sisdltynyt suullista tai kir-
jallista tenttid. Opintojakso valittiin tutkimuskontekstiksi, koska tutkimuk-
sen tavoitteena oli tarkastella uusia oppimis- ja ratkaisustrategioiden hallintaa
tukevia opetus- ja oppimiskédytidnt6jd. Néiden strategioiden kayttd on oleel-
lista tuotekehityksen erilaisissa suunnittelutilanteissa. Tyypillinen osanottaja
oli 20-22-vuotias lukiosta suoraan tai armeijan vilivuoden kautta yliopistoon
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tullut opiskelija. Opintojakson aikaan opiskelijat olivat valitsemassa padainet-
taan, joten opintojakson alkaessa vain osa oli jo valinnut pddaineensa.

Opiskelijat suorittivat viidentoista viikon opintojakson 3-5 hengen ryhmissa.
Opiskelijjoita pyydettiin muodostamaan ryhmat siten, ettd samaan ryhmain
kerattiin samaa arvosanaa tavoittelevia opiskelijoita. Ryhmien arvosanatavoit-
teita ei kirjattu opettajien kayttoon, joten tutkimusaineisto ei vastaa siihen,
missd méarin opiskelijoiden tavoitteet toteutuivat. Ryhmille annetiin haastava
ja autenttinen suunnittelutehtdva. Suunnittelutehtdvéistd tunnettiin vastauk-
sen laadullisia ominaisuuksia, mutta ei tiedetty kysymystad eikd siihen liittyvaa
vastausta. Tehtdvdnanto opintojaksoaineistossa asetti lopputulokselle nelja
madrettd, jotka olivat 1) Tuote on valmistavan teollisuuden tuote, 2) Tuotteen
kehitys on tehtavdna sopivan kokoinen eli syntyy noin kymmenessd suunnit-
telusessiossa, 3) Tuotteella pitdd olla merkitysta joillekin ihmisille, ja 4) Tuot-
teella tulee olla kaupallisia menestymismahdollisuuksia, eli sen valmistami-
nen kannattaisi myos todellisuudessa. Nima maarittelyt eivat juuri lainkaan
kertoneet, millainen tuote kannattaisi kehittda. Sen sijaan ne rajasivat pois esi-
merkiksi palvelutuotteet ja ohjelmistot, suuret jirjestelmat ja laajat monitek-
niset koneet ja tuotteet, joiden loppukayttéji ei ole ihminen. Viimeinen kohta
nelja koski sitd, mitd pidetdan kehitetyssa tuotekonseptissa arvokkaana, eli
tuote-ehdotuksella tulee olla kaupallista potentiaalia. Opiskelijat tiesivit, mil-
laiset ominaisuudet saattavat tehdé tuotteesta kaupallisesti menestyvén. Tal-
laisia ovat esimerkiksi tdysin uuden ratkaisun tarjoava tuote, olemassa olevia
ratkaisuja parempi tuote tai hinnaltaan olemassa olevia tuotteita edullisempi
tuote. Tehtdvdnanto ei antanut vihjeitd sithen, mikd on ongelma ja mika sen
ratkaisu on.

Opintojakson tavoitteena oli opettaa emergenttia eli tyon etenemisen myota
hahmottuvaa tuotekehitysprosessia ilman ennalta valittua suunnitteluproses-
sia sekd ohjata ryhmit pohtimaan oman ymmarryksensé tasoa ja ajattelunsa
kehittymistd. Téllainen itsereflektio ei ennakko-odotusten mukaan tasaisesti
etenevissa harjoitustyossa ala luonnostaan. Siksi opiskelijat asetetaan itse ar-
vioimaan tietopohjansa laajentamistarvetta opintojakson aikana.

Tutkimusaineisto kerattiin kahtena perdkkéisend lukuvuonna 2018-2019 ja
2019-2020 toteutetuilla kursseilla. Osallistujia oli yhteensé 228. Vuonna 2018

opintojakson suoritti 114 opiskelijaa, joista miehid oli 109 ja naisia 5. Vuonna
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2019 opintojakson suoritti myds 114 opiskelijaa, joista miehid oli 97 ja naisia
17. Molempina vuosina harjoitusryhmii oli 29 kappaletta. Vuosina 2018-2019
ryhmit olivat sukupuolikoostumukseltaan mies- tai sekaryhmid. Vuonna
2019-2020 ryhmit olivat seka-, mies-, tai naisryhmid. Tutkimusaineisto koos-
tui erilaisista kokonaisuuksista. Opiskelijaryhmien tuli palauttaa opintojak-
son aikana nelja tuotosta. Arvosteluaineisto koostui neljastd arvioinnista; me-
nestyksestd vertaisarviointitapahtumassa, liiketoimintakartan arvosanasta,
loppuraportin arvosanasta ja harjoitustyossd menetelmien kdytostd saadusta
arvosanasta. Tuotoksia oli molempina vuosina 116. Tdmin tutkimuksen ai-
neistona kaytettiin ndiden tuotosten arvosanoja. Téssd artikkelissa ei siteerata
yksittdisia tuotoksia tai ryhmien tuotoksia. Aineistossa ovat mukana kaik-
kien ryhmien tulokset. Lisdksi opiskelijoilta kerattiin opintojakson alussa ja
lopussa Google Formsilla itsearvioinnit. Opiskelijat antoivat lomakkeella lu-
van kayttda vastauksia opetuksen kehitystutkimukseen. Opiskelijoita infor-
moitiin tutkimusaineiston keradmisesta ja sen kiytostd anonymisoituna myds
Moodle-sivulla. Itsearviointien antaminen tutkimukseen oli vapaaehtoista ja
niiden kattavuus 2018 oli 67 % ja vuonna 2019 77 %. Tausta-aineistona olivat
my0s opintojakson Moodle-alustalla olevat opetusmateriaalit: opintojakson
kuvaus sisaltoineen, osaamistavoitteineen ja aikatauluineen, sekd opetusma-
teriaalit ja luentotallenteet.

Tutkimustehtdvdna oli selvittdd, mitd ovat metakognitiivisten taitojen har-
joittamiseen tdhtadvat didaktiset valinnat tuotekehityksen opiskelijaryhmien
opetuksessa. Tutkimuskysymyksié oli kolme:

1. Millaisia opetusmuotoja ja -sisdltoja opettajat kayttivit kehittddkseen
opiskelijaryhmien metakognitiivisia taitoja?

2. Millaisia kytkentdja metakognitiivisten taitojen kehittymisen ja harjoi-
tustyon lopputuloksen laadun valilld voidaan havaita?

3. Vaikuttavatko vaativammiksi arvioidut opetusjéirjestelyt positiivisesti
vai negatiivisesti opiskelijoiden mielikuvaan omasta osaamisesta?

Tapaustutkimuksen luotettavuus varmistettiin aineistonkeruumenetelmien,
aineiston analyysimenetelmien ja tutkijatriangulaation avulla (Yin 2009, 29,
114-117). Aineistoa analysoivat opintojakson kaksi opettajaa ja kaksi muuta
tutkijaa. Opetusmuodon tuloksellisuutta analysoitiin vuosina 2018 ja 2019 ke-
ratyista aineistosta.
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Selvittddksemme, millaisia opetusmuotoja ja -sisdltéja kurssilla kéytettiin
opiskelijoiden metakognitiivisten taitojen kehittimiseksi, luokittelimme ja
ryhmittelimme opintojakson materiaaleja ja Moodle-siséltoja sisdllonana-
lyysin keinoin. Metakognitiivisten taitojen analysoimista varten kehitettiin
kayttoonotettujen menetelmien madristd sekd niiden kdyttimisen vaati-
vuudesta laskettava menetelmien vaativuusluku. Metakognitiivisten taitojen
kehittymisen ja harjoitustyon lopputuloksen laadun vilisten kytkentdjen
tunnistamiseksi tarkastelimme opiskelijaryhmékohtaisesti menetelmien vaa-
tivuuslukua suhteessa opintojakson kokonaisarvosanaan. Yksittdisen opiske-
lijan kokemusta opetusjérjestelyiden vaikutuksesta omaan osaamiseen tarkas-
tellaan opintojakson alussa ja lopussa keratyisté itsearviointien vastauksista.
Opiskelijoiden itsearvioinneissa analyysirunkona toimivat kyselylomakkeen
viitteet ja tulokset esitettiin kvantifioiden. Opiskelijat arvioivat itseddn kuusi-
portaisella asteikolla, jossa (1) oli “olen taysin eri mieltd” ja (6) oli “olen tdysin
samaa mieltd”.

Tulokset

Kirjallisuuden perusteella metakognitiivisten taitojen merkitys oppimisel-
le on ilmeinen. Tuotesuunnittelun ammattilainen tuottaa uutta tuotetietoa
erilaisilla menetelmilld tuotekehitysprosessissa, joka voidaan kasittda itse-
saddeltyna oppimisprosessina. Siksi metakognitiivisilla taidoilla on huomat-
tava merkitys tuotekehityksessd, osana pirullisten pulmien ratkaisuprosessia.
Metakognitiivinen nidkokulma ilmeni usealla eri tavalla opetuksen suunnit-
telussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Opettajien kayttimat opetusmuodot,
tehtdvanannot, ohjausote ja arviointi suosivat opiskelijoiden oman tydskente-
lyn suunnittelua, itseohjautumista, itsearviointia ja organisoitumista. Opiske-
lijoiden metakognitiivisen tiedon kehittymisté tukivat ryhmien kirjoittamat
etenemisraportit, suunnitteluprosessin ja menetelmien opiskeluun kehitetty
menetelmafestivaali ja tuotteiden liiketoimintapotentiaalin esittelyyn tarkoi-
tettu messumuotoinen tyoskentelytapa.

Téamén tutkimuksen premissi on, ettd ryhmien metakognitiivisten taitojen
kehittymisen ja harjoitustyon lopputuloksen laadun valilld tulisi ilmetd po-
sitiivinen trendi. Ensimmaisen vuoden 2018 aineistossa téllaista ei selkeésti
voitu havaita, koska ryhmien saama eritasoinen ohjaus nikyi vahvasti lop-
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putuloksessa peittden heikompia trendejia. Kun kaikkia ryhmid vuonna 2019
ohjattiin samalla tavalla, metakognitiivisten taitojen kehittymista kuvaavan
luvun ja ryhmén saavuttaman lopputuloksen vililld oli havaittavissa yhteys.
Tamd vahvistaa premissié ja luo perusteita toteuttaa tuleviakin opintojaksoja
artikkelissa kuvattujen opetusmuotojen mukaan.

Opiskelijoille opettajien valitsemat opetusmuodot, tehtdvdanannot ja ohjausote
vaikeuttavat oppimistilanteiden ja etenemisen ennustettavuutta opintojaksol-
la. Tama voi heikentad heiddn kisitystadn oman osaamisen kehittymisesta.
Opiskelijoiden mielikuvaa omasta osaamisesta mitattiin molempina vuosina
opintojakson alussa ja lopussa. Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden kesken
vallitseva kokemus oli, ettd opintojakso oli selvésti vahvistanut heiddn késitys-
tdan omasta osaamisesta. Tarkastellulla opintojaksolla voitiin ottaa kdyttoon
opetusmenetelmia ja aineistoja, jotka tukivat metakognitiivisten taitojen kehi-
tystd ryhmissa. Taitojen kehittymiselld ja hyvilla tuloksella opintojakson har-
joitustyossd havaittiin olevan kytkentd. Opetusjirjestelyt eivit vaikuttaneet
negatiivisesti opiskelijoiden osaamiskokemuksen syntymiseen.

Metakognitioita edistavat opetusmuodot ja -sisallot

Opintojakson aikana jarjestettiin kymmenen yhteistd tapaamista, joiden li-
saksi ryhmit tapasivat itsendisesti, laativat arvioitavia tuotoksia ja vertais-
arvioivat niita sijoittajamessuilla. Opintojaksolla kdytettiin kirjaa Delft Design
Guide (van Boeijen, Daalhuizen, Zijlstra & van der Schoor 2014). Lapi opin-
tojakson opiskelijoilla oli kiytossddn luentotallenteet, luentomateriaali-PDF:t
sekd Andersonin ja Krathwohlin (2001) taksonomiataulukon mukaan laadi-
tut opintojakson osaamistavoitteet. Opintojakson tehtavit ohjasivat opiskeli-
joita arvioimaan omaa toimintaansa ja reagoimaan ryhmén kanssa yhdessa
tarvittavalla tavalla. Kunkin ryhmén metakognitiivisen tiedon kehittymistd
tuki etenemisraportti, jonka ryhma palautti opintojakson aikana kuusi kertaa.
Raportissa ryhma kuvasi, mitka olivat tdrkeimmat tehdyt paatokset peruste-
luineen, mitka asiat olivat vield avoimia ja mihin he seuraavaksi keskittyvit.
Raportin kaytto kehittdd sekd organisatorisia oppimisstrategioita ettd tyosta-
miseen liittyvié strategioita (ks. Pintrich 2002).

Opintojaksoon kuului suunnittelutyd, jossa opiskelijaryhmat aloittivat vaati-
van kehitystehtdavin ilman kunnollista esitutkimusta. Tyon edetessd ryhmille
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jaettiin tarkastuslista (*Tuotekehityksen seitsemdn kuolemansyntid”), jonka
perusteella he huomasivat menestymisen kannalta tirkeiden asioiden mahdol-
lisesti jadneen huomiomatta. T4té seurasi Delft Design Guide -opintojaksokir-
jan metodeja lapikdyvd “menetelmafestivaali”tapahtuma, jossa tutustuttiin
kolmen tunnin aikana kirjan 71 kehitysmenetelmén joukosta poimittuun 40
menetelmain. Posteritauluille oli ripustettu A3-kokoiset kuvaukset kustakin
menetelmastd. Esitellyistd metodeista ryhmid pyydettiin luomaan itselleen
“menetelmien tyokalupakki”, joilla he korjaisivat kehityshankkeidensa puut-
teet. Opiskelijoilla oli kdytossddn sahkoinen kurssikirja, ja heitd kannustettiin
jatkamaan menetelmien valintaprosessia ja tutustumaan myos esittelematté
jaaneisiin metodeihin. Kehitysmetodeja sai valita myds kurssikirjan valikoi-
man ulkopuolelta. Ryhmit valitsivat menetelmit haasteiden mukaan tyon ai-
kana, ja kehitysprosessi ohjautui niiden mukana tilanteessa syntyvalla taval-
la. Ty6ta ohjasi jatkuva tuotosten reflektointi suhteessa tavoitteisiin. Ryhmié
ohjattiin pohtimaan oman ymmarryksensé tasoa ja ajattelunsa kehittymista.
Jos opiskelijat huomasivat metodeja kéyttdessddn valinneensa liian vaativan
aiheen, aihetta sai vaihtaa. Ainoa opettajien vaatima ty6kalu oli kartta liiketoi-
mintaymparistostd, joka kuvaa tuotteen tirkeimmit piirteet ja ominaisuudet
seki sen, miten ne liittyvit tuotteen arvontuottoon, elinkaaren vaiheisiin, toi-
mitusverkostoon ja liiketoimintastrategiaan.

Etenemisraportti tuki my0s varsinaisen tuotekonseptin kehittamisté silla se
pakotti dokumentoimaan ja kuvaamaan tuotekonseptin tirkeimmat ominai-
suudet, tekniset ratkaisut ja arvioimaan tuotekonseptin kypsyyttd markki-
noille.

Opintojakson lopussa pidettiin sijoittajamessut, joissa kukin ryhma esitteli
tekemiansé posterin avulla tuotekonseptiaan ja liikeideaansa muille ryhmille.
Postereihin liittyvaa tyoskentelya helpotettiin antamalla tarkat ohjeet posterin
sisdllostéd ja ulkomuodosta. Myos arviointikriteerit ja arvioinnin kohteet oli
selvitetty ryhmille. Sijoittajamessuilla opiskelijoita pyydettiin omaksumaan
uuteen tuotekehityshankkeeseen rahoittajaksi ldhtevin sijoittajan rooli. Hei-
dédn oli arvioitava, kannattaako muiden ryhmien esittimiin tuotekonseptei-
hin sijoittaa rahaa. Kaikki ryhmit antoivat arvion toistensa toisté ja arvioon
vaadittavat perustelut. Jokainen ryhmé sai 28 vertaisarviota tydstadn. Ryh-
mien tuli analysoida saamansa arviot ja perustellusti ehdottaa, tulisiko heiddn
tyonsé arvosanaksi antaa vertaisarvioiden keskiarvo vai tulisiko arvioinnissa
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huomioida virheldhteend esimerkiksi arvioijaryhmén koostumus tai asiantun-
tijuus.

Opintojakson osaamistavoitteissa tai opetustilanteissa ei tuotu vahvasti esiin
metakognitio-sanaa. Sen sijaan metakognitiota kisiteltiin opintojakson ta-
voitteita esiteltdessd. Tavoitteet esiteltiin Andersonin ja Krathwohlin (2001)
tdydentdman Bloomin taksonomiataulukon muodossa. Samassa yhteydessé
opiskelijoille kuvattiin metakognition ilmentymistd kdytannon ammatillisis-
sa tilanteissa. Esimerkkina tasta opiskelijoille kerrottiin, ettd ammattimainen
kehittdja ei koskaan tee padtosta teknisestd ratkaisusta, ennen kuin valitulle
ratkaisulle tunnetaan vertailukohdaksi ainakin yksi vaihtoehtoinen tekninen
ratkaisu.

Ohjaus tapahtui padsadntoisesti ongelmanratkaisutaitojen tasoilla kolme ja
nelja (Zimmerman 2000) eli opiskelijat sovelsivat menetelmid ongelmiin, joita
he kohtasivat opintojakson aikana. Nelostasolla opiskelijat kykenevat itsesda-
telyn ja metakognitiivisten taitojen avulla muuttamaan ja vaihtamaan valittu-
ja ongelmanratkaisustrategioita.

Metakognitiivisen osaamisen maara suhteessa
ryhmien opintojaksomenestykseen

Ryhmien metakognitiivisten taitojen kehittymistd suhteessa suunnittelutyon
tulokseen pyrittiin arvioimaan ryhméakohtaisessa analyysissa. Metakogni-
tiivisten taitojen analysoimiseksi kehitettiin kdyttoonotettujen menetelmien
madrasta sekd vaativuudesta laskettava lukuarvo. Arvo laskettiin sen pohjalta,
kuinka monia ja kuinka vaativia kehitysmenetelmid ryhma otti kayttoonsa
suhteessa esitettyihin kuolemansynteihin.

Opintojakson harjoitustehtavi jakautui yhdeksddn vaiheeseen, joissa kayt-
to0n otettuja menetelmid arvioitiin kolmesta nakokulmasta. Ensiksi arvioim-
me, kuinka tuttuja menetelma, sen kisitteistd ja sen sisdltimat rutiinit ovat
jo opiskelijalle. Esimerkiksi kurssikirjasta voidaan poimia palvelutuotannon
kehitysmenetelmiin kuuluva Customer Journey -menetelma. T4td menetel-
méd ei mainita oman opintopolkumme muilla kursseilla, eikéd se kuulu me-
netelmiin, joita opetetaan lukiossa. Menetelma sisdltda oman kehysmallinsa
ja notaation siitd, miten kuvata asiakaskokemusta prosessina. Menetelmin
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kéaytossd poiketaan selkedsti perinteisestd teknisestd suunnittelusta ja ana-
lysoidaan asiakkaalle muodostuvaa mielikuvaa tuotteesta kysymysasettelun
kautta. Opiskelijakeskustelun perusteella tiedimme, ettd tima menetelmi on
opiskelijoillemme entuudestaan tuntematon. Sen kehysmalli ja kuvaustapa
ovat vain juuri tille menetelmalle ominaisia. Menetelman kaytto ei myoskdan
tapahdu samankaltaisesti jonkin muun opiskelijoille entuudestaan tutun me-
netelmdn kanssa. Jokaisesta arviointikohteesta saa yhden pisteen, joten tallai-
nen korkeimman haastavuustason menetelma saa kolme pistetta. Esimerkiksi
opiskelijoille tuttu menetelm4, jonka kaytto on heille tuttua, mutta jota kéyte-
tdan uudessa yhteydessd, saa yhden pisteen. Jos opiskelijat suorittavat jonkin
tyovaiheen heille entuudestaan tutulla menetelmalld, eiki se tuota heille uutta
osaamista, el menetelmésté kirjata ryhmalle pistettd. Ryhmén metakognitii-
visten taitojen lukuarvoksi tulee eri vaiheissa saatujen pisteiden summa. Meta-
kognitiivista taitoa kuvaava luku ei kuitenkaan ole tdysin ongelmaton, silld sen
laskenta perustuu oletukseen opiskelijan tietystd osaamistasosta opintojakson
alussa. Lukuarvon laskentaperusteet eivit siis toimi edellytetylld tavalla sel-
laisten opiskelijoiden kohdalla, jotka ovat opinnoissaan noudattaneet jotain
muuta opintopolkua, kuin kurssille osallistuvat opiskelijat yleensd. Lukua ei
my6skdin voida kdyttaa laskennallisen analyysin ldht6aineistona, silld sen pe-
rusteella ei voida vaittdd, ettd kolmen pisteen menetelma olisi kolme kertaa
yhden pisteen menetelmaa haastavampi.

Eri menetelmien hyodyista ja niiden haasteellisuudesta keskusteltiin oppimis-
tilaisuuksissa yleiselld tasolla, mutta opiskelijoiden annettiin itse muodostaa
nidkemyksensa kunkin menetelmén tarpeellisuudesta heiddn omassa kehitys-
tyossddan. Ryhmien toimintaa seurattiin viikoittaisella etenemisraportilla ja
opintojakson lopuksi palautetulla raportilla, jolla ryhmié pyydettiin reflektoi-
maan menetelmien merkittavyyttd heidan kehitystyolleen ja arvioimaan mita
he tekisivat samoin tai paremmin seuraavalla kerralla.

Opintojakson kantavana ajatuksena oli, ettd metakognitiivisesta tiedosta ja
metakognition sdatelystd on merkittdvaa apua uusien teknisten ratkaisujen
kehittamisessa. Jos oletus pitdd paikkansa, artikkelissa kuvatun opintojakson
toteutuksen tulisi vaikuttaa harjoitustdiden laatutasoon. Tétd ajatuspolkua
seuraten péittelimme, ettd myos riippuvuussuhde ryhmén menestyksen ja
metakognitiivisia taitoja kuvaavan luvun valilla tulisi olla havaittavissa. Kahta
opintojaksolla eri vuosina toiminutta vastuuopettajaa pyydettiin arvioimaan,
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onko harjoitustdiden laatutaso noussut uuden opintojaksototeutuksen myo-
td. Molempien nakemys oli, ettd opintojakson harjoitustdiden taso oli nous-
sut opintojakson uuden toteutuksen myo6td. Opettajien nikemys perustui
opiskelijoiden posteriesitysten tason arvionvaraiseen vertaamiseen vuosina
2016-2019.

Opintojakson arvosana muodostui neljistd arviointikohdasta: lopputuloksen
onnistuminen, kartta liiketoimintaympéristostd, yleison palautteeseen vas-
taaminen ja kootun tyokalupakin laatu. Muut ryhmét arvioivat, kuinka hyvin
tuotteen ryhma oli onnistunut kehittdméin - kokonaisuuden onnistuminen
arvioitiin siis vertaisarviona. Opettajat arvostelivat liiketoimintakartan seka
yleison palautteeseen reagoinnin. Tyokalupakin laadun kriteeriné toimi edelld
esitetty metakognitiivisten taitojen arvoa kuvaava luku.

Vuonna 2018 yhteensa 29 ryhméa aloitti opintojakson. Yksikdan ryhmd ei jat-
tanyt opintojaksoa kesken. Heikoiten menestynyt ryhma sai pyoristamétto-
mén arvosanan 2,75. Yksi ryhmisté teki virheettoman suorituksen, joka oli
pyoristimattomanédkin 5. Kuviossa 1 on esitetty ryhmien nimet vaaka-akse-
lilla. Pystyakselilla on arvosana asteikolla nollasta viiteen. Harmaa kuvaaja
esittdd vuoden 2018 ryhmien (n=29) saamat opintojaksoarvosanat. Sininen
kéayra kuvaa ryhmien lopputdiden arviota sijoittajamessuilla. Oranssi kiyra
on ryhmén metakognitiivisten taitojen arvoa kuvaava luku. Nama kaksi jal-
kimmaistd lukua ovat laskennallisia arvosanan osasuorituksia, ja niilld ei ole
dimensiota pystyakselilla. Niiden tulkinnassa suurempi luku tarkoittaa pa-
rempaa tulosta. Kéyristd nakyy, ettd lopputyon laadun ja metakognitiivisten
taitojen arvoa kuvaavan luvun vililld on havaittavissa trendi, mutta suoraa
yksikisitteistd relaatiota ei voida havaita. Vuoden 2018 tulosten tulkinnassa
on huomioitava, ettd kaikkia ryhmié ei ohjattu tuona vuonna samalla tavalla.
Ryhmié ohjasi seitsemén henkil6d, mutta ryhma sai ohjausta vain, jos se pyysi
sitd. Ohjauksen maara oli selvésti nahtavissa liiketoimintakartan arvosanassa,
mutta lopputuloksen laatuun silla ei ollut selkedd korrelaatiota. Erilainen oh-
jaus on kuitenkin aiheuttanut hajontaa, kuten havaitaan vuoden 2019 tulosten
yhteydessa.
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Ryhmien metakognitiiviset taidot ja vertaisarviot lopputoista

taidot taisarviot sijoittaj ilta ‘ammOpintojakson arvosana

Kuvio 1. Vuoden 2018 ryhmien (n=29) opintojaksoarvosanat (harmaa),
lopputéiden arviot sijoittajamessuilla (oranssi) ja metakognitiivisten taitojen
arvoa kuvaava luku (sininen).

Tatd tutkimusta varten tarkasteltiin vield erityisesti muutamaa ryhmai, jot-
ka olivat tehneet erinomaisen lopputuloksen, mutta joiden metakognitiivisten
taitojen arvoa kuvaava luku oli alhainen. Havaitsimme, ettd noiden ryhmien
jasenind oli henkil6itd, joilla oli jo syvallistd asiantuntijatietoa kehitettdvan
tuotteen suhteen. Ndma ryhmat eivat tarvinneet niin paljon tukea hyvan tu-
loksen aikaansaamiseen kuin ryhmat, joilla oli omasta aiheestaan heikommat
taustatiedot. Tama selitti ndmé poikkeamat havainnoissa. Ndiden korjausten
jalkeen aineisto kuitenkin tukee yha vain heikosti olettamustamme.

Vuonna 2019 yhteensé 29 ryhméa aloitti opintojakson suorittamisen, eiké yk-
sikdan ryhmisté jattanyt opintojaksoa kesken. Kaksi heikoiten menestynytta
ryhmaa sai pyoristiméattomén arvosanan 2,75. Kolme ryhmisté teki virheet-
toman suorituksen. Opintojakson ohjaustapaa muutettiin ja yksi henkil6 oh-
jasi kaikkia ryhmid. Opintojaksomateriaalia kehitettiin, mutta parannukset
keskittyivat padosin liiketoimintakartan opettamiseen. Kuviossa 2 ryhmien
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nimet ovat vaaka-akselilla. Pystyakselilla on esitetty arvosana asteikolla nol-
lasta viiteen. Harmaa kuvaaja esittdd vuoden 2019 ryhmien (n=29) saamat
opintojaksoarvosanat. Sininen kayra kuvaa ryhmien lopputdiden saamia ar-
viota sijoittajamessuilla. Oranssi kdyra on ryhmén metakognitiivisten taitojen
arvoa kuvaava luku. Sininen ja oranssi kdyra ovat laskennallisia arvosanan
osasuorituksia, ja niilld ei ole dimensiota pystyakselilla. Niiden tulkinnassa
mitd suurempi luku on, sitd parempi tulos on. Kuviossa nikyy, ettd metakogni-
tiivisen kyvyn kehittymisen ja harjoitustydn onnistumisen valilld vallitseva
trendi vahvistui ja tuli selvisti nakyviin. Samalla tavalla kuin edellisend vuon-
na aineistossa oli valmiita asiantuntijaryhmii, jotka tekivat hyvan tuloksen
suhteessa vahdiselld menetelmatuella.

Uutena ilmioné ohjauksessa havaittiin, ettd hyvd menetelmétuki ei automaat-
tisesti johtanut hyvédan lopputulokseen. Tama on tuotekehityksen alalla tun-
nettu ilmid. Kyse on niin moniarvoisesta optimoinnista, ettei menestymista
voida varmistaa ennalta. Vuoden 2019 tulokset kuitenkin vahvistivat opetta-
jien nakemystd metakognitiivisten taitojen tarkeydesté tuotekehityksessa.

Ryhmien metakognitiiviset taidot ja vertaisarviot lopputdista

taidot taisarviot sijoittaje il ‘@mmmOpintojakson arvosana

Kuvio 2. Vuoden 2019 ryhmien (n=29) opintojaksoarvosanat (musta),
lopputoiden arviot sijoittajamessuilla (oranssi) ja metakognitiivisten taitojen
arvoa kuvaava luku (sininen).
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Valittujen opetusmuotojen vaikutus opiskelijoiden
kasitykseen omasta osaamisesta

Opiskelijoiden ammatillisen osaamisen tasoa kartoitettiin itsearviona seka
opintojakson alussa ettd lopussa. Kyselylla selvitettiin hyvin konkreettisesti
mitattavia asioita, kuten kuinka monta tuotekehitystyokalua opiskelija tuntee?
Samat kysymykset kysyttiin sekd alku- ettd loppukyselyssa. Opiskelijat itse
saattoivat verrata omia vastauksiaan alussa ja lopussa, mutta tutkimusanalyy-
sissé ei seurattu yksittdisen opiskelijan kehittymistd vaan aineistoa kasiteltiin
kokonaisuutena. Kyselyn tulokset osoittivat merkittdvad ammatillisen osaa-
misen kasvua kyselyyn vastanneiden opintojakson osallistujien keskuudessa.

Vuonna 2018 opintojaksolla alkukyselyyn ja loppukyselyyn saatiin molempiin
76 vastausta opiskelijoilta, jotka tekivit itsearvion ja antoivat luvan kayttda tu-
losta tutkimuksessa. Aineiston kattavuus on siis noin 67 prosenttia kaikista
osallistujista.

Opiskelijoiden tiedollisen osaamisen kehittymistd mitattiin kysymalla, kuin-
ka monia tuotesuunnittelun ja -kehityksen ldhestymistapoja opiskelija tuntee.
Todellisia asiantuntijoita joukossa oli vain vahén ja heiddn tietojensa taytyi
olla perdisin muualta kuin opintosuunnitelman mukaan aiemmin suoritetuil-
ta kursseilta. Opintojakson vaikutus tiedolliseen tasoon on hyvin merkittava
kyselyyn vastanneiden joukossa.

Kuviossa 3 on esitetty kysymyksen “kuinka monta tuotesuunnittelun ja -kehi-
tyksen ldhestymistapaa tunnen” vastaukset (n=76) opintojakson alku- (ylem-
pi kuvio) ja loppukyselyssé (alempi kuvio) vuonna 2018. Vaaka-akselilla on
opiskelijan tuntemien ldhestymistapojen maara. Vaihtoehto kymmenen esi-
tettiin muodossa "kymmenen tai enemman”. Pystyakseleilla on vaihtoehdon
valinneiden opiskelijoiden lukuméara. Palkkeihin on merkitty lukumaara ja
suluissa prosenttiosuus.
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Kuinka monta tuotesuunnittelu ja -kehityksen Idhestymistapaa tunnet?
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Kuvio 3. Kysymyksen "kuinka monta tuotesuunnittelun ja -kehityksen
lahestymistapaa tunnen” vastaukset (n=76) opintojakson alku- (ylempi kuvio)
ja loppukyselyssd (alempi kuvio) vuonna 2018.

Osaamisen kehittymistd selvitettiin kysymalld opiskelijoiden omaa arviota
heiddn kyvystdan valita oikeita tyokaluja tilanteen mukaan. Kuviossa 4 on
vertailtu vuoden 2018 opiskelijoiden vastauksia viitekysymykseen “osaan va-
lita oikeat tyokalut tilanteen mukaan” (n=76) opintojakson alussa (ylempi ku-
vio) ja lopussa (alempi kuvio). Arviota pyydettiin lukuna nollasta viiteen, jossa
nolla tarkoitti, ettei osaa ja viisi, ettd osaa erittdin hyvin. Pystyakseleilla on
vaihtoehdon valinneiden opiskelijoiden lukumaéré. Palkkeihin on merkitty
lukumairai ja suluissa prosenttiosuus. Kuviossa niakyy, ettid alkukyselyssa 80
prosenttia vastaajista arvioi osaamisensa heikoksi tai enintddn kohtalaiseksi.
Loppukyselyssa tilanne kdédntyi pdinvastaiseksi. Heikoksi oman osaamisensa
arvioi enaa vajaa 16 prosenttia vastaajista.
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Kuvio 4. Vuoden 2018 opiskelijoiden vastaukset viitekysymykseen “osaan
valita oikeat tyokalut tilanteen mukaan” (n=76) opintojakson alussa (ylempi
kuvio) ja lopussa (alempi kuvio).

Kuviossa 5 on vertailtu vuoden 2019 opiskelijoiden vastauksia kysymykseen
“kuinka monta tuotesuunnittelun ja -kehityksen ldhestymistapaa tunnen”
opintojakson alku- (ylempi kuvio) ja loppukyselyssd (alempi kuvio). Vaa-
ka-akselilla on opiskelijan tuntemien lihestymistapojen mairi. Vaihtoehto
kymmenen esitettiin muodossa kymmenen tai enemman. Pystyakseleilla on
vaihtoehdon valinneiden opiskelijoiden lukuméara. Palkkeihin on merkitty
vastaajien lukuméira ja suluissa prosenttiosuus. Vastaajien lukumaéri oli al-
kukyselyssé 87 ja loppukyselyssé 88 henkild. Aineiston kattavuus oli siis noin
77 prosenttia kaikista osallistujista.
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Kuinka monta tuotesuunnittelu ja -kehityksen ldhestymistapaa tunnet?
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Kuvio 5. Kysymyksen “kuinka monta tuotesuunnittelun ja -kehityksen
ldhestymistapaa tunnen” vastaukset opintojakson alku- (ylempi kuvio) ja
loppukyselyssi (alempi kuvio) vuonna 2019.

Vuoden 2019 perusopintojakso oli hieman muuttunut: miltei 45 prosenttia
opintojaksolle tulleista ldhti tiedollisesti nollatasolta. My0s aiheeseen hieman
enemmén perehtyneet ndyttivat puuttuvan kyseisend vuonna miltei kokonaan.

Kuviossa 6 on vertailtu vuoden 2019 opiskelijoiden vastauksia vaitekysymyk-
seen “osaan valita oikeat tyokalut tilanteen mukaan” opintojakson alussa
(ylempi kuvio) ja lopussa (alempi kuvio). Arviota pyydettiin lukuna nollasta
viiteen, jossa nolla tarkoitti, ettei osaa ja viisi, ettd osaa oikein hyvin. Pystyak-
seleilla on vaihtoehdon valinneiden opiskelijoiden lukumaééra. Palkkeihin on
merKkitty vastaajien lukumaéra ja suluissa prosenttiosuus kaikista opintojak-
son osallistujista. Vastaajien lukuméara oli alkukyselyssé 87 ja loppukyselyssa
88 henkil6d. Osaamisen suhteen vuoden 2019 ldht6taso on paljon lahempéina
vuoden 2018 vastausten jakaumaa. Tama heréttdd pohtimaan, onko osa en-
simmaiisen kysymyksen vastaajista ymmaértanyt sanan “lahestymistapa” vda-
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rin, silld tulosten perusteella yhdeksdn opiskelijaa osaa valita sopivat tyokalut,
vaikka ei tunne yhtdin tuotekehityksen ldhestymistapaa. Opiskelijoiden itse-
varmuus asian osaamisesta lisddantyi merkittavasti kuten aiempanakin vuon-
na.
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Kuvio 6. Vuoden 2019 opiskelijoiden vastaukset viitekysymykseen “osaan
valita oikeat tyokalut tilanteen mukaan” opintojakson alussa (ylempi kuvio) ja
lopussa (alempi kuvio).

Pohdinta

Tdssd tutkimuksessa katettiin Iiskalan (2017) nakokulmista kolme: miten
metakognitiivisia taitoja aktivoidaan, miten opiskelijoiden metakognitiivista
ajattelua ohjataan asiantuntijan ajattelun suuntaan ja miten opiskelijaryhmaa
ohjataan sidtelemadn ajattelu- ja oppimisprosesseja yhteisollisessa oppimises-
sa.
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Miten metakognitiivisia taitoja aktivoidaan?

Opiskelijat johdatettiin tilanteesiin, joissa he ymmartavat valitsemiensa me-
netelmien ja toimintatapojen riittdméttomyyden ja joutuvat analysoimaan
oman toimintansa puutteita uusia toimintatapoja ja metodeja etsiessdaan. Télla
opintojaksolla opiskelijat joutuivat luomaan sekd uuden tuotteen etté kehitys-
prosessin, jolla tuote kehitettiin. Kehitysprosessin tueksi opiskelijat joutuivat
tekemaén tietoisia valintoja eri vaiheissa eri kehitysmenetelmien vililld ja pe-
rustelemaan valintojaan. Metakognitiivisten taitojen aktivointia tehtiin esitte-
lemilla jalkikiteen lista tyypillisistd suunnittelijan kuolemansynneistd vasta
ensimmaisen suunnitteluvaiheen jalkeen. Ndin opiskelijoiden oli helpompaa
arvioida oman ldhikokemuksensa pohjalta, mitka asiat he olivat osanneet en-
nakoida ja mitka asiat tulivat heille yllatyksina.

Miten opiskelijoiden metakognitiivista ajattelua
ohjataan asiantuntijan ajattelun suuntaan?

Opettajien didaktiset valinnat olivat opetusmuotoja, jotka tukivat autenttis-
ta suunnitteluprosessia. Autenttinen suunnitteluprosessi vaatii opiskelijalta
asiantuntijan ajattelutapaa ja metakognitiivisia taitoja. Tarkeéd osa opintojak-
sototeutusta oli eri suunnittelumenetelmien tuominen esille heti ongelmien
esittdmisen jalkeen. Menetelmifestivaali-tapahtuman késikirjoitus ohjasi
ryhmit valitsemaan vilittomasti eri menetelmié, keskustelemaan niista ja ver-
taamaan menetelmissd esiintyvié ajatuksia opiskelijoiden omiin ajatuksiin ja
uskomuksiin. Tam4 toteutus ohjasi opiskelijoita tekemaén tiedostettuja valin-
toja ja paatoksid yhdessa suunnittelun aikana ja on linjassa Iiskalan (2015) ja
Khosan ja Volet'n (2014) 16ydoksien kanssa.

Tilanneraportin laatiminen ohjasi tuotteen kypsyyden itsearviointiin ja poh-
dintaan siitd, mita tietoa ryhmén tulee vield hankkia tai kehittda lisad. Opet-
tajalta saatu ohjaus perustui opiskelijaryhmén tuotoksiin ja heiddn omiin oh-
jauspyyntoihinsd. Tdma ohjausote on tarkoituksellisesti ldhelld tapaa, miten
tuotekehitysryhmié ohjataan kiaytannon tyoeldmassa.

Rakenteeltaan emergenttid suunnitteluprosessia vastaavan opintojakson te-
keminen vaatii oppimateriaalin ja osittain myos osaamissisdllon sovittamis-

ta tavoitteita ja toteutusta tukeviksi. Kurssikirjaksi ei voida valita fokusoitua
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yhti etenemistietd kuvaavaa kirjaa, vaan opetusmateriaalin on oltava moneen
suuntaan ajatuksia avaava esitys, jossa kokonaiskuvan muodostaminen jéte-
taan lukijalle. Tuotekehityksen oppiaineessa téllaisia esityksid on julkaistu
vasta muutamia viimeisen reilun kymmenen vuoden aikana siitd huolimatta,
ettd suunnitteluprosessi etenee tyypillisesti polveillen ja sen etenemisté on jos-
sain madrin mahdotonta ennustaa etukdteen.

Miten opiskelijaryhmaa ohjataan saatelemaan ajattelu- ja
oppimisprosesseja yhteisollisessa oppimisessa?

Opintojaksolla sovellettu opetustapa, jossa opiskelijat johdatetaan ratkai-
semaan ongelma ensin virheellisesti, vaatii onnistuakseen opettajalta kykya
tukea oppimista yksiloidysti sekd kykya luoda oppimiselle rakentava ilma-
piiri. Opintojaksolla opiskelijan kokemaa stressid interventiosta vahennettiin
kahdella tavalla. Opintojakson harjoitus tehtiin ryhmissé, jolloin vastoinkay-
minen ei kohdannut opiskelijaa henkilokohtaisesti vaan on ryhmén yhteinen
asia. Ryhmassa my06s helpommin aletaan pohtia, miksi ajattelimme ja teimme
ndin? Tdma toteutus suhteutuu suoraan liskalan (2017) neljinteen nakokul-
maan, ajatteluprosessin sadtelyyn ryhmaissd. Opiskelijoille esitetty lista suun-
nittelijan kuolemansynneistd ohjaa opiskelijoiden metakognitiivista ajattelua
asiantuntijan ajattelun suuntaan ja tukee ammattilaisuuden kehittymisté, kun
he pohtivat, mitka virheet he vilttivit ja mitd eivat vélttineet. Tdma opetus-
muoto ja -sisdlto ovat linjassa Iiskalan (2017) kolmannen nakékulman kanssa.
Néiden kokeilujen perusteella on selvéi, ettd vaikka opintojaksoa tulevaisuu-
dessa muokattaisiin enemmain etdopiskeluun soveltuvaksi, tulisi tdllainen di-
daktinen elementti opintojaksolla sdilyttaa.

Millaisia kytkentdja metakognitiivisten taitojen kehittymisen ja
harjoitustyon lopputuloksen laadun vélilla voidaan havaita?

Hyvin menestyvien opiskelijoiden metakognitiivinen tieto kohdistuu enem-
mén kognitiivisiin prosesseihin ja niiden kompleksisuuteen kuin tiedon ulkoa
opetteluun (Romainville 1994). Téssd tutkimuksessa saatiin samansuuntaisia
tuloksia: mitd vaativampia ja useampia metodeja eri suunnittelutilanteisiin
ryhmalld oli, sitd parempia ryhmén tuotokset olivat. Tdima on hyvin linjassa
Khosan ja Volet’n (2014) ja Iiskalan (2015) ajatusten kanssa, silld heiddn mu-
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kaansa oppimisen kannalta sosiaalisesti jaetun metakognitiivisen saitelyn fo-
kus on tarkeampaa kuin sen maéra.

Tutkimuksen vahvuutena on sen laaja aineisto, joka on keritty opetuskokei-
lujen puitteissa samalla tavoin kahdelta suurelta opiskelijajoukolta. Aineiston
analyysi my0s vastaa esitettyihin tutkimuskysymyksiin. Sen sijaan tutkimuk-
sen heikkoutena on, ettei metakognitiivisia taitoja kuvaavaa lukua pystytty
madrittdimain niin, ettd se olisi mahdollistanut formaalimpien analyysimene-
telmien kayton. Télla tutkimusasetelmalla ei voida viittad, ettd luvun kolme
saanut menetelmd olisi kolme kertaa haastavampi ottaa kdyttoon kuin luvun
yksi saanut menetelma. Tulevassa tutkimuksessa olisikin hyddyllista selvittaa
menetelmien todellista haastavuutta opiskelijoille esimerkiksi tarkastelemalla
niiden sisaltamia késitteistoja tarkemmalla jaottelulla.

Aineiston analyysi tukee premissidmme sosiaalisesti jaetun metakognitiivisen
sadtelyn fokuksen vaikutuksesta suunnitteluprosessin tuotosten laatuun. Néi-
den fokuksien tunnistaminen suunnitteluprosessin kannalta lienee haastava
mutta mielenkiintoinen tutkimustehtava jatkossa.
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