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JOHDANTO

Koulutuksen ja ty6n vilisen kuilun ylittiminen on kestdvimpii
tuksen ja oppimisen pedagogisten haasteiden ratkaisuyrityksissi.
Téhin asti kuilua on kurottu umpeen aika-ajoin toteutettujen ope-
tusreformien avulla, jotka ovat tihdidnneet tydn vaatimien ja kou-
lutuksen tuottamien kvalifikaatioiden sisi@llolliseen vastaavuuteen.
Tuloksena on yleensi ollut tasapainotila, joka on jilleen jirkky-
nyt yhteiskunnallisen kehityksen ja tydelimin muutosten myoti.
Ensimmaiinen suuri jirkkyminen tapahtui jo 1800-luvulla, jol-
loin luotiin kaksiviylidinen koulutusjirjestelmi. Toinen viyli oli
varattu kansanopetukselle ja toinen opilliseen sivistykseen ylem-
pid yhteiskuntaluokkia varten. Siini vaiheessa ammatillisen kou-
lutuksen organisointiin tunnettiin vain vihiistd mielenkiintoa,
koska varsinkin alemmat ammatit opittiin yhi tydssi ja tyovers-
taassa mestarien ja kisillien opastamana. Vasta 1900-luvun alussa
sanopetuksen jatkoviyliksi ylempien professioiden varmistaessa
asemiaan yleissivistivin opetuksen korkeakoulutuksessa.
Tuotannossa tapahtuneet muutokset ja niitd seuranneet kou-
lutusreformit rapauttivat vuosisataisen ammattikuntalaitoksen
kasvatus- ja tyjirjestelmin, jossa ammatin oppiminen, tyon te-
keminen ja ammatillinen kehittyminen olivat yksi ja sama asia.
Teollistaminen ja ammatillinen kouluttaminen johtivat osin pa-
radoksaaliseenkin tilanteeseen. Yksinkertaistenkin téiden oppimi-



nen haluttiin siirtdd kouluihin tydpaikoilta, joilla ei enid haluttu
eiki kyettykiin kouluttamaan omia tyontekijoitd. Hieman kir-
jistien sanottuna oppilaitokset monopolisoivat oppimisen ja tyo-
paikat antipedagogisoitiin. Elinikdisen oppimisen viitekehyksessi
vaihetta voidaan kuvata koulutuksen ja tyon viliseni katkoksena,
jota on pyritty paikkaamaan pakollisen tydharjoittelun ja nyttem-
min tydssioppimisen jaksojen avulla. Samalla tuotettiin luokka-
huonekiyttiytymiseen perustuva oppimisen ja opetuksen malli,
joka on ollut tiysin immuuni kaikille viime vuosisadan aikana
toteutuille koulutus- ja opetusreformeille. Ei edes vuosisadan lop-
pupuoliskolla tydelimissi ja koulutuksessa tapahtunut ' kogni-
tiivinen kdinne tuonut sithen muutosta. Opetussuunnitelmien
oppimisen ja opetuksen jirjestys pysyi samana, vaikka tyonteki-
joiled vaadittiinkin laaja-alaisempaa ammatin hallintaa ja koulu-
tuksessa satojen tydammattien sijaan siirryttiin muutaman kym-
menen koulutusammatin opettamiseen.

Vasta 1990-luvulla alkanut kehitys on antanut lupauksen to-
dellisesta muutoksesta. Yhteiskunnan siirtyminen jilkiteolliseen
aikakauteen on tulosta syville ulottuvasta informaatioteknologi-
an kehityksestid ja sen mukanaan tuomasta globaalista kilpailuta-
loudesta ja organisaatioita mullistavasta sosiaalisesta kehityksesti.
Muutokset eivit ole jadneet infrastruktuurin kehittymisen tasol-
le. Kehitys on johtanut talouden, organisaatioiden ja aina valtioi-
den viliseen verkostoitumiseen. Taloudelliset vaihtelut kosketta-
vat konkreettisesti kaikkia yhteiskunnan jisenii. Organisaatiot
toimivat uudella tyonjaollisella tavalla, hierarkiat ovat madaltu-
neet, ihmiset tekevit tyotd tehokkaammin yhdessi kuin yksin,
tuotannossa itsejohtoiset tydryhmit ovat yleistyneet ja etenkin
koulutettu tyévoima liikkuu yhi laajemmin maasta ja maanosas-
ta toiseen. Koulutuksen instituutioille kehitys on ollut yksinker-

1.Behaviorismin oppimispsykologiset olettamukset korvattiin kognitiivisella psyko-
logialla, mika voidaan tiivistaa lauseeseen 'kayttaytymisen kontrollista tiedon hal-
lintaan’.



taisesti lilan nopeaa ja kriisin merkit ovat nihtivissi kaikilla kou-
lutuksen tasoilla alkaen peruskoulujen polarisoitumisesta hyviin
ja huonoihin. Ammatillisen ja etenkin korkeamman koulutuk-
sen pedagogisen osaamisen vajeen seuraukset ovat jo nikyvissi
suurina keskeyttimislukuina ja opiskelijoiden motivaation puut-
teena. My®ds yliopistot on mietittivi pedagogiikkansa perusteita
ja oppimisen yhteytti tutkimukseen.

Ongelmaperustainen pedagogiikka on yksi vastaus koulutuk-
sen ja tydn samoin kuin opetuksen ja tutkimuksen vilisen kuilun
ylittimiseen. Toisin kuin tavanomaisessa opetuksessa, jossa oppi-
misen oletetaan perustuvan sisiltojen jakamiseen, ongelmaperus-
tainen oppiminen alkaa ongelmista, jotka ovat periisin tydeli-
min ja yhteiskunnan todellisuudesta. Tiede- tai oppiainerajojen
ylittivien ongelmien ratkaisu edellyttid monipuolisen tiedonhan-
kinnan ja itsendisen opiskelun taitojen kehittimistd sekd vuoro-
vaikutusta ja yhteistyoskentelyi erilaisissa oppimisympiristdissi
ja asiantuntijayhteisdissi. Koulutuksen ja tyon vilistd yhteyttd ei
haeta vain sisilldistd vaan roiminnallisesta vastaavuudesta, jossa
ajatuksena on tuottaa tietoyhteiskunnan vaatima osaaminen teke-
misen, toiminnan ja ajattelun kautta toisin kuin perinteisessi ope-
tuksessa, jossa ammatissa ja yhteiskunnassa tarvittava tieto pyrit-
tiin varastoimaan yksilén muistiin myshempii soveltamista var-
ten.

Kirjan teemat ja artikkelit

Kirjan sisilt6 jakautuu neljdin padlukuun, jotka kertovat ongel-
maperustaisen oppimisen opetuksellisista ja tutkimuksellisista
haasteista, tarkastelevat ongelmaperustaisen pedagogiikan teoreet-
tisia ja strategisia perusteita, kuvaavat ongelmaperustaisen oppi-
misen aikaansaamaa voimaantumista ja kertovat ongelmaperus-
taisen pedagogiikan soveltamisen mukanaan tuomista muutok-
sista kiytdnnon opetuksessa ja opetussuunnitelmissa.



Luku Ongelmaperustaisen oppimisen haasteet alkaa Sari ja Esa
Poikelan seki Marja-Leena Lihteenmien pohdiskelulla siiti, miki
on ongelmaperustaista oppimista ja miki ei? Pohdinnan on kiyn-
nistinyt Newcastlen yliopiston jirjestimi Problem-Based Lear-
ning (PBL) -konferenssi 2001 joulukuussa Australiassa. PBL:stid
on kehittynyt globaali trendi jopa siind mairin, ettd itse idea on
vaarassa kadota mitd moninaisemman “ongelmoinnin” tielti. Tarve
tutkia PBL:n perusteita on akuutti, mutta miti pitiisi tutkia? Esa
Poikela ja Anna-Raija Nummenmaa pyrkivit vastaamaan siihen
omassa artikkelissaan Ongelmaperustainen oppiminen tiedon ja osaa-
misen tuottamisen strategiana. PBL:n kiytinnollisten sovellusten,
strategisten kysymysten ja tieto-opillisten perusteiden tutkimus-
tarpeet antavat kuvan, kuinka laajasta ja syvisti asiasta ongelma-
perustaisessa oppimisessa lopulta on kyse. Pelkkini opetusmeto-
dina PBL:44 ei voida pitdi.

Ongelmaperustainen pedagogiikan perusteet -luku sisiltdd kol-
me artikkelia, joista ensimmaisessd 7ieto ja osaaminen oppimisen
libtikohtana ja tavoitteena Esa ja Sari Poikela tarkastelevat PBL:n
filosofisia ja tieto-opillisia perusteluja ja analysoivat niiden avulla
tutoropettajien oppimista ja kehittymisti taitaviksi PBL-osaajik-
si. Artikkelissaan Verkko-opiskelun rajat ja mabdollisuudet Timo
Portimojirvi pohtii PBL:n informaatioteknologisten sovellusten
kiyttokelpoisuutta ja 16ytid sekd etuja ettd haittoja PBL:n ja verkko-
opiskelun toisiinsa kohtaannuttamisesta. Onko sosiaalisella, kas-
vokkain tapahtuvalla oppimisella todella ratkaiseva rooli myds
PBL:n verkkosovelluksissa? Ryhmi on joka tapauksessa PBL-opis-
kelun keskiossi ja ryhmidynamiikan hallinta on ryhmin ohjaa-
misen ydinti. Titi problematiikkaa Satu Oystili avaa artikkelis-
saan Ongelmakohdat ryhmiin ohjaamisessa. Ryhmidynamiikan
tuntemisen lisiksi ohjaajan on kyettivi hyddyntimain oppimista
ja harmoniaa tuottavaa reflektiota, jota ohjaaja, ryhmi ja sen ji-
senet antavat seki saavat moninaisen palautteen muodossa.
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Kolmannen luvun Ongelmaperustaisen oppimisen voima tee-
ma on opiskelijan kokema PBL. Teema voidaan tiivistii muo-
dikkaaseen voimaantumisen (empowerment) kisitteeseen, vaik-
ka se ei ole esityksissd paallimmaiseni. Anna-Raija Nummenmaan
suomentamassa artikkelissa Oppimisen kaaos ja kosmos Charlotte
Silen kuvaa opiskelijan kokemaa kaaottisuutta etenkin PBL-opis-
kosmokseen oppimisen edetessd ammattien ja tieteenalojen vaati-
mien osaamisten hahmottamiseen. Kaaos ja kosmos kohtaavat
tutoriaalissa, jonka jasennysti ja ammatillista asiantuntemusta tuot-
tavaa keskustelua Merja Alanko-Turunen analysoi artikkelissaan
Tutoriaalikeskustelu tiedon rakennustyomaana. Y mmirrysti, integ-
raatiota ja synteesid tuottava keskustelu on yksi PBL-opiskelun
kriittisimpid vaiheita. Heleena Lehtonen tarkastelee PBL-opiske-
lijoiden motivaation kehitysti artikkelissaan Oppimisen halu ja
opiskelu. Ongelmaperustainen oppiminen pikemminkin tuottaa
motivaatiota kuin vaatii sitd, miki poikkeaa radikaalisti perintei-
sen opetuksen aiheuttamista motivaatio-ongelmista.

Kirjan neljis luku Ongelmaperustainen pedagogiikka ja muutos
palauttaa pohdinnan PBL:n yhteiskunnallisiin ja ammatillisiin
chtoihin. Opetussuunnitelmat ovat keino vilittdd koulutuksen
ulkoista ja sisiistd todellisuutta. Ongelmaperustaisen pedagogii-
kan soveltamisen vilineini ne ovat myos keino muuttaa koulu-
tuksen ja oppilaitosten sisiistd todellisuutta vastaamaan parem-
min yhteiskunnan ja tydelimin vaatimuksia. Anna-Raija Num-
menmaa ja Jorma Virtanen tarkastelevat artikkelissaan Operus-
suunnitelmatyi muutosstrategiana PBL:n mukanaan tuomaa muu-
tosta opetusyksikon toimintakulttuuriin. Muutosvaatimus ei koh-
distu vain opetukseen vaan tuottaa syvillistd kehitystarvetta myos
tydyhteison toimintatapoihin. Yksin tydskentelysti on siirryttivi
yhteistoiminnalliseen tydtapaan, koska muuten ei kyeti organi-
soimaan PBL:n periaatteiden mukaista oppimista ja opetusta.
Marja-Leena Lihteenmiki kuvaa artikkelissaan Ensimmiiisen lu-
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kuvuoden kokemuksia fysioterapian opiskelijoiden kokemaa PBL-
opiskelua. Alun vapauttavien kokemusten jilkeen opiskelijat il-
maisevat myos kriittisyyttddn, joka kohdistuu ajankiytéllisiin
ongelmiin ja PBL:n vaativuuteen opiskelutapana. Sirkka-Liisa
Moisio ja Kari A. Sirkka kuvaavat artikkelissaan Hoizotyin ope-
tuksen kehittiminen sairaanhoidon opetuksen perusteluja ja va-
lintoja seki opiskelijoiden kokemuksia siind vaiheessa, kun on-
gelmaperustainen pedagogiikka otetaan kiyttoon.

Kirjoittajat — mina ja PBL

Kirjoittajat kuuluvat v. 2001 alussa perustettuun ProBell-ryhméin,
jonka nimi on johdettu sanoista Problem-Based Learning ja Life-
long Learning. Ryhmi on ottanut tehtivikseen tutkia, arvioida ja
kehittdd ongelmaperustaista oppimista kasvatuksen ja koulutuk-
sen eri aloilla ja tasoilla. Erityisen tirkeid on rakentaa siltaa koulu-
tuksen ja tydelimin vilille tutkivan kehittimisen nikékulmasta.
Ryhmiin jisenet toimivatkin monin tavoin ei vain tutkijan vaan
kouluttajan, kehittdjin ja konsultin rooleissa oppilaitosten ja
muiden tySelimin organisaatioiden suuntaan. ProBell on jirjes-
tinyt jo kaksi valtakunnallista PBL-tapaamista ja kolmas toteute-
taan huhtikuun 1213 pdivini vuonna 2003.

Alanko-Turunen, Merja
Tehdessini vuosina 1996 —1999 lisensiaattity6tini ammat-
tikorkeakoulun opinniytety6kulttuurista asiantuntijuuden vi-
lineeni perehdyin Bereiterin ja Scardamalian ajatuksiin asian-
tuntijuuden oppimisesta ja huomasin heidin ajatustensa muis-
tuttavan ongelmaperustaista oppimista. Kiinnostuin ongel-
maperustaisesta oppimisesta niin, ettd aloimme Heliassa (Hel-
singin litketalouden ammattikorkeakoulussa) kehittdd Inter-
national Business-koulutusohjelmaa noudattaen PBL-lihes-
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tymistapaa. Haimme oppia Maastrichtin ja Linkopingin yli-
opistoista. Koulutusohjelma alkoi tammikuussa 2001. Olen
tilld hetkelld kiinnostunut erityisesti tutoriaaleissa kiytivistd
oppimiskeskustelusta ja viitdstydssini pyrin selvittimiin,
miten tutoriaaleissa yhteistoiminnallisesti konstruoidaan tie-
toa. Toimin parhaillaan Helia Ammatillisessa opettajakorkea-
koulussa yliopettajana ja ohjaan mm. PBL:hin liittyvii sy-
ventivii opintojaksoa.

Lehtonen, Heleena

Olemme kehittineet ongelmaperustaista opetusta Tampereen
yliopiston Himeenlinnan opettajankoulutusyksikéssi jo mo-
nien vuosien ajan. Kasvatustieteen teoreettiset opinnot olem-
me kytkeneet kiintedsti kiytinnon harjoitteluun ja integroi-
neet opintoja ongelmaperustaisella pedagogiikalla. Tdhinas-
tiset kokemukset ja oppimistulokset ovat kannustavia. Kiy-
tinnon toteutuksessa mukana olo tutorina, luennoitsijana,
suunnittelijana ja kouluttajana on antanut monipuolisen ku-
van ongelmaperustaisen opetuksen kehittimisen eri vaiheis-
ta, sen kriittisisti tekijoistd ja mahdollisuuksista. Oppimisen
laatu ja motivaatio ovat tutkimukseni kohteita, ja tulokset
puoltavat vahvasti ongelmaperustaista opetusta opettajankou-
lutuksessa. Itse olen toiminut kehittimisen alkuunpanijana
ja nyttemmin yksikén johtajana ja kehittimisestd vastaavana
professorina. Mieluinen tehtivi on ollut kertoa kehittimis-
timme ratkaisuista muille opettajankouluttajille eri puolilla
Suomea ja havaita kouluttajien halukkuus lihted etsimiin
luovia ja innovatiivisia malleja omiin tarpeisiinsa.

Lahteenmiki, Marja-Leena
Tutustuin PBL:44n kansainvilisen yhteistyén merkeissd en-
simmiisen kerran vuonna 1995. Erityisesti Linkopingin yli-
opistossa jirjestetyn PBL-kongressin jilkeen innostus levisi
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tyoyhteisdssini ja toteutimmekin suuremmalla fysioterapia-
opettajien ryhmilli vierailun Linképingiin jo samana vuon-
na. Tdmi matka oli kdinnekohta myds opetussuunnitelman
kehittimisen nikokulmasta. Syksystd 1996 lihtien kidynnis-
tyi konkreettinen muutostys opiskelijoiden kanssa. Se jat-
kuu yhi kuuden vuoden jilkeen, vaikka jo kolme vuosikurs-
sia on valmistunut opiskeltuaan koko 3,5-vuotisen fysiotera-
peuttikoulutuksensa PBL-opetussuunnitelman mukaisesti.
Vuoden 2001 alusta olen saanut olla koordinoimassa oman
korkeakouluni, Pirkanmaan ammattikorkeakoulun, koko
terveysalalla aloitettua PBL-koulutusta ja toteuttamassa ke-
viin 2002 aikana opettajien tutorkoulutusta. Opinniytetdis-
sini olen tarkastellut PBL:n soveltamista oppijan nikékul-
masta ja viitgskirjatydssini arvioin PBL-koulutusta opiskeli-
jan oppimisen ja ammattiin kasvun nikokulmasta.

Nummenmaa, Anna-Raija

14

Ongelmaperustaiseen oppimiseen kiinnostukseni taustalla on
korkeakoulupedagogiikan kehittiminen, joka ulottaa juurensa
1970- ja -80 -luvuille. Toimin Tampereen yliopiston korkea-
koulupedagogisen toimikunnan jiseneni ja jossakin vaihees-
sa puheenjohtajanakin. Vuosina 1989-1998 olin kiynnisti-
missi ja kehittimissi Joensuun yliopistossa ohjauksen kou-
lutusta ja tutkimusta. Oppiminen ja oppimisen ohjaus ovat
niin muodoin olleet lihelld sydantini koko pitkin yliopisto-
urani ajan. Mielenkiinto PBL:aa kohtaan herisi siirryttyini
1999 takaisin Tampereelle, professoriksi yliopiston varhais-
kasvatuksen yksikko6n, jossa kiynnistimme lastentarhanopet-
tajan koulutusta koskevan PBL opetussuunnitelman uudis-
tamistyon.



Portimojarvi,Timo

Ongelmaperustainen oppiminen otettiin kiytt6on Tampe-
reen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokanopettaja-
koulutuksessa vuonna 2001. T4ti oli edeltdnyt parin vuoden
valmisteluvaihe, mutta vasta opintojen toteutus johti todel-
lisen innostuksen syntymiseen. Olen tydskennellyt assistent-
tina vuodesta 1997 lihtien mediakulttuurin, viestintikasva-
tuksen ja avointen oppimisympiristdjen parissa, miki osal-
taan on ohjannut tutkimaan PBL:n liittymikohtia viestin-
nin vilineisiin ja verkko-oppimiseen. Nuorten mediakult-
tuuria tarkasteleva lisensiaattitydni valmistui vuonna 2000,
ja tekeilld oleva viitdskirjani tulee tarkastelemaan kirjan ar-
tikkeliin liittyen ongelmaperustaista oppimista verkossa.

Silén, Charlotte
Tutustuin ongelmaperustaiseen oppimiseen ensimmdisen ker-
ran vuonna 1983. Linkopingin uuden terveystieteiden yli-
opiston perustamisvaiheessa vierailin Kanadassa, McMaste-
rin yliopistossa, joka on PBL:n syntymipaikka. — Opiskeli-
jakeskeinen, itseohjautuva oppiminen, tydskentely pienissi
ryhmissi — se oli kuin musiikkia korvilleni. Seuraavana vuonna
olin viiden opettajan ryhmissi, joka sai tilaisuuden tyosken-
nelld yhdessi Karin von Schillingin kanssa. Huomasin kuin-
ka tirkedd PBL:n ymmairtimisessi on kokea itsensi oppija-
na. Ensimmaisen kerran kokeilin PBL-tutoriaalin ohjaamis-
ta vuonna 1985. Kohtasin uteliaisuutta, innokkuutta, pel-
koa, vihaisuutta ja turhautumista. Jotakin sellaista olin odot-
tanut, mutta ennen kaikkea oivalsin opiskelijoiden saavan ti-
laisuuden olla aktiivisia omassa oppimisessaan, ilmaista ja
vaihtaa ajatuksiaan, olla kriittisid ja hyodyntid oppimisen re-
sursseja. — Oppimisympiristdsti tuli paljon rikkaampi — opis-
kelijat tunsivat oppivansa omasta halustaan, ja tutorina, jos

15



vain kuuntelee opiskelijoita, oppii koko ajan itsedin varten.
Opetan Linkdpingin yliopistossa terveystieteiti.

Virtanen, Jorma

Olen ollut mukana PBL-kehitystydssi, jonka varhaiskasva-
tuksen yksikko on kiynnistinyt ongelmaperustaisen oppimi-
sen pohjalta syksylld 1999 Tampereen yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunnassa. Kasvatustieteen kandidaattikoulutuk-
sen ja sen opetussuunnitelman kehittiminen PBL-strategian
pohjalta on pioneeritydtd, silld ongelmaperustaista oppimis-
ta ei ole juurikaan sovellettu kasvatustieteen alalla. Olen ku-
vannut ongelmaperustaiseen oppimiseen pohjautuvan ope-
tussuunnitelman kehittimisen lihtokohtia, kehittimistyon
alkuvaiheita ja opetussuunnitelman muotoutumista yksikos-
simme lukuvuonna 1999-2000 kirjoituksessani "Ongelma-
perustaisen opetussuunnitelman rakentaminen” (2001). Uu-
denlaisen opetussuunnitelman kehittimistyohén varhaiskas-
vatuksen koulutuksessa liittyvi tutkimusprojektimme "Prob-
lem-based curriculum as learning environment” on kidynnisty-
nyt lukuvuonna 2001-2002. Tysskentelen opettajana ja tut-
kijana yksikgssimme.

Oystili, Satu

16

Perehdyin ensimmiisen kerran ongelmaperustaiseen oppimi-
seen vuonna 1995, kun olin mukana tekemissi selvitystd
Tampereen yliopiston liiketieteellisen tiedekunnan opiskeli-
joiden opiskelukokemuksista PBL-strategialla. Olin muka-
na tiedekunnan tutorointikoulutuspiivilld 1995-1996 ensin
osallistujana ja myshemmin havainnoijana. Tein my®s haas-
tatteluja opettajille. Tdmin jilkeen innostukseeni ongelma-
perustaiseen oppimiseen on vaikuttanut kaksi asiaa. Ensinni-
kin Tampereen yliopiston opettajille jirjestetyn yliopistope-
dagogiikan opintokokonaisuus, jota olen vetinyt yhdessi Esa



Poikelan kanssa vuodesta 1998, ja jonka eris sisiltdalue on
ongelmaperustainen oppiminen. Koulutuksen aikana olen
oivaltanut PBL:n soveltuvuuden hyvin erilaisiin tieteenaloi-
hin. Toiseksi ryhmin hyddyntiminen opetuksessa on asia, joka
minua erityisesti kiinnostaa, ja josta teen my®ds jatko-opinto-
jani. Olen opiskellut toiminnallisen ryhmityon ohjaajaksi
(TRO) vuosina 1998-2002, ja havainnut, ettd ongelmape-
rustaisen oppimisen ehdoton etu on se, etti sithen keskeisesti
kuuluu ryhmiissi oppiminen ja ryhmin hysdyntiminen. Tyds-
kentelen kouluttajana ja kehittdjini Tampereen yliopiston tiy-
dennyskoulutuskeskuksessa.

Me ja PBL

Sari ja Esa Poikela

Vuosina 1994-1996 ongelmaperustainen oppiminen saapui
Tampereelle kahteen paikkaan, lidketieteelliseen koulutuk-
seen Tampereen yliopistossa ja fysioterapian koulutukseen ter-
veydenhuolto-oppilaitoksessa (nykyisin Pirkanmaan ammat-
tikorkeakoulu). Kumpikin olemme olleet mukana kummas-
sakin kehittdmisprojektissa. Esa tutorien kouluttajana ja Sari
ensin lisensiaattityotd ja myohemmin viitgskirjaa valmistele-
vana tutkijana. Osallistuimme Linkopingin yliopistossa syys-
kuussa 1995 jdrjestettyyn kansaiviliseen PBL-konferenssiin,
joka avasi PBL:n filosofisen, strategisen ja metodisen perspek-
tiivin. Himmastyimme, kuinka vihin suomalaisessa kasva-
tustieteessi tiedettiin ongelmaperustaisesta oppimisesta, joka
oli ollut kiytdssd muualla maailmassa paikoin jo yli 20 vuot-
ta.

Konferenssi oli sysidys myos vuoden vierailulle Australi-
aan (Sydney, University of Technology). Lukuvuoden 1996-
97 olimme professori David Boudin ohjauksessa, ja sen tu-
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loksena oli Sarin lisensiaattityd Ongelmaperustainen oppimi-
nen — uusi tapa oppia ja opettaa, ja Esa viitoskirja Kontekstu-
aalinen oppiminen — oppimisen organisoituminen ja vaikutta-
va koulutus. Tyoskentelymme PBL:n parissa on jatkunut ja
syventynyt teoreettiseen kysymyksen asetteluun ja kiytinnén
sovellusten ohjaamiseen ja arviointiin, mistd puhuvat puoles-
taan myos timin julkaisun artikkelit. Sarin viitoskirja val-
mistuu vuonna 2003. Siini tarkastellaan erityisesti tutorin
roolia ja osaamista tydyhteisdssd oppimisen nikokulmasta.
Tyoskentelemme kumpikin Tampereen yliopiston kasvatus-
tieteiden tiedekunnassa.

Eeva-Liisa Moisio ja Kari A. Sirkka
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Vuonna 1994 alkoi yhteisty6 Euregio -verkoston kanssa PBL-
menetelmilld toteutettujen intensiiviohjelmien merkeissi.
Vuosina 1997 ja 1999 osallistuimme PBL-koulutuksiin Lim-
burg Hogeschoolissa. Syksylld 1999 toteutimme Satakun-
nan ammattikorkeakoulun tiydennyskoultuskeskuksessa
Yhteischoitotyo perusterveydenhuollossa -erikoistumisopin-
not. Samaan aikaan suunnittelimme ongelmaperustaisen op-
pimisen periaatteiden soveltamista tutkintoon johtavaan kou-
lutusohjelmaan. Sairaanhoitajan ammattikorkeakoulututkin-
toon johtava koulutus aloitettiin PBL-strategian mukaisesti
vuonna 2000. Seuravaan vuoden joulukuussa esittelimme
koulutusohjelman Australiassa, Newcastlen yliopiston jirjes-
telmissid PBL-konferenssissa.

Olemme jirjestineet PBL-koulutusta Satakunnan ammat-
tikorkeakoulussa vuosina 1997 ja 1998 yhteistyossi Links-
pingin yliopiston ja Limburg Hogeschoolin kanssa. Itse olem-
me toimineet PBL-kouluttajina suomalaisissa ammattikor-
keakouluissa seki yliopistoissa Unkarissa, Tsekissi, Espanjas-
sa ja [taliassa. Eeva-Liisan tekeilld oleva viitdskirjatutkimus
vertailee perinteisen opetuksen ja ongelmaperustaisen oppi-



misen tuottamia oppimiskokemuksia. Karin viitostutkimus
vuodelta 2001 kisitteli itseohjautuvuutta ja ammatillista kas-
vua yleisemmin. Tydskentelemme kumpikin Satakunnan am-
mattikorkeakoulussa terveysalan koulutusyksikossi.
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ONGELMAPERUSTAISEN OPPIMISEN
HAASTEET






Sari Poikela, Marja-Leena Lahteenmaki,
Esa Poikela

MIKA ON ONGELMAPERUSTAISTA
OPPIMISTA JA MIKA EI?

Joulukuussa 2001 jirjestettiin Australian Yeppoonissa, Kauriin
Kiintdpiirin leveysasteella, kolmas kansainvilinen Asia Pacific
Conference on PBL -konferenssi. Vastuullisena jirjestdjini oli
Newcastlen yliopistossa kotipaikkaansa pitivi koulutusta ja kon-
sultointia tarjoava PROBLARC -yksikks. Tdminkertaisen kon-
gressin teemaksi oli annettu experience, empowerment, evidence.
Osallistujia oli yhteensi noin 100 eri puolilta maapalloa. Suoma-
laisia meidin kolmen lisiksi oli kuusi muuta osallistujaa eri am-
mattikorkeakouluista. Vastaavia konferensseja on jirjestetty mm.
Linkopingissd vuosina 1995 ja 2000, Lontoossa 1997, Baltimo-
ren konferenssi USA:ssa kesilld 2002 ja seuraava Asia Pacific Con-
ference Thaimaassa joulukuussa 2002.

Konferenssi kokosi Linkopingissi syyskuussa 2000 toteutetun
konferessin tapaan runsaasti eri alojen kouluttajia. Newcastlen yli-
opistossa PBL on kiytossi lddkirien, sairaanhoitajien, arkkiteh-
tien ja sosiaalityontekijoiden koulutuksessa. Konferenssin anti
painottui kiytdssi olevien toimintamallien ja tapausten esittelyyn,
kun vuoden 1995 Linképingin tapaamisessa pohdittiin selvisti
enemmin sitd, mihin PBL perustuu ja miti silli tarkoitetaan. Kiin-
nostavaa molemmissa tapaamisissa oli se, miten eri alojen edusta-
jat kohtasivat toisensa ammattialasta tai oppiaineesta riippumat-
ta. Osallistujat saivat ja antoivat runsaasti virikkeitd ja tukea peda-
gogisissa ratkaisuissa. [Imapiiri oli hyvin viliton ja mahdollisti kah-
denviliset keskustelut ja tulevaisuuden yhteistyén suunnittelun.
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Australian konferenssista oli rakennettu toiminnallinen ja ta-
pahtumarikas. Kolmen piivin aikana pidettiin lihes 70 esitysti.
Luentomuotoisia keynote-puheenvuoroja oli valikoitu miiri ja
enimmikseen tydskenneltiin teemoittaisissa ryhmissd, joissa oli
3—4 lyhyttd alustusta. Tavallisesta any guestions? -formaatista oli
luovuttu kokonaan. Sen sijaan kuulijat jakautuivat noin 10 mi-
nuutin pituisten alustusten jilkeen alustajien ympirille pienem-
piin ryhmiin. Alustusten esittdjille oli annettu ohjeeksi otsikoida
pienryhmissi tapahtuvat keskustelut oman mielenkiintonsa mu-
kaisesti. Keskusteluista tuli yleensi hyvin vilkkaita. Mielipiteit,
kokemuksia ja eri ratkaisumalleja analysoitiin ja ndin pienryhmi-
en toimintaan osallistujille jii itsed koskettavia ajatuksia ja ideoi-
ta. Sessiot paitettiin jokaisen alustajan esittimiin, pienryhmissi
esiin nousseisiin ydinkohtiin, joita kaikki kuulijat saivat vield kom-
mentoida.

Jotkut miettivit myds tydskentelytapaa: kannattiko tulla toi-
selle puolelle maailmaa muutaman minuutin alustuksen takia.
Tyoskentelytapa ei miellyttinyt niitd, joilla oli teoreettista annet-
tavaa. Osallistujatkin niyttivit keskustelevan mieluummin koke-
muksista kuin PBL:n teoriasta. Teoriaan liittyvit puheenvuorot
olikin varattu muutamalle "gurulle”, jotka hekin esittelivit jo varsin
tunnettuja ongelmaperustaisen oppimisen tausta-ajatuksia. Mitd
ilmeisimmin PBL:n kentilld tehddidn hyvin paljon, mutta tutki-
taan aivan liian vihin. Kaikki mihin liittyy vihinkin “ongelmoin-
tia”, ndyttdid kelpaavan. Pahinta on, ettd lapsi uhkaa menni pesu-
veden mukana, raja sen vililld, miki on ja miki ei ole ongelmape-
rustaista oppimista, ndyttdd kiyvin yhi himirimmaksi.
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Mista puhutaan?

Kongressiohjelmaa selatessa huomaa, ettd PBL:n yhteydessi kiy-
tetddn useita eri nimityksid — kiyttdjien kertoman mukaan selven-
timistarkoituksessa: practice based learning, reflective learning,
solution-focused approaches, small-group learning, context based
learning. Termien kirjo herittid kysymyksen: Puhutaanko samas-
ta asiasta? Aiheuttaako osa niin sanotuista selvennyksisti pikem-
minkin sekaannuksia tai hamirtiiko kokonaan sen, mistd on kyse?

Saman voi havaita myos suomalaisessa keskustelussa. Meilld
puhutaan ongelmaperustaisen oppimisen lisiksi ongelmalihtoi-
sestd tai ongelmakeskeisestd oppimisesta. Onpa vilahtanut termi
ongelmakeskeinen opetuskin, joka liittyy lihinni jonkin ongel-
manratkaisutekniikan kiyttoon missd tahansa opetuksessa. Ldd-
ketieteen opetuksessa PBL on nimetty ongelmalihtoiseksi oppi-
miseksi. Ammatillisessa koulutuksessa PBL samaistetaan toisinaan
projektioppimiseksi. Jotkut nikevit PBL:n tutkivan oppimisen
kiytinnon toteutusmallina (Hakkarainen et al. 2000). Tulkinta
on suppea, koska PBL ei ole pelkki opetusmetodi tai ongelman-
ratkaisutekniikka, jota jostakin syysti toteutetaan ryhmin avulla.
Jos termejd halutaan loputtomasti varioida, ei enid voida olla var-
moja, puhutaanko samasta asiasta ja ndyttddkin siltd, ettd ei aina
puhutakaan.

Australian konferenssin esityksid kuunnellessa ja toisten osal-
listujien kanssa ajatuksia vaihtaessa tuntui siltd, ettd ongelmape-
rustaisen pedagogiikan perusteet ovat hukassa. Jos ongelmaperus-
taista oppimista yritetdin soveltaa vain metodina, ei se vilttdmit-
td poikkea vallitsevista kiytinteistd. T4hin liittyy Suomessakin
tutuksi tulleet lausahdukset “olenhan mini jo oikeastaan kiytti-
nyt PBL:i4, koska opiskelijat toimivat ryhmissi” ja "olenhan mini
kiyttinyt opetuksessani erilaisia keissejd ryhmitoitd virittdimassa”
tai kyllihin meilld integroidaan aineksia ja tehdéin projekteja”.
Jos ongelmaperustainen oppiminen ymmirretdin pelkkini ope-
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tusmetodina, se ei vilttimittd tuo mukanaan paljonkaan uutta.
Ongelmanratkaisu yksin tai ryhmissi ei ole mikain uusi asia. PBL
vaatiikin perehtymisti seki sen toteutustapaan etti taustafilosofi-
aan.

Toinen PBL:n perusteita himirtivi kysymys liittyy termiin
”ongelma”, joka aluksi voi tuntua oudolta ja sen kiyttiminen ar-
veluttaa syysti tai toisesta. Esimerkiksi kanadalaisen Red Deer
Collegen hoitotydn opetuksen yhteydessi PBL on saanut nimen
context-based learning. Kysyttiessi perustetta termivalinnalle ka-
nadalaiset totesivat, etti eivit halua kiyttdd termid ongelma, kun
kyse on kuitenkin ihmisistd ja heidin hoitamisestaan. Onko “kon-
teksti” sitten yhtdan kuvaavampi tissi yhteydessi? Toimiiko op-
pimisen lihtokohtana ongelma (problem) vai kiytetiinko jonki-
“trigger”? Milloin kyseessi on case tai mihin lihtokohta on termi-
ni kiyttokelpoinen. Vai onko ongelma sittenkin ylikisite erityyp-
pisille oppimisen kiynnistijille? Miki tahansa "ongelma” ei voi
olla PBL-prosessin kiynnistijd, vaan tarvitaan erityyppisid ongel-
mia erilaisiin oppimistarkoituksiin. Ongelmat tiytyy suunnitella
ja laatia huolellisesti kiyttdtarkoitustaan varten. Termeji selventi-
vi keskustelu alkaa olla vilttimitonti. Perusajatus on kuitenkin
se, ettd ongelma ei kisitteend PBL:n yhteydessi sisilld samanlaisia
negatiivisia konnotaatioita kuin arkikielessi, vaan silld on paljon
laajempi ja tismaillisempi merkitys.

PBL:n olemus
— makrotason filosofiaa vai mikrotason metodi?

Pitkiin Newcastlen yliopistossa Australiassa arkkitehteji koulut-
tanut Chen (2000, 210-219) kirjoittaa ongelmaperustaisesta op-
pimisesta koulutuksellisena vilineeni (tekniikkana tai metodina)
ja toisaalta filosofiana (pedagogisena strategiana). Hinen mukaansa
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opetustekniikkana ymmirretty PBL kiyttdd hyviksi jo aiemmin
toimiviksi todettuja menetelmii muun muassa oppimista akti-
voivia tai suuntaavia lihtskohtia, opiskelijoiden oppimista tuke-
vaa opettajan ohjausta, pienryhmityoskentelyd, itseniistd opiske-
lua jne. Puhuessaan PBL:std opetusfilosofiana Chen korostaa ko-
kemuksellista oppimista ja konstruktivismia koulutuksen jirjes-
timisen tausta-ajatuksina. T4lloin PBL:ssi korostuu oppimisym-
piristén opiskelijakeskeisyys, opiskelijan voimaantuminen (em-
powerment) oppimisprosessissa, lipi elimin jatkuvien oppimi-
sen taitojen kehittyminen seki aktiivinen ja itseohjautuva oppi-
minen. Kun ongelmaperustaista oppimista tarkastellaan koulu-
tuksellisena filosofiana, Chenin mukaan muutoksen avaimet ovat
opetussuunnitelma ja arviointi. Opetussuunnitelman tulee integ-
roida eri oppiaineiden tietoaineksia, jotta se voi tarjota opiskeli-
jalle enemmin kuin perinteinen oppiainejakoinen opetussuunni-
telma. Toisin sanoen oppijalle muodostuu irrallisten asioiden ase-
masta kisitys tydelimin tarpeita palvelevista asiakokonaisuuksis-
ta. (ks. myds Barrows 1985, Boud 1985, Poikela & Poikela 1997).

Penny Little kuvasi Australian konferenssissa, miten PBL:aa
voidaan soveltaa joko mikro- tai makrotasolla. Mikrotasolla PBL
on piiosin luokkahuoneen sisilli tapahtuvaa toimintaa, jossa fo-
kukseksi nostetaan usein opiskelijoiden itseohjautuvuustaitojen
kehittyminen ja ryhmin vuorovaikutus. PBL:n perusperiaattei-
den ymmirtiminen vaatii kuitenkin enemman. Jotta PBL toimi-
si sekd mikro- ettd makrotasolla, vaaditaan perusteellista sekd op-
pijan ettd opettajan toiminnan reflektiota ja PBL:n filosofisten
perusteiden ymmirtimistd. Makrotason PBL voidaan ymmiirtii
strategiana, joka toteutuessaan vaatii vidjiimattd muutoksia ope-
tussuunnitelmassa, opettamisessa, opiskelussa, yhteistoiminnassa
ja koko oppilaitoksen toiminnassa. [lman niitd muutoksia PBL:44
voidaan kokeilla piristykseni esimerkiksi yhdelld opintojaksolla,
mutta todellinen muutos ja opiskelijoiden itseohjautuvuustaito-
jen systemaattinen kehittyminen jii helposti vain kauniiksi aja-

tukseksi.
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Ongelmaperustaisessa oppimisessa arvioinnin tulee Chenin
(2001) mukaan yhdistyi sekd oppimisprosessiin ettd oppijan voi-
maantumisprosessiin. Arvioinnin tulee tillsin olla formatiivista
ja jatkuvaa kyetikseen tukemaan oppijan itseohjautuvuutta. My®os
Karin von Schilling, emeritaprofessori Mac Masterin yliopistos-
ta, korostaa jatkuvan arvioinnin merkitysti ja erityisluonnetta
PBL:ssi. Keviilld 2001 Tampereella jirjestetyssid ensimmaiisessi
kansallisessa PBL-seminaarissa hin korosti arvioinnin merkitysti
PBL:n omien tavoitteiden saavuttamisessa. Hinen mukaansa seki
kouluttajien ettd opiskelijoiden on ensiarvoista tiedostaa koulu-
tuksen substanssitavoitteiden rinnalla my6s PBL:n prosessitavoit-
teet. Niitd ovat muun muassa ongelmanratkaisutaitojen, tiimi-
tyotaitojen, kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen, sosiaali-
suuden, tiedonhankintataitojen ja analyyttisyyden oppiminen ja
kriittisyyteen kasvaminen.

Australian kongressin yhteydessi seki Penny Little (Newcas-
tlen yliopisto) ettd Charlotte Silén (Linkopingin yliopisto) pu-
huivat edelld mainituista osaamisalueista yleistettivinii taitoina.
Seki von Schillingin ettd Littlen ja Silénin mukaan taidoista on
tultava tietoiseksi arvioinnin kautta, ja niitd voidaan parhaiten
kehittdd jatkuvan arvioinnin avulla. Sopivia arvioinnin muotoja
ovat esimerkiksi opiskelijaryhmissi annettava arviointi, pariarvi-
ointi, opettajan antama arviointi, ulkopuolinen asiantuntija-arvi-
ointi ja itsearviointi (ks. my®s Poikela, S. 1998; Poikela, E. 2001).

PBL motivoi opiskelijoita jopa niin, ettd se luo halun oppia
enemmin kuin on rajallisessa ajassa mahdollista (Woods 1994,
2-4). Toisaalta opiskelijoita voi vaivata varsinkin alkuvaiheessa epi-
tietoisuus siitd, opitaanko juuri oikeita asioita ja oikein (Lihteen-
miki 2000). Epitietoisuus ja sen kestiminen nousi erityisesti
Charlotte Silénin johtamassa pienryhmikeskustelussa tirkeiksi
teemaksi. Siitd selvidminen haluttiin nihd4 yhtend PBL:n tavoi-
tealueena tai yleistettivini taitona. Epitietoisuuden tietoiseksi te-
keminen olisi siten PBL-opiskelussa yksi tirked oppimisen ja har-
jaantumisen alue.
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Tutorin ajattelu ja toiminta

Terry Barrett johtaa yliopisto-opettajien PBL -tdydennyskoulu-
tusohjelmaa (postgraduate certificate) Dublinissa. Esityksessiin ja
artikkelissaan Barrett kisitteli ongelmaperustaisen oppimisen ja
freireldisen pedagogiikan suhdetta erityisesti oppimisen ohjaajana
kehittymisen nikokulmasta. Freiren kisitykset henkilokohtaises-
ta kehittymisesti ja sosiaalisesta voimaantumisesta (empowerment)
luovat kiyttokelpoisen kehikon ohjaajan roolin analyysille PBL:n
yhteydessd. Barret (2001) vertaa artikkelissaan Freiren ja ongel-
maperustaisen oppimisen filosofiaa. PBL voidaan ymmirtiid ver-
siona tai sovelluksena freireldisestd ongelmien asetattamisen (prob-
lem posing) pedagogiikasta, koska kumpikin lihestymistapa pai-
nottaa persoonallista kasvua koulutuksen keskeiseni tehtivini.
Vallankdyton kysymykset avautuvat mielenkiintoisella tavalla
koulutuksen yhteydessi. Voiko ongelmaperustainen oppiminen
tulla dominoivaksi ja hallitsevaksi ideologiaksi?

Tutoreiden koulutuksessa ideologisoitumisen vaaraa voi vilt-
tdd jatkuvalla avoimella ja kriittiselld keskustelulla koulutuskay-
tinndistd. Yksi keskeinen PBL:n tavoite on nihdi opetussuuni-
telmatyd jatkuvasti muuntuvana ja uudistuvana prosessina. Mi-
todina ja se voidaan kiisittdd jonakin staattisena oppirakennelma-
na. Jos taas PBL on strategia tai filosofia, se vaatii opettajilta pe-
rusteellista omien arvojen ja toiminnan pohdintaa. Opettajien
kouluttaminen ei voi olla ainoastaan ohjaamiseen tai ongelmien
suunnitteluun liittyvien teknisten taitojen opettelua. PBL:n pe-
rusta on paljon syvemmilld, kisityksissd oppimisesta ja filosofias-
ta. Kdyttokelpoinen ajatuksellinen tyskalu oman opettaja-toimin-
nan ja -roolin miettimiseen voikin olla freireldinen ajattelu.

Australialainen Barbara Miflin (2001) kertoi kokemuksistaan
henkiloston kehittdjind ja Queenslandin yliopiston ldiketieteen
opettajien kouluttajana siirryttiessi ongelmaperustaiseen opetus-
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suunnitelmaan. Koulutusta valmisteltiin huolellisesti ja mietittiin
tarkoin sen tavoitteita. Kouluttajien yllitykseksi opettajat omak-
suivat kukin omanlaisensa kisityksen ja sovelluksen ongelmape-
rustaisesta oppimisesta. Ne poikkesivat toisistaan huomattavasti.
Koulutusta tirkeimmiksi tekijiksi ndytti muodostavan se, mil-
laisia kisityksii ja kokemuksia opettajilla oli entuudestaan opet-
tajuudesta ja oppimisen ohjaamisesta. Kokemuksista viisastunee-
na piitettiin muotoilla yhteisesti hyviksytyt periaatteet.

Miflinin (2001) mukaan ensimmaiinen periaate korostaa siti,
ettd PBL esitellddn opettajille kokonaisuutena, ei ainoastaan uute-
na tapana ohjata opiskelijoita. Toisen periaatteen mukaan opetta-
minen on edelleen tarpeellista, mutta opettajat tutustuvat itseoh-
jautuvan oppimisen periaatteisiin ja miettivit, miki on opettajan
toiminnan merkitys ja rooli. Kolmas periaate pitii sisilldin aja-
tuksen siitd, ettd jokainen opettaja on yksils. Koulutuksessa pyri-
tddn viletdmain sitd, ettd esiteltdisiin jonkinlainen hyvin tutorin
prototyyppi ja pyritiin arvostamaan erilaisia persoonallisuuksia.
Neljinnen periaatteen mukaan tutorin on oltava mys substans-
sin asiantuntija. Ollakseen hyvi tutorin on luotettava itseensi oman
alansa ammattilaisena. Viides periaate kertoo, ettd kun PBL:aa
sovelletaan koko opetussuunnitelman mitassa, opiskelija on on-
gelmaperustainen oppija myos kliinisten jaksojen aikana. Kuudes
periaate kisittelee opettajan vastuuta. Jokaisen tutoropettajan vas-
tuulla on se, ettd oppijat saavat tarvitsemaansa tukea itseohjautu-
vuutensa kehittdmisessi. Opettaja huolehtii siitd, ettd oppimis-
toiminnalla on hyvit kehykset. Seitsemis periaate koskee opetta-
jien kouluttamista tutorin tehtiviin. Kaikki tutoreiden koulut-
tajat eivit ole itse lddkireitd, mutta kun toimitaan yhteisesti ldike-
tieteen ja kasvatuksen alueilla, saadaan samalla kokemusta poik-
kitieteellisessd ympiristdssd toimimisesta.

30



Yhteenvetoa

Konferenssi antoi kuvan ongelmaperustaisen pedagogiikan tilasta
eri puolilla maailmaa, vaikka se painottuikin enemmin Australi-
aan ja Aasiaan kuin Euroopan tai Amerikan alueille. Konferenssia
leimasi kiytinnonliheisyys, ja osallistujia yhdisti yksi iloinen asia
eli problem-based learning. Vaikutti siltd, etti oltiin ldhelli sit3,
mistd edelld varoitettiinkin. PBL on vaarassa ideologisoitua: mil-
tei mikd tahansa kelpaa ja mitdin ei oikein uskalleta sulkea pois,
jotta kukaan ei loukkaantuisi. Hilytyskellojen pitiisi soida vii-
meistdin siind vaiheessa, kun ollaan valmiita luopumaan itse pe-
rusideasta eli ongelmasta oppimisen lihtokohtana. Silloin ongel-
maperustainen oppiminen on jo jotakin muuta, paljon perintei-
sempii, tavanomaisempaa ja myos turvallisempaa. Sellainen PBL
on menettinyt kiyttovoimansa eikd mitdin tarvitsekaan muut-
taa. Vai tarvitseeko?
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Esa Poikela, Anna-Raija Nummenmaa

ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN
TIEDON JA OSAAMISEN TUOTTAMISEN
STRATEGIANA

Ongelmaperustaiseen oppimiseen (Problem-Based Learning, PBL)
perustuvaa kehittimis- ja kokeilutoimintaa on toteutettu eri puo-
lilla maailmaa jo yli kahdenkymmenen vuoden ajan. Parhaiten
tunnetaan lddkirikoulutuksessa toteutetut sovellukset jo 1960-
luvulta lihtien (Barrows 1985; Barrows 1996). Nykyisin ongel-
maperustaista oppimista sovelletaan hyvin monilla aloilla, eten-
kin terveystieteissi mutta myos kauppa- ja oikeustieteissd, arkki-
tehtuurissa ja tekniikan aloilla. Suomessa ensimmaiset PBL-ko-
keilut kdynnistettiin Tampereella. Lidkirikoulutukseen liittyvi
PBL-ohjelma aloitettiin Tampereen yliopistossa vuonna 1994 ja
fysioterapeuttien koulutus nykyisessd Pirkanmaan ammattikor-
keakoulussa kaksi vuotta myshemmin. Tampereen yliopiston las-
tentarhanopettajan ja luokanopettajan koulutuksessa ongelmape-
rustaista opetussuunnitelmaa ja pedagogiikkaa toteutetaan toista
lukuvuotta. My6s muualla Suomessa on meneilldan PBL-kokei-
luja terveydenhoidon lisiksi muillakin ammatillisen koulutuksen
aloilla. (Poikela & Poikela 1997, 2001; Nummenmaa & Peri-
Rouhu 2000; Lihteenmiki 2000, 2001; Nummenmaa & Virta-
nen 2001; Virtanen 2001.)

Ongelmaperustainen oppiminen ja pedagogiikka on usein ym-
mirretty pelkistdin opiskelun ja oppimisen metodina. Toisaalta
monenlaisia pedagogisia kokeiluja ja kehittimisprojekteja on ni-
metty ongelmaperustaiseksi oppimiseksi. PBL liitetdin yleisesti
vain kasvatuksen ja koulutuksen kontekstiin, vaikka sen teoreet-
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tiset perustelut ovat kiinteissd yhteydessi tyohén ja tydssd oppi-
miseen. Ongelmaperustaiselle pedagogiikalle on vaarassa kiydi
samoin kuin monille muillekin edistyksellisille oppimisen ideoil-
le ja pedagogisille malleille: terve lapsi hukataan pesuvesien mu-
kana. Yltimittd opetussuunnitelman muutokseen asti ja pelkkini
teknisini sovelluksina ilman syvillisempid opetussuunnitelman
muutosta PBL-kokeilut yleensi epdonnistuvat tai niistd luovu-
taan vihin d4nin. Yleensi on jiinyt huomaamatta, etti PBL ei ole
vain metodi vaan ajatustapa, joka muuttaa kisitystd oppimisesta
ja opettamista, seki strategia, jonka avulla kyetdin perustavaan
opetussuunnitelmamuutokseen ja oppilaitoskulttuurin kehittami-
seen. (Poikela 1998; Karila & Nummenmaa 2001; Poikela &
Jirvinen 2001; Poikela & Poikela 2001.)

Ongelmaperustaiseen oppimiseen liittyvii tutkimusta on teh-
ty eri nikdkulmista. Tilld hetkelld tutkimustarpeet kohdentuvat
yleiselld tasolla PBL:n epistemologisiin ja teoreettisiin perustei-
siin. Sovellutusten tasolla ongelmaperustaista oppimista on tar-
peen tutkia yhtailtd kasvatuksen ja koulutuksen kontekstissa, toi-
saalta ammatillisen kehittymisen ja tydssi oppimisen kontekstis-
sa. Edelliseen liittyy PBL:n strategisen ulottuvuuden opetussuun-
nitelmaproblematiikka ja jilkimmaiiseen PBL:n kytkennit am-
matillisen osaamisen ja tyossi oppimisen kisitteellistimiseen sekd
mallintamiseen. Kiinnostavin tematiikka liittyy kasvatuksen ja
tydelimin vilisen suhteen muotoutumiseen ja méirittelyyn elin-
ikidisen oppimisen seki jatkuvan koulutuksen integrointipyrki-
myksissd. Koulutus ei enidi valmista vain ammattiin ja yhteiskun-
taan vaan my®ds sithen, ettd persoonallinen oppiminen, ammatil-
linen kehittyminen ja kansalaisena kasvaminen jatkuu lipi koko
elimin. Tarkastelemme artikkelissa ensin yleiselli tasolla ongel-
maperustaista oppimista pedagogiikan, opetussuunnitelman ke-
hittimisty6n seki arvioinnin nikékulmista. Lopuksi esitimme
joitakin ajankohtaisia kehittimis- ja tutkimushaasteita.
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Tiedon ja osaamisen kehittdminen
muutoksen yhteiskunnassa

Koulutuksen ja ammattikiytintsjen kehittimisen ehdot kiinnit-
tyvit yhteiskunnan ja sen koulutusjirjestelmien yleisiin muutos-
prosesseihin. Koulutuksen ja tyon muuttuvat suhteet ja merki-
tykset yksiloiden, ryhmien ja organisaatioiden eliminkulussa sekid
kasvatuksen ja opetuksen monimuotoiset formaalit, non- ja in-
formaalit kontekstit edellyttivit tutkimuksen, koulutuksen ja
ammattikiytinnén kehittimisti muutoksen ja elinikiisen oppi-
misen lihtokohdista. Koulutuksessa saatu tieto vanhenee nopeas-
ti ja menettdd arvoaan tydelimissi. Koulutusjirjestelmi on vai-
kean haasteen edessi tydn ja koulutuksen vilisen kuilun kasvaessa
liian suureksi. Tyon vaatimia tietoja ja taitoja ei voida enii tuottaa
vain formaalin koulutuksen ja opetuksen avulla. Tydelimi vaatii
uudenlaisia patevyyksig, joihin kuuluvat itsendinen tiedonhankinta
jasoveltaminen, ongelmanratkaisu, yhteistoiminta, moniamma-
tillinen osaaminen ja ennen muuta kyky oppia jatkuvasti.

Tietoa ja oppimista kisittelevd tutkimus on perinteisesti ollut
kiinnostunut yksilosti ja hinen oppimisestaan. Vasta viimeaikai-
sessa oppimisen ja asiantuntijuuden tutkimuksessa on yksilon op-
pimisprosessien sijasta kiinnitetty huomiota ryhmin, yhteisén, or-
ganisaation tai asiantuntijaverkoston vuorovaikutukseen ja tissi
vuorovaikutuksessa tapahtuvaan tiedon ja osaamisen miirityksiin
seki kehittimiseen. Flecther (1996) kuvaa oppimista osallistumi-
sen prosessina — oppimiskumppanuutena, jossa ryhmin tai yhtei-
son jisenten erilaiset tiedot ja taidot toimivat oppimisen voima-
varoina. Kumppanuuden keskeisid periaatteita ovat yhteinen toi-
mintakonteksti, vastavuoroisuus, reflektiivisyys ja dialogisuus.
Tiedon oppiminen ja tiedon kiyttiminen eivit ole erillisid, vaan
toisiinsa liittyneiti prosesseja. Tieto, oppiminen ja osaaminen nih-
dddn sitoutuneena tiettyyn fyysiseen, psykologiseen, sosiaaliseen
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ja kulttuuriseen kontekstiin, jossa ne ovat muotoutuneet tai jo-
hon ne viittaavat. Konteksti mairittelee merkityksen ja niin silld
on voimakas rooli myds oppimisessa.

Tiedon muodostuksen perusteluissa teoria ja kiytints jactaan
tavallisesti propositionaaliseen viitetietoon ja proseduraaliseen
menetelmitietoon. Vastaavia jaotteluja ovat kisitteellinen (dekla-
ratiivinen) ja kiytinnéllinen (praktinen) tieto tai erottelu symbo-
lisen ja esineellisen tiedon vililld. Useimmat jaottelut eivit tee eroa
tiedon epistemologian ja ontologian vililld. Joissakin teorioissa
erottelu kuitenkin tehdiin. Esimerkiksi Nonaka & Takeuchi
(1995) kuvaavat eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon vilisen
muuntelun epistemologisena ulottuvuutena ja tiedon muodos-
tuksen ja kidyton yksilon, ryhmin ja organisaation ontologisena
ulottuvuutena. Myos Cook & Brown (1999) tekevit vastaavan
erottelun tiedon lajin ja tiedon omistamisen vilill3, jolloin tieto
voi olla eksplisiittistd tai implisiittistd ja yksilon tai ryhmin omis-
tamaa. (Poikela 2001, Poikela & Poikela 2001, Poikela, Jirvinen,
Heikkilid & Mikinen 2002.)

Ammatillisessa tietoperustassa erotellaan tavallisesti miti-tieto
ja miten-tieto eli tieto- ja taitokvalifikaatiot. Jaottelun tekee on-
gelmalliseksi hiljaisen tiedon kisite, jolla tarkoitetaan yksilsllisen
ja yhteisen osaamiseen sisiltyvid sanatonta, verbaalista muotoa
vailla olevaa osaamista. Hiljaisella tiedolla on sekd toiminnalli-
nen, keholliseen tyohén liittyvi ettd kisitteellinen, ajattelutychén
liittyvi ulottuvuutensa. Edellinen kuvaa sitd, mitd hiljaisella tie-
dolla tyypillisimmin ymmirretiin eli tekemiseen ja toimintaan
vilittomasti liittyvid osaamista. Jilkimmaiinen tuo esiin hiljaisen
tiedon ulottuvuuden, joka perinteisesti on nimetty metakogniti-
oiksi tai tietimysstrategioiksi. Uusin ilmaus on episteeminen tyo
(Cook & Brown 1999), joka tarkoittaa erityisesti eksplisiittisen
ja hiljaisen tiedon prosessointia yksilon ja ryhmin valilld.

Epistemologiset dualismit, joita alkavat teoria- ja kidytintotie-
don erottelusta ja paityvit muiden vastaavien dimensioiden jil-
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keen eksplisiittisen ja hiljaisen tiedon erotteluun, osoittautuvat
riittimittdmiksi analysoitaessa oppimisen ja osaamisen maailmoja
koulutuksen ja tydn konteksteissa. Dualismin ylittivi tietokdsi-
tys tekee eron toisaalta tiedon lajien ja toisaalta tiedon olomuoto-
jen vililld. Toisin sanoen sen lisdksi, ettd kyetddn tekemidin loput-
tomasti erotteluja tiedon esiintymismuotojen vililld, on myds
vastattava yksinkertaiseen kysymykseen: missi, kenen tai keiden
hallussa tieto on?

Kisitteellisen tiedon sijainti tekstillisessd, koodatussa tai muussa
symbolisessa muodossa on eri asia kuin sen sijainti jonkun yksi-
160, ryhmin tai kollektiivin muistissa. Vastaavasti kiytinnéllinen
tieto ei ole vain osaajan ominaisuus, vaan voi olla upotettuna niin
ihmisen aikaansaamiin artefakteihin kuin luonnon esineisiinkiin.
Toisin sanoen tiedolla on toimijasta riippumaton objektiivinen
ulottuvuutensa, jolloin se on oppimisen resurssi ja kiyttijinsi teo-
reettinen tai kiytinnollinen tykalu. Oppijan nikokulmasta teo-
ria- ja kiytintotieto ovat potentiaalisen tiedon lihteini yhtd ar-
vokkaita. Kumpaakin tarvitaan subjektiivisen ja yhi persoonalli-
semman, aina Ailjaisen tiedon elementin sisiltivin kokemustie-
don muodostamiseen. (Poikela 2002). Kaksiulotteisen kuvauk-
sen sijaan tietoa voidaan tarkastella kolmiulotteisesti teorian, kiy-
tinnén ja kokemuksen muodostamana tripodiana, jolloin tieto
ei selity vain kategorioinnin tuloksena vaan samalla ilmaisee tietd-
misen, oppimisen ja osaamisen erilaiset kontekstit (ks. kuvio 1

sivulla 47).

Ongelmaperustainen oppiminen
pedagogisena valineena

Koska tydelimin ongelmat eivit noudata oppiaineiden tai tie-
teenalojen jakoja, on koulutuksessa opittava ratkaisemaan ongel-
mia sellaisessa muodossa kuin niitd kohdataan tulevassa ammatil-
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lisessa kidytinndssi, useimmiten moniammatillisissa tydyhteisois-
si. Koulutuksen ja tyon vilisti siltaa on pyritty rakentamaan on-
gelmaperustaisen oppimisen (PBL) avulla. Ongelmaperustainen
pedagogiikka onkin nihtivi uutena asiantuntijuuden ja osaami-
sen tuottamisen tulkintana seki strategiana tyostid uudenlaista tapaa
oppia, opettaa ja kehittda.

Ongelmaperustaisen oppimisen teoreettiset lihtokohdat ovat
konstruktivistisessa (Schmidt & Moust 2000), situationaalisessa
(Barab & Duffy 2000), kokemuksellisessa (Boud 1985, Savin-
Baden 2000) ja kontekstuaalisessa (Poikela & Poikela 2001) op-
pimisessa. PBL:n lihtdolettamuksena on, ettd oppimista tapah-
tuu, kun akdiiviset ja itsendiset oppijat ratkaisevat yhdessi ongel-
mia, tutkivat oman ajattelunsa ja toimintansa taustalla olevia us-
komuksia, olettamuksia ja perusteita, pohtivat ilmiti kuvaavia
teoreettisia selityksii ja konstruoivat niin henkilokohtaista tietoa
sekd ymmirtimistidin (Boud 1985). Oppiminen virittyy oppi-
misympiristdssd, joka on oppijakeskeinen ja ongelmaperustainen.
Oppimisen perustana oleva ongelma voi olla luonteeltaan skenaa-
rio, lihtokohta (trigger) tapaus tai strukturoitu ongelma riippuen
oppimisen tavoitteesta ja tarkoituksesta. Ongelmat ovat lihtoisin
tydelimin ammatillista kdytinnéisti ja vaativat huolellista suun-
nittelua (Scmidt 1983, Barrows 1985, Woods 1994).

Ongelmaperustaisen pedagogiikan alkuperii voidaan jiljictdd
viime vuosisadan alun pragmatismiin, jonka merkittivimpiani
edustajana pidetiin John Deweyti (1933, 1938), jonka mukaan
oppimisen strategioita voidaan kuvata kyselemiseni ja ongelman-
ratkaisuna. Joutuminen uusiin tilanteisiin, toimiminen niissi ja
johtopditdsten tekeminen on ohjattua ja kontrolloitua tiedon
muodostuksen prosessia. Oppimisen prosessissa havainnosta al-
kava strukturoimattoman tilanteen konstruointi tuottaa ymmiir-
rystd, ja tilanne muuntuu kisitettiviksi kokonaisuudeksi. PBL:n
juuret ovat loydettivissi Deweyn pragmatismista koskien erityi-
sesti oppimisprosessien korostamista.
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Ongelmaperustainen oppiminen todentaa erityisesti kahta pe-
rinteistd opetusta uudistavaa periaatetta: oppimis- ja ongelmarat-
kaisuprosessia ohjataan ryhmiistunnoissa eli tutoriaaleissa ja opis-
kelijoilta edellytetiddn itseniistd tiedonhankintaa ja opiskelua. Ryh-
min kiyttd oppimisen resurssina perustuu dialogisuuteen ja dis-
kursiivisuuteen. Tutkittavien ilmisiden ja ammatillisen ongelmi-
en kisittely, jasentely, kehittely ja arviointi ryhmiissi tarjoaa mah-
dollisuuden monipuoliseen teoreettisten ja kiytinnollisten ongel-
mien kisittelyyn. Ryhmi tarjoaa myds heijastuspinnan yksilslli-
sen oppijan kriittisen reflektion prosessille. TAmi puolestaan edistid
oppijan kehitysprosessia autonomisuuteen.

Ongelmaperustaisessa oppimisympiristdssi ryhmin oppimis-
prosessia lihestytiin projektikeskeisesti. Kiytinnéssi se tarkoit-
taa, ettd toiminnan keskiossi on ongelmaratkaisun ympirille ra-
kentuva oppimisprojekti ja timin projektin tavoitteet. Eris olen-
nainen tutkimuskysymys liittyy sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
kitykseen oppijoiden tiedon muodostuksessa. TAmin vuoksi on
tirkedd ymmairtidd, millaiset vuorovaikutuksen mallit ja sosiaali-
sen kiyttdytymisen muodot edistivit tai estivit ongelmanratkai-
su- ja ryhmiprosessissa tapahtuvaa oppimista.

Ongelmaperustaisessa oppimisympiristdssi tutoropettajalla on
tirkeid osa opiskelijoiden oppimisprosessissa. Tutorin tirkeimpi-
nd tehtivini on edistid opiskelijoiden omachtoista oppimista.
Taitavasti ohjatut tutoriaalit auttavat opiskelijoita motivoitumaan,
ottamaan vastuuta omasta ja toisten oppimisesta sek sitoutumaan
yhteiseen ongelmaratkaisuun ja siten saavuttamaan henkilokoh-
taisia oppimistuloksia. Ryhmiprosessien hyddyntimiseen ja itse-
opiskelun tukemiseen perustuva pedagogiikka on erityinen haaste
myds opettajan ammattitaidon kehittdmiselle. Opettajan on pys-
tyttdvi ylittimain perinteiset asiantuntijaopettajuuden rajat ja otet-
tava selkeimmin vastuuta yhteisten ja yksilsllisten oppimispro-
sessien ohjaamisesta ja johtamisesta. Tutoropettajan tulee kyeti
hysdyntimiin ryhmidynamiikkaa yhteisen oppimisen resurssina
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samoin kuin tukemaan ammatillisen kehittymisen prosesseja kou-

lutuksen kontekstissa. (Neville 1999).

Ongelmaperustainen oppiminen
opetussuunnitelmastrategiana

Opetussuunnitelmissa kuvataan yleensi tietyn aikakauden tietyn
ideologian mukaisesti mairiytyneet lihtokohdat, pyrkimykset ja
periaatteet, jotka luovat puitteet keskustelulle ja toiminnalle kou-
lutuksen kentilld. Opetussuunnitelmaan sisillytetyt periaatteet
ovat miirittineet pitkilti sen, miten oppimisympiristo jirjeste-
tddn. (Goodson 1989, Bernstein 1990, Tompkins 2001). PBL-
opetussuunnitelman olennaiset piirteet voidaan kuvata seuraavas-
ti:

a) PBL-opetussuunnitelma on organisoitu oppimisen kan-
nalta relevanttien ongelmien ympirille toisin kuin akatee-
misilla tieteenalojen sisiltojen perusteella laadituissa ope-
tussuunnitelmissa;

b) pienryhmitydskentelyn, itseohjautuvan opiskelun, itsendis-
ten opintojen, kontekstuaalisen tiedon, kriittisen ajatte-
lun, elinikiisen oppimisen ja itsearvioinnin edistiminen;

c) opiskelijakeskeisen oppimisympiriston muodostaminen.

Erilaiset ongelmankisittelyyn perustuvat opetussuunnitelmat
eroavat toisistaan sen suhteen, miten ongelma, oppiminen ja ope-
tussuunnitelma Kisitteellistetdzin ja miten ne liittyvit toisiinsa. On-
gelmasuuntautuneissa (problem-oriented ) opetussuunnitelmissa
ongelmia kiytetdin oppimisen sisillon ja menetelmin valintakri-
teering, ja ne voidaan laatia kokonaan tai osittain perinteisin kei-
noin. Ongelmanratkaisukeskeisissi (problem-solving) opetussuun-
nitelmissa opiskelijoille jirjestetiin erityistd koulutusta ongelman-
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ratkaisua varten. Edellinen lihestymistapa on liian vilja ammatil-
lisen ja tieteellisen koulutuksen vaatimusten nikskulmasta. Jil-
kimmaiinen taas on liian suppea keskittyessiin rationaalisen on-
gelmanratkaisun tekniikkoihin. Sen sijaan ongelmaperustaisissa
(problem-based) opetussuunnitelmissa oppimisen tavoitteena on
oppia oppimaan tyoskentelemilld ongelmien avulla. (Ross 1999,
44-45.)

Ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa opiskelijoille an-
netaan mahdollisuus itse tunnistaa ja etsii se tieto, joka heidin
tdytyy omaksua voidakseen lihestyd kisiteltyd ongelmaa ja ra-
kentaa siltaa teorian ja todellisuuden vilille. (Hannafin & Land
1997). Ongelmaperustaisessa oppimisessa tieto on pikemminkin
havainnoinnin, analysoinnin, integroinnin ja syntetisoinnin koh-
de ja viline kuin vain muistamisen kohde. Ongelmien kisittelys-
td alkava yhteinen tiedon rakentaminen on yksi olennainen tekiji
tieteellisen ja moniammatillisen osaamisen tuottamisessa. Yksi-
I6llinen oppiminen (itseniinen tiedonhankinta) ja yhteinen oppi-
minen (tiedon konstruointi) tutoriaalissa ovat erillisid prosesseja,
joiden yhteisvaikutus tuottaa syvillistd oppimista ammatillisen
osaamisen kehittymistd varten.

Oppimisen resurssina ja katalyyttina zieto on luonteeltaan kon-
tekstuaalista, koska se ei ole vain kisitteellistd, symbolista tai for-
maaliseen muotoon pakattua faktaa, vaan sisiltyy potentiaalina
luonnon esineisiin, artefakteihin, inhimilliseen toimintaan tai or-
ganisationaalisiin rakenteisiin. Siten jo koulutuksen tehtivini on
opettaa "lukemaan ” tulevan ammatin kontekstia, moniulotteista
tyon muodostamaa tietoympiristod, johon kuuluvat seki poten-
tiaalisen ja hiljaisen tiedon etti eksplisiittisenkin tiedon muodot,
ja joka nidyttdytyy pikemminkin kaaoksena kuin suunniteltuna
oppimisympiristoni. Siithen osaamiseen on kuitenkin edettivi
organisoidun opetussuunnitelman kautta. (Poikela & Poikela
2001, Karila & Nummenmaa 2001).
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PBL-opetussuunnitelma voidaan ymmartii ennen kaikkea ie-
to- ja oppimisympdristind, jota voidaan tutkia pragmaattisten, psy-
kologisten, kulttuuristen, pedagogisten ja teknologisten tekijoi-
den kokonaisuudesta lihtien. Psykologiset vaikuttimet liittyvit
piiloisiin uskomuksiin siité, kuinka yksilét hankkivat, organisoi-
vat ja kiyttivit tietoa ja osaamistaan. Pedagogiset odotukset koh-
distuvat teknologisten kykyjen luomiin toimintoihin, metodei-
hin ja rakenteisiin oppimisympiristdissi, joiden uskotaan olevan
toteutettavissa kehittyneen teknologian avulla. Kulttuuriset pe-
rustelut heijastelevat vallitsevaa koulutususkoa, organisaation ar-
voja ja rooleja. Pragmatismin tehtiviksi asettuu sillan rakentami-
nen teorian ja todellisuuden vilille. (Hannafin & Land 1997).

Ongelmaperustainen pedagogiikka
jaarviointi

Koulutuksen ja tydelimin kehittimisessi evaluointi, auditointi,
akkreditointi, monitoriointi ja monet muut arviointia tarkoitta-
vat kisitteet ovat jokapiivisid. Kattavien evaluointi- ja auditointi-
jirjestelmien avulla tavoitetaan tietoa seki koulutuspolitiikan tar-
peisiin ettd koulutus- ja oppimisprosessien kehittimistd varten.
(Raivola 2000). Tydelimissi asiakaslihtoisyys ja laadun tuotta-
minen ovat johtaneet tyd- ja tuotantoprosessien parantamiseen,
jolloin kehittimisen avain on seki ihmisissi ettd teknologiassa.
Laatu edellyttid osaamista ja osaamisen aikaansaaminen edellyttii
oppimista. My&s tydpaikat on alettu nihdi entistd selvemmin
pedagogisina yhteisoini.

Opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa on havaittu, ettd op-
pijoiden toimintaa ohjaa enemmin tapa, jolla heitd arvioidaan kuin
opetussuunnitelma, johon opetuksen tavoitteet ja toteutus on
kirjattu (esim. Boud 1995). Toisin sanoen arviointi ohjaa oppi-
joiden tyotd ja opetussuunnitelma opettajien tyoti. Seurauksena
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on, ettd arvioinnin ja opetuksen suunnittelun ja toteutuksen yh-
teys on arvioitava uudelleen ja panostettava opetuksen kehittimi-
seen arvioinnin kautta saadun tiedon nikskulmasta. On kyettivi
vastaavaan perustavaa laatua oleviin kysymyksiin: miti on osaa-
minen, jota arvioidaan; miten osaamiseen sisiltyvit tietimisen ja
taitamisen komponentit tuotetaan ja saadaan esiin ja miten niitd
kyetiin arvioimaan?

Kysymyksiin vastaaminen vaatii syvillistid arviointiajattelua:
Millainen tieteellinen paradigma arvioinnin kehittimisen taustal-
ta loytyy? Millaisia tieto-, oppimis- ja ammattikisityksid arvioin-
titavat heijastelevat? Miltd pohjalta ja milli tavalla arviointia oh-
jaava kriteeristd tulisi rakentaa? Miten tutkinnot kykenevit mit-
taamaan arviointia. Tuoko ongelmaperustainen pedagogiikka jon-
kin perustavaa laatua olevan muutoksen oppimisen ja koulutuk-
sen arviointiin? (Poikela 2002.)

Arviointiparadigman muuttuminen nihdiin siirtymiseni tie-
teellisestd mittaamisesta harkitsevaan arviointiin (esim. Hager &
Butler 1994, Hager 1999). Kun tieteellisen mittaamisen paino-
tus on tulosten objektiivisuudessa, niin harkinnassa olennaisinta
on tuloksia tuottava prosessi ja sithen vaikuttavien subjektiivisten
tekijoiden huomioiminen. Harkintaan perustuva arviointi on ana-
loginen suhteessa kontekstuaaliseen analyysiin: Pettigrewin (1985)
mukaan analyysi alkaa prosessin kuvauksesta, jota selittdi yhteis-
kunnan ja organisaatioiden vilinen ulkoinen konteksti seki insti-
tuution tai organisaation sisiinen konteksti. Yksi analyysin tavoit-
teista on kehitelld kriteeristod, joilla toimintaa ja sen tuloksia voi
arvioida. Kun oppimisen lihtokohta on ongelmissa, ei arviointi-
kaan voi perustua pelkistiin tietojen, taitojen ja asenteiden mit-
taamiseen, vaan sen on kohdistuttava kokonaisvaltaisesti osaami-
seen. Samalla tavalla kuin tydelimaissikin, osaamisen tulokset pe-
rustuvat prosesseihin, joilla laatu tuotetaan. Siten arvioinnissa ensi-
sijainen huomio tiytyy keskittdd oppimisen yhteisiin ja yksilolli-
siin prosesseihin, joilla osaaminen saadaan aikaan.

43



Osaaminen on prosessinomaista, paitoksentekoa ja ongelmi-
en ratkaisua toiminnan aikana, mihin liittyy hiljaisen tiedon kas-
vava osuus. Hiljainen tieto on yksilollisessi, yhteisessi ja kulttuu-
risessa osaamisessa. Samoin kuin eksplisiittinenkin tieto se ei ole
vain yksildissd vaan myds tydyhteisdssd ja koko organisaatiossa.
Osaamisen mittaaminen on vaikeaa, koska hiljainen tieto nikyy
vain persoonallisen tai yhteisen toiminnan sujuvuutena. Siksi on
ymmirrettivii, ettd arviointi kohdistuu vain toiminnan tulosten
mittaamiseen. Oppimisen kannalta sellainen arviointi on kuiten-
eivit saa riittdvisti osaamistaan koskevaa tietoa. Myos koulutuk-
sen kehittdjit jadvit vaille tarvitsemaansa relevanttia tietoa.

Pulmana on oppimisen ja osaamisen yhdistivien tekijoiden
l6ytiminen eli sen miirittiminen, mitid viime kidessd arvioidaan
ja miksi. Useimmilla oppimista selittivilli teorioilla on vain yksi
nikskulma oppimiseen, joka on sama riippumatta, tapahtuiko
oppiminen koulutuksessa tai tydssi. Oppimista tarkastellaan joko
yksilon, ryhmin tai organisaation nikokulmasta tai tasolta, jol-
loin ilmiotd selitetdin vain osa kerrallaan. Oppiminen on kuiten-
kin kokonaisvaltainen prosessi, jonka selittimisessd on kyettivi
ottamaan huomioon useita samanaikaisesti vaikuttavia tekijoitd.

Ongelmaperustaista oppimista mallinnetaan yleensi Schmidtin
(1983) kehittimin seitsemin askeleen (7-jump) avulla, josta puut-
tuu arviointi oppimisen vaiheena kokonaan. Mallia voidaan luon-
nehtia kognitiivis-rationaaliseksi ongelmanratkaisuksi, jossa pdi-
huomio on oikeiden tietojen hankinnassa ja soveltamisessa tar-
koin analysoituihin tapausongelmiin. Myshemmin mallia on tiy-
dennetty lisiamilld sithen myos arviointi omana vaiheenaan (Bar-
rows 1985, Woods 1994). Siten oppijoiden reflektointi ja niin
muodoin my®s arviointitaitojen kehittiminen on pyritty parem-
min huomioimaan.

Toinen varsin tunnettu PBL-malli on Linkdpingin yliopistos-
sa kehitelty skenaariosykli, jonka kahdeksan vaiheen muodosta-
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man kehin keskioon on kuvattu arviointi (Silen et al 1993). Ske-
naariosta alkava ongelmanratkaisuprosessi tuottaa verrattain eri-
laisen ongelmanratkaisuprosessin verrattuna askelmalleihin. Opis-
kelijoilla on enemmin tilaa miiritelld itse skenaariosta johdettu
oppimistehtivi ja ratkaisuprosessin kisittely on enemmin reflek-
toivaa kuin analyyttista. Ongelmanratkaisu skenaarion suunnassa
voi jatkua useiden syklien ajan toisin kuin askelmalleissa, jossa
yksi tapaus kisitelldin yleensd kahdessa tutoriaalissa.

Skenaariomallin taustalta 16ytyy Kolbin (1984) konstruoima
kokemuksellisen oppimisen sykli, jossa oppimisen prosessi on
pelkistetty neljain vaiheeseen. Australiassa Newcastlen yliopistos-
sa Kolbin syklid kuvaillaan PBL:n yleiseni mallina, josta eri tie-
teen- ja ammattialoilla voidaan muokata omia sovelluksia (Little
1996). Kolbin sykli antaakin avaimen ymmartii, mistd arvioin-
nista PBL-prosessissa on perimmaltiin kyse. Oppiminen alkaa
kokemuksesta, mutta myds tuottaa kokemusta. Reflektointi on
oppimisen avainprosessi, joka luo tarpeen Kisitteellistid kokemuk-
seen perustuvat havainnot. Kisitteellistiminen on tiedon konst-
ruointia, miki puolestaan vaatii kiytinnon sovellusta, jotta tuo-
tetun uuden tiedon paikkansapitivyys tulisi testattua. Niin syn-
tyy uusi kokemus, joka jilleen johtaa reflektointiin syvemmalld
tasolla.

Reflektointi on oleellinen vaihe oppijoiden merkitysmaailman
konstruoinnissa. Oppija on kyvyton reflektoimaan merkitysten
puuttuessa ja sivuuttaa siksi olennaisen tiedon. Merkitysten luo-
misessa opiskelija tarvitsee muita, ohjaajaa, ryhmin jisenid ja koko
ryhmii sekd kosketusta asiantuntijayhteisdon. Vain sitd kautta
merkitykset voivat muodostua ja oppijan reflektointitaidot ke-
hittyi, jolloin hinelle syntyy edellytyksid kohdata itseniisesti am-
matillisen kehittymisensi haasteet. Juuri siksi tutoriaalit ovat on-
gelmaperustaisen oppimisen sosiaalinen ydin. Perinteisesti arvioin-
nissa on huolehdittu vain tiedon miirin ja laadun seki suoritus-
ten ja tulosten mittaamisesta. PBL nostaa arvioinnin keskiodn
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myos reflektiiviset oppimaan oppimisen ja ongelmanratkaisun
taidot sekd sosiaaliset tiedon prosessoinnin ja yhteistoiminnan tai-
dot.

Kolb (1984) kuvaa oppimista yksilélliseni prosessina: konk-
reettinen kokemus — reflektiivinen havainnointi — abstrakti kisit-
teellistiminen — aktiivinen toiminta. Nonakan ja Takeuchin (1995)
organisationaalisen tiedon tuottamisen kuvaus sisiltdd samat vai-
heet mutta yhteisen toiminnan tasolla: kokemusten vaihto — kol-
lekdiivinen reflektointi — kiisitteellisen tiedon organisointi — toi-
mimalla oppiminen. Samat vaiheet l6ytyvit myds Lanelta, Cros-
sanilta ja Whiteltd (1999), joskin erityyppisin kisittein: intuition
muodostaminen — intuition tulkinta — tulkitun intuition integ-
rointi — integroidun tiedon institutiointi. Teoriaan sisiltyy myos
ajatus oppimisen organisaation lipiisevisti tasoista: intuitio syn-
tyy yksilossi ja tulkitaan ryhmissi sekd integroidaan yhteisesti ja
institutioidaan organisaation toiminnaksi.

Oppimisen ja osaamisen tuottamisessa olennaisinta ei ole niin-
kddn mitd tapahtuu yksilon, ryhmin tai organisaation “tasoilla”,
vaan pikemminkin mitd tapahtuu niiden vililli. On kuitenkin
hedelmallisempid puhua yksilsllisen, yhteisen ja organisationaali-
sen tyon ja oppimisen konteksteista, joissa yhdistyvit tilanteen,
ajan ja paikan miirittimit toiminnan ja oppimisen prosessit.
Nimi arvioinnin kohteena olevat oppimisen prosessit voidaan
kuvata 1) sosiaalisina prosesseina, jotka muotoutuvat yksiléllis-
ten ja yhteisten kokemusten jakamisen kautta, 2) reflektiivisini
prosesseina, joissa olennaista on yksildiden ja yhteisojen kyky ref-
lektoida omaa ja yhteisti toimintaa, 3) kognitiivisina prosesseina,
jolloin kyse on yksilsllisestd ja yhteisesti tiedon rakentamisesta, ja
4) operationaalisina prosesseina, jossa yksilollinen ja yhteinen osaa-
minen ndyttiytyy taitavina suorityksina ja ammatillisena tai tie-
teellisend pitevyyteni. (Jarvinen & Poikela 2000 ja 2001).

Oppimisen prosessit kantavat koulutuksen ja tyon vililld en-
sin kouluoppimisen kontekstissa ja sitten noviisin osaamisen saa-
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vuttamisen kautta tydelimiin ja lopulta ammatissa kehittymisen
ja tydssd oppimisen kautta piteviksi ammattilaiseksi. Vastaavasti
arvioinnin tehtivini on tuottaa tietoa ei vain oppijalle itselleen tai
hinen ohjaajilleen koulutusjirjestelmissi vaan myos tydssi tapah-
tuvaa oppimista sekd tydn ja tydyhteisdjen kehittimistd varten.
Tirkein arvioitava yhteys vallitsee kuitenkin tyon ja koulutuksen
vililla, jolloin evaluaation suunta on seki koulutukseen etti tys-
hén. Ongelmaperustaisen oppimisen merkitys ei ole vain siini,
ettd ongelmat ovat relevantteja tydn ja ammattien suhteen. Vas-
taavasti arviointi ja evaluaatio on rakennettava pedagogiselta poh-
jalta, jolloin voidaan osoittaa myds oppimistulosten olevan rele-
vantteja suhteessa yhteiskunnan sivistyksellisiin ja ammatillisiin
tarpeisiin (ks. kuvio 1).

Kuvio 1. Ongelmaperustaisen oppimisen kontekstit ja tutkimuskohteet

1. Ongelmaperustaisen oppimisen
epistemologiset perusteet

Informaatio Kokemustieto

Osaaminen

Kiytanto

Hiljainen tieto
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Tutkimushaasteita

Ongelmaperustaisen oppimisen tutkimukselliset haasteet ovat
mittavat ja perustuvat sithen, ettd PBL ei ole vain oppimisen ja
opetuksen metodi tai tekniikka. Ennen muuta PBL on ajattelu-
tapa ja filosofia, joka muuttaa kisityksii tiedosta, oppimisesta ja
osaamisesta. Samalla muuttuvat kisitykset ammatillisen kehitty-
misen, arvioinnin ja evaluaation perusteista. PBL on nihtivd mys
opiskelun ja koulutuksen muuttamisen strategiana, jonka sovel-
taminen tuottaa syvillisid seurauksia opetussuunnitelmiin, kou-
lutusohjelmiin ja koko oppilaitoskulttuuriin. Ratkaisevinta PBL:n
soveltamisessa on kuitenkin mahdollisuus kaventaa koulutuksen
ja tyoeldmin vilistd kuilua, joka on alati vaarassa leventyi koulu-
tuksen ja tyon organisaatioiden institutionaalisen erilaisuuden ta-
kia. PBL:n avulla yhteys ty6hon rakennetaan enemmin toimin-
nallisen kuin sisillsllisen vastaavuuden kautta, jolloin kyetdin tuot-
tamaan juuri sitd perusosaamista ja ydinkompetensseja, joita am-

matissa ja ammatillisessa kehittymisessa tarvitaan.
Merkittivimmit tutkimushaasteet voidaan tiivistdd seuraavas-

ti:

1. Ongelmaperustaisen oppimisen epistemologisten perus-
teiden tutkiminen ja teoreettisen perustan rakentaminen;

2. Ongelmaperustaisen pedagogiikan opetussuunnitelmaso-
vellusten seki tieto- ja oppimisympiristdjen tutkiminen
koulutuksen eri tasoilla tydssioppiminen mukaanlukien;

3. Ongelmaperustaisen pedagogiikan vaikutusten tutkimi-
nen tyén kontekstissa moniammatillisen asiantuntijuuden
kehittymisen nikokulmasta;

4. Ongelmaperustaisen arvioinnin tutkiminen ja kehittimi-
nen jatkuvan oppimisen ja tyén kontekstissa.
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Ongelmaperustaisen oppimisen tutkimusta voidaan lihestyid
metodologisesti monin tavoin. Epistemologisiin perusteisiin liit-
tyvi tutkimus vaatii teoreettista otetta ja konstruktiivista analyy-
sia, jonka kautta kyetdin tuottamaan tarpeellinen kisitteisto ja
teoreettiset mallit ongelmaperustaisen oppimisen ymmirtimiseksi
ilmi6ni. Optiot siind suhteessa ovat kontekstuaalisten ja konstruk-
tiivisten nikokohtien yhdentimisessi. Opetussuunnitelmien ja
pedagogisten sovellusten tasolla tarvitaan tapaus-, vertailu- ja arvi-
ointitutkimusta, jolloin saadaan tietoa ohjelmien ja kokeilujen
hyodennettivyydestd, ongelmista ja kehittimistarpeista. PBL on
sofistikoitu pedagoginen strategia, joka on varsin helppo pilata.
Jo nyt on havaittavissa sovelluksissa puutteita, jotka johtuvat pi-
kemminkin soveltajista kuin PBL:std itsestddn. PBL:std on tullut
my®ds erddnlainen muoti-ilmis, jota tarjotaan ratkaisuna monen-
laisiin opetusmetodisiin pulmiin, miti se ei suinkaan ole. Siksi
juuri nyt tarvitaan PBL:n juuriin asti menevid tutkimustietoa.

Lahteet

Barab, S. A. & Duffy, T. M. 2000. From Practice Fields to Communities of
Practice. In Jonassen, David H. & Land, Susan M. (eds.) Theoretical Foun-
dations of Learning Environments. Mahwah, New Jersey. Lawrence Erl-
baum Associates Publishers, 25-55.

Barrows, H. 1985. How to desing a problem-based curriculum for the preclini-
cal years. New York. Springer.

Barrows, H. 1996. Problem-based learning in medicine and beyond: A brief
overview. In L. Wilkerson & Gijselears (eds.) Bringing problem-based lear-
ning in higher education: Theory and practice. San Francisco. Jossey-Bass.

Bernstein, B. 1990. The Structuring of Pedagogic Discourse: Vol IV, Class,
Codes and Control. London. Routledge.

Boud, D. 1985. Problem-Based Learning in Perspective. In Boud, D. (ed.)
Problem-Based Learning in Education for Professions. Sydney. HERDSA.

Boud, D. 1995. Ensuring that assessment contributes to learning. Proceedings.
International confrence on problem-based learning in higher education.
University of Linkdping. Sweden.

49



Cook, S.D. and Brown, S. ]. 1999. Bridging Epistemologies: the Generative
Dance between Organizational Knowledge and Organizational Knowing,
Organization Science Vol 10, 4: 381-400.

Cowdroy, R.M. 1994. Concepts, constructs and insights: the essence of prob-
lem-based learning. In Chen, S.E. & Cowdroy, R.M. & Kingsland, A.J. &
Ostwald, M.]. (eds) Reflections on Problem-Based Learning. Sydney. Aust-
ralian PBL Network.

Crossan, M.M., Lane, H.W. and White, R.E. 1999. An Organizational Lear-
ning Framework: From Intuition to Institution, Academy of Management
Review Vol 24, 3: 522-537.

Dewey, ]. 1933. How we think: a restatement of the relation of reflective tur-
ning to educative process. New York. Macmillan Publishing.

Dewey, J. 1938. Experience and Education. New York. Macmillan Publishing.

Flechter, ].K. 1996. A relational approach to the protean work. Teoksessa Hall,
D.T. & Associates. The career is dead-long live the career. San Francisco.
Jossey Bass Publisher.

Goodson, I. E 1989. ”Chariots of Fire”: etymologies, epistemologies and the
emergence of curriculum. In G. Milburn, I. E Goodson & R.J. Clark. (eds.)
Re-Interpreting Curriculum Research: images and argument. London. The
Althouse Press, 13-25.

Hager, P. 1999. Know-how and Workplace Practical Judgement. In Forrester,
K. etal. (eds.) Researching Work and Learning. A First International Confe-
rence. University of Leeds. Conference Proceedings. 645-653.

Hager, P. & Butler J. 1994. Problem-based Learning and paradigms of assess-
ment. In Chen, S.E., Cowdroy, R.M., Kingsland, A.]. & Ostwald, M.].
(eds.) Reflections on problem-based learning. Sydney. Australian PBL Net-
work.

Hannafin, M, & Land, S. 1997. The foundations and assumption of technolo-
gy-enhanced student-centered enviroment. Instructional Science, 25, 167—
202.

Jarvinen, A. & Poikela, E. 2000. Tyossd oppimisen reflektiivisyys ja kontekstu-
aalisuus. Aikuiskasvatus. Vol. 20, 4: 316-324.

Jdrvinen, A. and Poikela, E. 2001. Modelling Reflective and Contextual Lear-
ning at Work, The Journal of Workplace Learning.Vol 13, 7/8: 282-289.

Karila,K. & Nummenmaa, A-R. 2001. Matkalla moniammatillisuuteen kuva-
uskohteena piivikoti. Helsinki. WSOY.

Kolb, D. 1984. Experiential Learning. Experience as the Source of Learning
and Development, Englewood Cliffs, N.J.: Prentice-Hall.

50



Little, P. 1996. Designing Programs and Problems for Learning. Workshop
material. Problem-Based Learning Assesment and Research Centre. Austra-
lia. University of Newcastle.

Lihteenmiki, M.-L. 2000. Problem-based learning — ongelmaperustainen op-
piminen ammatillisessa koulutuksessa ensimmdisen opiskeluvuoden aikana.
Pirkanmaan ammattikorkeakoulun julkaisusarja A. Tutkimuksia ja selvityk-
sid. Nro 1. Tampere.

Lihteenmiki, M-L. 2001. Problem based learning during the first academic
year. In Little, P & Kandlbinder, P. (eds.) The Power of Problem-based
learning. Experience, Empowerment, Evidence. Australian PBL Network.
Australia. University of Newcastle.

Neville, A.J. 1999. The problem-based learning tutor: Teacher? Facilator? Eva-
luator? Medical Teacher, 21,4, 2-16.

Nonaka, I. & Takeuchi, H. 1995. The knowledge-creating company. New
York. Oxford University Press.

Nummenmaa, A-R & Peri-Rouhu, H. 2000. Varhaiskasvatuksen kehittyvi asian-
tuntijuus. Oppimisprosessin arviointi ja dokumentointi. Pedagoginen muistio.

Nummenmaa, A-R & Virtanen, J . 2001. Esiopetuksen opetussuunnitelma
oppimisympiristéni ja pedagogisena strategiana. Teoksessa B. Hogstrom &
O.Saloranta (toim.) Esiopetus tavoitteellisen oppimispolun alkuna. Ope-
tushallitus. Jyviskyld. Gummerus.19-26.

Pettigrew, A.M. 1985. Contextual Research: A Natural Way to Link Theory
and Practice. In A. Lawler, S. Morhmam, Ledjord & Cummins (eds.) Doing
Research That is Useful for Theory and Practice. San Francisco. Jossey-Bass.
222-274.

Poikela, E. 1998. Oppiminen, arviointi ja osaaminen. Julkaisussa A. Riisinen
(toim.) Hallitaanko ammatti? Pitevyyden miirittelyi arvioinnin perustaksi.
Arviointi 2/1998. Opetushallitus. 35-46.

Poikela, E. 2001. Ongelmaperustainen oppiminen yliopistossa. Julkaisussa Poi-
kela, E. & Opystili, S. (toim.) Tutkiminen on oppimista — ja oppiminen
tutkimista. Tampere University Press. 101-117.

Poikela, E. 2002. Osaamisen arviointi. Teoksessa Honkonen, R. (toim.) Koulu-
tuksen lumo — Retoriikka, politiikka ja arviointi. Tampere University Press.
Tampere. 229-246.

Poikela, E. & Jirvinen, A. & Heikkili, K. & Mikinen, K. 2002 (becoming).
Contextual Knowledge and Learning Processes at Work. 26 pages. In Ger-
ber, R. & Castleton, G. & Lankshear, C. (eds.) Improving Workplace Lear-
ning. London. Routledge.

51



Poikela. E. & Poikela. S. 1997. Conceptions of learning and knowledge — im-
pacts of the implementation of problem-based learning. Zeitschrift fiir
Hochschuldidaktik — Austrian Journal for Higher Education 21 (1). 8-22.

Poikela, E. & Poikela, S. 2001. Knowledge and Knowing in Problem-Based
Learning. Refereed proceedings of 3rd Asia Pacific Conference on PBL.
Experience, Empowerment and Evidence. ISBN 0725911395.

Raivola, R. 2000. Tehoa vai laatua koulutukseen? Juva. WSOY.

Ross, B. 1999. Kohti ongelmalihtsisten opetussuunnitelmien kehysti. Teok-
sessa D. Boud & Feletti (toim.). Ongelmalihtéinen oppiminen; uusi tapa
oppia. Suom. Birdstedt ym.Helsinki. Terra Gognita, 44-52.

Savin-Baden, M. 2000. Problem-Based Learning in Higher Education: Untold
Stories. Buckingham. Society for Research into Higher Education.

Schmidt, H.G. 1983. Problem-Based Learning: rationale and description. Me-
dical Education. 17 (1), 11-16.

Schmidt, H. G. & Moust, J. H. C. 2000. Factors Affecting Small-Group Tuto-
rial Learning: A Review of Research. In Evensen, Dorothy H. & Hmelo,
Cindy (eds.) Problem-Based Learning. A Research Perspective on Learning
Interactions. Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates, 19-52.

Silen, C., Domeij, D., Géransson, A., Kjellgren, K., Tornvall, M.L., Qvicker-
Andersson, M. 1993. Kvalitativ integrerad examination for hégskolans var-
dutbildning. Linképing. Hilsouniversitet.

Tompkins, C. 2001. Nursing education for the twenty-first century. In E.
Rideout (ed.) Transforming nursing education though problem-based lear-
ning, 1-20. Boston. Jones & Barlett.

Virtanen, J. 2001. Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman rakentaminen.
Teoksessa Poikela, E. & Oystil, S. (toim.) Tutkiminen on oppimista - ja
oppiminen tutkimista. Tampere University Press, 118-131.

Woods, D.R. 1994. Problem-Based Learning; how to gain the most from PBL.
Kanada, Hamilton. McMaster University.

52



ONGELMAPERUSTAISEN PEDAGOGIIKAN
PERUSTEET






Esa Poikela, Sari Poikela

TIETO JA OSAAMINEN OPPIMISEN
LAHTOKOHTANA JA TAVOITTEENA

Postmodernin nikskulmasta PBL:aa voidaan pitii stategisena vas-
tauksena moniin tietoyhteiskunnan osaamisvaatimuksiin, joissa
korostuvat tiedon prosessoinnin, kommunikaation, vuorovaiku-
tuksen ja ongelmanratkaisun taidot (Cowdroy 1994). Tietimisen
muutosta osaamiseksi voi tarkastella my6s jatkuvan oppimisen
nikékulmasta, jolloin on tirkedd kyetd kehittimiin ja muutta-
maan omaa ammatillista orientaatiota. Koulutuksen on kyettivi
vastaamaan uudella tavalla ammatillisen osaamisen vaatimuksiin.
Enii ei riits, ettd koulutus tarjoaa tietoa myshempid ammatillis-
ta soveltamista varten. Koulutuksessa itsessidn on kyettivi tuot-
tamaan ammatillista osaamista.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen lihtékohtana toi-
mivat ongelmat, jotka nousevat tyon ja ammatin reaalimaailmas-
ta (Schmidt 1983; Barrows 1985; Woods 1994). Ongelmat vaa-
tiva suunnittelua ja yleensi opettajat huolehtivat niiden laatimi-
sesta ainakin opintojen alussa. Tydelimin asiantuntijat on kuiten-
kin integroitava ongelmien suunnitteluty6hon niin varhaisessa
vaiheessa kuin mahdollista (Bouhuijs & Gijselaers 1993). Pelkkd
tietiminen ei riitd, vaan opiskelijoiden on kyettivi integroimaan
toiminnassaan niin “miti”- ja “miten”-tietimisen kuin ns. hiljai-
senkin tiedon elementit.

Artikkelin teoreettisen osan tavoitteena on tutkia informaa-
tiota, tietoa ja osaamista ongelmaperustaisen oppimisen episte-
mologisina kisitesuhteina. Empiirisessd osassa analysoimme kah-
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dessa organisaatiossa suoritetun laadullisen tapaustutkimuksen
keinoin opettajan tyon muutosta ongelmaperustaisen oppimisen
soveltamisen yhteydessi. Tavoitteena on analysoida tydyhteisod
tietoympiristoni tutorin tydssi. Keskeinen kysymys on, miten
tutorit hankkivat ja kisittelevit omalle ammatilliselle kehityksel-
leen vilttimitonti tietoa.

Tieto ja osaaminen

Epistemologisessa keskustelussa tieto jactaan yleensi teoreettiseen
ja kidytinnolliseen tietoon. Teorialla ymmiretdin propositionaa-
lista "mitd”-tietoa ja kiytintd puolestaan on ilmaistavissa “mi-
ten”-tietona (Ryle 1949, Eraut 1994.) Laajemmassa merkitykses-
sd tiedon ja osaamisen suhde voidaan ymmartii karteosiolaisen
lopullisen ja heideggerilaisen muuttuvan tiedon vilisend ongel-
mana. Ensimmiiseen liittyy modernin tieteen idea pysyvisti tie-
dosta ja jalkimmiinen ilmaisee postmodernin mukaisen kisityk-
sen tiedosta muuttuvana ja paremminkin kontekstiin kuin fak-
toihin sitoutuneena tietona. Ongelmaperustaisen oppimisen ni-
kokulmasta tieto voidaan ymmirtidi enemmén postmodernin kuin
modernin epistomologian mukaan. (Cowdroy 1994.)

Myés Aristoteleen nikemys tiedosta on yhi ajankohtainen.
Hagerin (1999) mukaan Aristoteles miirittelee teoreettisen piit-
telyn (theory) liittyvin varmaan (episteme) tietoon ja kiytinnol-
lisen péittelyn (phronesis) toiminnan maailmaan (praxis). Phro-
nesis’ on hyddyllisti itsessdin ja tarkoittaa kiytinnéllistd viisaut-
ta. Toinen kiytinndllisen tiedon muoto on taitamista (techne)
liittyen esineiden tai asioiden tekemiseen (poiesis). Siten my®os kiy-
tintd voidaan jakaa miti- ja miten-tietoon, jolloin tekemisen
kohteet ja ajattelun mallit voidaan erotella kahteen erilaiseen maa-
ilmaan.
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Useimmat tiedon luokittelut eivit erottele tiedon epistemolo-
gisia ja ontologisia perusteita. Oletetaan, etti teoreettinen tieto
saattaa sijaita yhtd hyvin mielessi kuin teksteissd tai kdytinnolli-
nen tieto tarkoittaa samaa kuin kokemuksellinen tieto. On tirke-
44 vastata muutamaan yksinkertaiseen kysymykseen: missi ja ke-
nelli tieto on? Kuinka joku voi tavoittaa, tuottaa ja soveltaa tie-
toa? Yksilon ulkopuolella olevan ja yksilén omaksuman tiedon
erottelu (ks. kuvio 1) kuvaa tiedon ontologista ulottuvuutta: ob-
jektiivista tietoa on se, miki kuuluu yksilon ulkopuoliseen maail-
maan ja subjektiivista se, miki on tullut osaksi hinen persoonalli-
suuttaan ja osaamistaan (Poikela 2001).

Burnard (1987) kuvailee tiedon Kisitettd propositonaalisen,
praktisen ja kokemuksellisen tiedon dimensioina (vasen kolmio
kuviossa 1). Propositionaalinen tieto kisittdd koulutuksen aikana
opittavat teoriat ja mallit. Praktinen tieto liittyy kiytinnéllisten
taitojen oppimiseen ja voi olla luonteeltaan myos nonverbaalista.
Kokemukselliseen tietoon puolestaan liittyy yksilsllinen elementti,
koska kokemus syntyy ainoastaan suorassa henkilskohtaisessa
kontaktissa toiseen yksiloon tai opiskeltavaan asiaan. Tissd Bur-
nard viittaa implisiittisesti hiljaiseen tietoon, jota kuvaavat yksi-
tyiskohtaisemmin esimerkiksi Polanyi (1967), Schén (1983) ja
Nonaka (1994). Siten Burnard lisii teoria- ja kdytintstiedon di-
kotomiaan kokemustiedon, mutta ei vieli tee selkeid ontologista
erottelua.

Nonaka & Takeuchi (1995) tekeviit eron tiedon epistemolo-
gisten ja ontologisten ulottuvuuksien vililld. Epistemologinen
dimensio ilmenti niitd prosesseja, joiden avulla tietoa muuntuu
implisiittisesta (hiljaisesta) tiedosta eksplisiittiseksi tiedoksi ja pain-
vastoin eksplisiittisesta tiedosta hiljaiseksi tiedoksi. Muuntamisen
tuloksena syntyy uutta tietoa ja uusia toimintatapoja. Ontologi-
nen dimensio kuvailee tiedon muodostuksen prosesseja yksilon,
ryhmin ja organisaation vililld, miki tekee mahdolliseksi kysy-
mykset: Missi tieto on ja kenelld, kuka tietdi ja osaa, miten tieto
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ja osaaminen muodostuu? Kokemuksellinen ja hiljainen tieto ovat
olemukseltaan subjektiivisia. Hiljainen tieto on kontekstispesifid
ja sisiltdd mentaaliset mallit ja tekniset taidot. Niiden integroimi-
nen ammatilliseen toimintaan ilmaisee tietimysti, kompetenssia
ja asiantuntijuutta (ks. kuvion 1 oikean puoleinen kolmio).

Vasemman puoleinen kolmio kuvaa sitd, miti voidaan tavoit-
taa hyvin koulutuksen avulla ja oikean puoleinen kolmio osaa-
mista, joka on saavutettavissa ammatillisen toiminnan kautta.
Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen lihtokohtana toi-
mivat ongelmat heijastelevat tydelimin reaalimaailmaa. Opetuk-
sen tavoitteena on ohjata ongelmanratkaisua siten, ettid oppija
kykenee integroimaan teoreettista ja kiytinnoéllistd tietoa seki
yksilollisissi ettd ryhmiissi jaetuissa tiedonmuodostuksen proses-
seissa. Integraation tuloksena muodostuu kokemuksellista tietoa,
joka on luonteeltaan pysyvimpid kuin muistamiseen tai emotio-
naalisiin elimyksiin perustuva tieto (Poikela & Poikela 1997,
2001).

Kuvio 1. Informaatio, tieto ja osaaminen

Teoria
Informaatio > Kokemuksellinen tieto
Osaaminen
Kaytanto - ekspertiisi
- kompetenssi
Hiljainen tieto
OBJEKTIIVINEN ;| SUBJEKTIIVINEN

TIETO
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Kuvio esittdd miten informaatio muuntuu osaamiseksi tiedon
muuntamisen prosessissa. Informaatio voi olla "miti tahansa tie-
toa”, jota yksild kohtaa eri aistiensa vilitykselld. Teoriatieto on
puolestaan kisitteellistettyd symbolista informaatiota, joka ei ole
merkityksellistd ennen yksilon omaa mentaalista prosessointia.
Kiytintotieto on luonteeltaan konkreettista kuten ihmisen luo-
mat koneet ja organisaatiot tai luonnon objektit. Samalla tavoin
kuin teoreettinen tieto, myds kiytinnéllinen tieto tarvitsee
prosessointia, koska objekteja ja organismeja ei ole mahdollista
ymmirtid ilman havaintoja, kisitteitd ja kokeiluja. Teorian ja kiy-
tinndn (ajattelun ja tekemisen) vililld liikkuminen tuottaa koke-
muksellista tietoa, jota ainoastaan oppija itse kykenee luomaan.
Siksi on tirkedd huomata, ettd kokemus ei ole sama kuin kiytin-
t6 kuten arkipiivin ajattelussa oletetaan.

Kuvio selventid myds oppimisen ja osaamisen kontekstuaalis-
ta ja ajallista muuntumista. Ongelmaperustaisessa oppimisessa
professionaalisen osaamisen tuottaminen merkitsee paljon muu-
takin kuin ammatillisen tiedon perusteiden tarjoamista. Oppijan
on koulutuksen avulla kyettivi tavoittamaan my®és hiljaisen tie-
don elementteji. Koulutus itsessdin ei voikaan tuottaa tiydellistd
ammatillista osaamista, koska ammatilliseen kompetenssiin liit-
tyy laajempia ja monimutkaisempia tiedon ja osaamisen dimensi-
oita, jotka ovat saavutettavissa vasta tydssd. Sen vuoksi on pyritti-
vi luomaan mahdollisimman paljon samankaltaisuutta koulutuk-
sen ja tydn maailmojen vilille.

Oppiminen opetustyon kontekstissa

Oppiminen jatkuu tydssi, jolloin uudeksi dilemmaksi tulee, mi-
ten jakaa ja hyodyntid ammatillista ja organisationaalista (ekspli-
siittista ja implisiittista) osaamista tydyhteisossd. Tyoyhteison ji-
senten jakaman tiedon ja osaamisen on tuettava noviisien oppi-

59



mista ja kehittymistd uusina ammatilaisina. Samaa problematiik-
kaa on myos koulutusorganisaatioissa. Opettajien on opittava
toimimaan oppimisen ohjaajina ja tutoreina oman tyonsi kon-
tekstissa sekd suhteessa opiskelijoihin ettd kollegoihinsa. Pelkin
formaalisen koulutuksen avulla ei ole mahdollista kehittyi hy-
viksi tutoriksi. Omien tutorointiin ja oppimisen ohjaamiseen liit-
tyvien kokemusten reflektointi on oleellinen osa kehitysta. Siksi
on tirkeii kyeti kisitteellistimain tutorin tyon kannalta tirkeitd
elementtejd ja tutorina kehittyminen on ymmirrettivi myds tydssd
oppimisen kontekstissa.

Cook & Brown (1999) ovat kritisoineet linsimaista nikemysti
siitd, ettd tieto on vain yksilon omistamaa. Heiddn mukaansa hil-
jainen ja eksplisiittinen tieto voivat olla myds ryhmin tai organi-
saation hallussa ja sen muuntelusta he kiyttivit termid ”generatii-
vinen tanssi”. Samalla he tekevit erottelun tiedon epistemologian
ja sen omistamisen epistemologian vililld organisaationaalisessa
kontekstissa. Episteemisten ongelmien vaikutukset voidaan nih-
dd my®s tydorganisaatioissa (Brown & Duguid 2001). Tiedon
kulussa on “tukkoisia” ja "huokoisia” kohtia seki organisaation
sisilld ettd niiden vililli. Huokoisuus eli eksplisiittisen ja impli-
siittisen tiedon litkkuvuus liittyy tyypillisesti ulkoisiin suhteisiin
jaon helpompaa eri organisaatioissa toimivien ryhmien vililld kuin
organisaatioiden sisilli. Tukkoisuus ilmenee vaikeutena siirtdd
implisiittistd ja eksplisiittista tietoa organisaation eri positioissa
toimivien ryhmien vililld, tiedonkulku takkuaa, jos kiytintoji ei
ole yhteisesti kyetty jakamaan.

Cookin ja Brownin kuvaus tekee mahdollisuuden ymmirtii
myos niitd vaikeuksia, jotka liittyvit ongelmaperustaisen oppi-
misen toteuttamiseen koulutusorganisaatiossa. Tiedon yksilslli-
nen hankkiminen ja kollaboratiivinen kisittely tutoriaaleissa ovat
toisistaan erillisid prosesseja. Yhdessi ne kuitenkin muodostavat
kokonaisvaltaisen ammatillisen tietimyksen ja osaamisen oppi-
misprosessin. Brown ja Duguid puolestaan auttavat ymmirtimain
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tutoreiden kehittymisti tydssd oppimisen nikskulmasta. Tutorit
eivit opi ainoastaan toimimalla tutoreina vaan my®ds toimijoina
jajdsenenind omassa tydyhteisossddn. Vilttddkseen tukkoisuutta
(stickiness) on luotava huokoisuutta (leakiness) eli on kyettivi
ylittimain tydyhteisjen epistemologisia rajoja. Jotta kyetiin luo-
maan uutta ongelmaperustaisen oppimisen edellyttimii organi-
saatiokulttuuria, tydyhteiso tulee nihdi monimuotoisena tietoym-
pariston.

Tyo tietoympadristona

Tiedon prosessointi tydyhteisossd on vaihteleva ja monivivahtei-
nen ilmi6. Tietoresurssit pitivit sisillddn erilaisia tiedon lajeja, joiden
tavoittaminen ei ole yksinkertaista. Organisaation toiminnoista
riippuen on olemassa erilaisia tiedon resursseja, informaation lih-
teitd seki pitkidaikaisia fyysisid ja inhimillisia resursseja (Jarvinen
1999). Tieto voi olla symboliseen muotoon kooditettua, ankku-
roituna artefakteihin ja luonnon objekteihin, tai se voi olla kiisit-
teellisessi ja toiminnallisessa muodossa niin yksiloissd kuin kol-
lektiiveissakin. (Jirvinen & Koivisto & Poikela 2000). Tieto voi
olla my®ds kulttuurisessa muodossa, jolloin sen kantajina ovat yh-
tilailla tiedon objektiiviset (symbolit ja esineet) kuin subjektiivi-
setkin elementit (ihmiset ja yhteisot). Yksi kiintoisa yritys erotella
erilaisia tiedon lajeja on Blacklerin (1995) jaottelu (images of kno-
wledge): sisiistetty (embrained), kehollistettu (embodied), kult-
tuuristettu (encultured), ankkuroitu (embedded ) ja kooditettu
(encoded) tieto. Tiedon lajit voidaan sijoittaa edelld kuvattuun
triangeliin (kuvio 1), jolloin kuva tyostd tietoympiristoni tiy-
dentyy (kuvio 2).

61



Kuvio 2. Tyd tietoymparistona

Kooditettu tieto
Informaatio Kulﬁquﬁ s- Siséiis@tty tiet9
tettu tieto Kehollistettu tieto

Osaaminen
- kompetenssi
- ekspertiisi

Ankkuroitu tieto

OBJEKTIIVINEN SUBJEKTIIVINEN
TIETO

Symbolinen, kooditettu tieto on johonkin lihteeseen kirjat-
tua tietoa (vrt. teoreettinen tieto), esimerkiksi ohjekirjoihin tai
opetussuunnitelmaan. Esineellistetty tieto muodostuu kiytetti-
visti fasiliteeteista, resursseista seki rutiineista ja tietyisti rooleista
organisaatiossa (vrt. kiytinnéllinen tieto). Symbolinen ja esineel-
listetty tieto ovat luonteeltaan objektiivista tietoa, koska ne ovat
olemassa sekd ennen ettid jilkeen tietyn yksilon tyoskentelyid orga-
nisaatiossa.

Sisdistetty tieto sisiltdd seki viitetietimystd (propositiot) ettd
kuvailevaa tietoa (deklaratiivinen miti-tieto), joita ovat esimer-
kiksi sisiistetyt faktat ja toimintaperiaatteet. Kehollistettu tieto
ilmenee toiminnallisessa muodossa. Se on osaamiseen liittyvii
taitotietoa, johon sisiltyy my®ds hiljaisen tiedon (tacit knowledge)
elementtejd, joita ovat esimerkiksi fyysiseen lisndoloon liittyvit
tai tuntoaistin kautta saadut kokemukset.

Kulttuuristettu tieto on yhteisesti jaettua tietoa ja sen tuotta-
mista yhteisollisesti, esimerkiksi erilaisissa tyéryhmissi. Kulttuu-
rinen tieto liittyy kiintedsti muihin tiedon lajeihin organisaation
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sisilli ja se voi olla piiloista ja 16ydettivissi organisaation erilaisis-
sa toimintamuodoissa ja resursseissa. Toisinaan piilevin tiedon il-
maisemiseksi ja luomiseksi tarvitaan tarinoita tai metaforia, jotka
eivit kuitenkaan synny tyhjistd, vaan taustalla on konkretiaa ja
symbolisen ilmaisun muotoja. Toisin sanoen kulttuurista tietoa
konstruoidaan muiden tiedon lajien pohjalta. Kollektiivisessa
mielessd kulttuurinen tieto voi olla subjektiivista, mutta se voi
olla my&s objektiivista, koska sen olemassaolo ei ole sidottu tiet-
tyyn yksiloon tai tydyhteisé6n. Esimerkiksi muinaisia kulttuure-
ja tunnetaan esineisiin ankkuroituneen tiedon ja symboliseen
muotoon kirjoitetun tiedon kautta.

Jako objektiiviseen (kooditettu, ankkuroitu, kulttuuristettu)
ja subjektiiviseen (sisiistetty, kehollistettu, kulttuuristettu) tietoon
nostaa inhimillisiin resursseihin kiinnittyvin hiljaisen tiedon rin-
nalle oppimisen ja osaamisen muodostuksen nikékulmasta po-
tentiaalin tiedon, joka sisiltyy organisaation symbolisiin ja konk-
reettisiin tietoresursseihin. Symbolinen tieto, joka on koodatttu
esimerkiksi kisikirjan tai teoreettisen mallin muotoon, ei avaudu
ilman kisitteellistd ymmarrysti. Vastaavasti konkreettinen kiy-
tintd, fyysisend kohteena tai rakenteellisena toimintaympirists-
ni, ei ole jisennettivissi ilman kiytinnéllistd ymmirrysti. Oppi-
jan nikokulmasta tietoympiristéon kitkeytyvi tieto on potenti-
aalista tietoa, jonka hyddyntimiseen hin tarvitsee seki eksplisiit-
tistd ettd hiljaista tietoa.

Tiedon ja osaamisen prosessointi tutorin tydssa

Artikkelin empiirisen osan esimerkkini kidytimme kahdesta eri
oppilaitoksesta vuonna 2001 kerittyi tutoreiden haastatteluaineis-
toa, joka on osa Sari Poikelan tekeilld olevan viitdskirjan aineis-
toa. Tarkasteltavat organisaatiot ovat edellikivijoitd, silld ne ovat
soveltaneet 1990-luvulta lihtien ensimmaisini laajasti ongelma-
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perustaista pedagogiikkaa suomalaisessa korkeakoulutuksessa.
Kiyttimiamme aineisto koostuu kuuden pitkdan PBL:44 tydssdin
soveltaneen tutorin haastatteluista. Suorat lainaukset ovat tuto-
reiden autenttista puhetta. Tutoreista kolme opettaa liiketiedettd
ja kolme fysioterapiaa. Osa heistd toimii uusien tutoreiden kou-
luttajina.

Tutorit pohtivat seki toimintaansa ja kehitystdin ettd opetus-
suunnitelman ja organisaation tasolla vaadittuja muutoksia. He
kertovat omasta roolistaan, tydstiin ja hyviksi kokemistaan toi-
mintavoista. Osa tavoittelee puheessaan hiljaisen tiedon element-
teji ja yrittdi saattaa niitd sanalliseen muotoon. Tutorien puhe in-
dikoi my®&s tydyhteistason inhimillisid resursseja, jotka tulevat
nikyviin esimerkiksi yhteisten toimintatapojen ja -muotojen ku-
vaamisessa.

Objektiivinen tieto
- mita tutoreiden on tarpeen oppia?

Haastattelujen tarkoituksena oli tavoittaa tutoreiden koetun, sub-
jektiivisen ja kokemuksellinen tiedon elementtejd ja haastaa heitd
reflektoimaan omaa osaamistaan. Siksi tutoreiden puhe ei sisilld
merkittdvisti viittauksia symboliseen (kooditettuun) tai esineelli-
seen (ankkuroituun) tietoon, mutta nimi tietotyypit ovat kui-
tenkin tavoitettavissa puhuttaessa esimerkiksi erilaisista ohjeista,
resursseista tai oppilaitoksen rakenteista.

Kooditettu, symbolinen tieto (encoded knowledge)

Ongelmaperustaisen oppimisen syklimalli edustaa kooditettua
tietoa. Lihes jokainen tutor kertoo alkuvaiheessa keskittyneensi
mallin noudattamiseen. PBL:n mukanaan tuoman muutoksen
nikokulmasta voikin ajatella, ettd koodatun tiedon tarve on alku-
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vaiheessa suurin. Tutorit kaipaavat silloin eniten tukea ja vahvis-
tusta sille, ettd osaavat toimia “oikein”.

Lizketieteen tutorit ovat vuosien varrella kehittineet tiedekun-
nan sisiisti tutorkoulusta. Ensimmiisessi koulutuksessa nouda-
tetaan tiettyd yksinkertaista keittokirjaharjoitusta”, jossa on tir-
keid saada aikaan omakohtainen kokemus ryhmissi toimimisesta.
Nykyisin koulutuksessa on my®os toinen vaihe, jossa tutorit ha-
vainnoivat toistensa istuntoja ja niin saavutetuista kokemuksista
keskustellaan kouluttajatutoreiden johdolla. Tutorkoulutus oh-
jelman muodossa sininsi edustaa koodattua tietoa. Erilaiset opin-
tojaksoittain laaditut tutorin ja opiskelijan oppaat ovat tirkei osa
koodattua tietoa. Tutoristuntojen havainnointia on kehitetty niin,
ettd havainnoinnin apuna toimii lomake, jossa on luetteloitu koh-
tia, joihin tutorryhmin tydskentelyssi ja tutorin toiminnassa tu-
lee kiinnittii huomiota.

Ankkuroitu, esineellinen tieto (embedded knowledge)

Ankkuroituun tietoon liittyy muun muassa se, millaisissa rooleis-
sa ja rakenteissa organisaatiossa toimitaan. Sitd voivat olla tuto-
reille asetettavat muodolliset vaatimukset esimerkiksi se, onko
tutorin oltava ehdottamasti itse kyseisen ammattialan edustaja.
Liiketieteessd opintojen suunnitteluryhmit on organisoitu tar-
koin ja niissi toimitaan erilaisissa rooleissa. Joskus vanhat kiytin-
not joutuvat ristiriitaan PBL:n mukaisen toiminnan kanssa. Ai-
emmin etupiissi professorit toimivat tenttien vastaanottajana.
PBL:n mukaan toimittaessa heilld on edelleen sama rooli, vaikka
vain harvat heistd toimivat itse aktiivisesti tutorina. Siksi tentti-
kysymykset ja arvioinnin kriteerit ovat toisinaan ristiriidassa PBL:n
periaatteiden kanssa.

Tutorit rekrytoidaan tiettyd menettelytapaa noudattaen. Heil-
le on alakohtaisesti mddritty ohjattavaksi tietty miiri opintojak-
soja. Tutorointituntien miiri vaikuttaa myos suoraan alakohtai-
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siin méidrirahoihin. Tutorina toimiminen tuottaa oppialalle enem-
min resursseja kuin luennon pitiminen tai harjoituskurssin veti-
minen. Viime vuosina tutorointi on tiedeuran lisiksi saattanut
toimia erityisend meriittini virkoja tiytettdessi.

Fysioterapian tutoreiden edustamassa oppilaitoksessa on dsket-
tdin tapahtunut suuria organisaatiomuutoksia ja heidin yksikkonsi
on yhdistetty osaksi isompaa oppilaitosta. Muutos on ollut osa
laajaa valtakunnallista siirtymistd ammattikorkeakouluihin. Use-
an vuoden kiynnissi ollut muutoksen tila on toisaalta stressaava,
mutta samalla se on pitinyt PBL -opetussuunnitelman kehitti-
misen jatkuvassa liikkeessi. Muutos on asettanut tiukat rajat ope-
tusresursseille. Viisi vuotta sitten yhtd opintoviikkoa kohti oli kiy-
tossd 35 opetustuntia ja opiskelijoiden piivit tdyttyivit luennois-
toreiden mielesti he eivit voisi toimia tehokkaasti niilld resurs-
seilla ilman PBL:i4. Resurssien niukkuus on johtanut esimerkiksi
sithen, ettd tutorit ovat joutuneet tinkimiin keskiniisistd tapaa-
misistaan, koska eivit ole halunneet vihentid varsinaisia opetus-
tunteja.

Resurssikysymykseen liittyy my®s opettajien tydehtosopimuk-
sen muutos, jossa siirrytiin kokonaistydaikaan opetusvelvollisuu-
den sijasta. Tutorit suhtautuvat muutoksen toiveikkaan positiivi-
sesti ja odottavat sen tuovan entisti paremmat mahdollisuudet

hittdmis- ja suunnittelutyd mielekkailld tavalla.

Subjektiivinen tieto — miten tutorit kokevat tydnséa?
“Tutorina toiminen on kuin jatkuvaa tyissi oppimista.”

Tutoreiden puheesta on tavoitettavissa eniten sisiistetyn ja kehol-
listetun tiedon elementteji, jotka ovat kehittyneet havainnoimal-
la ja reflektoimalla omaa toimintaa. Sisiistettyd kisitteellisti ja
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kehollistettua hiljaista tietimystd voi pitdi tutorin ammatillisen
kehittymisen ja osaamisen ytimeni.

Sisdistetty, kdsitteellinen tieto (embrained knowledge)

Tutorin roolin olennaisten elementtien tavoittaminen ei suju het-
kessd, vaan vaatii useita vuosia. Alkuvaiheessa sisillon ekspertin
rooli voi tuntua helpommalta. Siihen liittyy myds huoli siiti,
miten voi toimia niin, ettd opiskelijat oppivat hyvin ja tehokkaas-
ti "kaiken tarpeellisen”. Myshemmin tuntemus voi kiintyi piin-
vastaiseksi, kuten haastateltavat kuvaavat: toimiminen tutorina
onkin mielekkdimpii kuin esimerkiksi asiantuntijaluentojen pi-
timinen.

Tutorina kehittymiseen liittyy erilaisten vaiheiden lipikiymi-
nen. Alussa huomio voi keskittyi etupdissi syklin vaiheiden nou-
dattamiseen. Sen rinnalla voi olla vaikeaa ehtii esittimain kysy-
myksid tai muuten kommentoimaan ryhmin toimintaa. Sisiiste-
tyn tiedon muodostuksen tukena toimii siis ensin kooditettu tie-
to, jota tissd tapauksessa edustaa PBL:n vaihe- tai syklimalli. Malli
ei ole siind mielessd staattinen, etti jopa usean vuoden jilkeen tu-
torit kertovat saaneensa sen pohjalta uusia oivalluksia siitd, miten
ongelmanratkaisua kannattaa prosessoida ja miten ryhmai voi luot-
sata eteenpdin.

Kaikki tutorit pohtivat monipuolisesti muutosta aiemmasta
opettajan roolista oppimisen ohjaajaksi ja toteavat vihitellen l6y-
tineensi oman tapansa toimia tutorina. Alussa mieltd askarrutti
eniten se, miten tutorina kykenee parhaiten auttamaan ryhmin
oppimista. Oman toiminnan kehittymistd voi kutsua myos ko-
keilun kautta oppimiseksi. Pelkki kokeilu ei kuitenkaan ole tar-
peeksi, vaan tarvitaan jatkuvaa oman tyon analysointia ja mietti-
mistd, miten voisi toimia vield paremmin.

Tutorin toiminnan avainsanoiksi nousevat rohkeus, luottamus
ja odottaminen. Rohkeutta tarvitaan toisinaan siihen, ettei puutu
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ryhmin toimintaan. Sen sijaan tutorin on kyettivi odottamaan ja
havainnoimaan ryhmin toimintaa seki luotettava siihen, etti ryh-
mi itse [ytdi ratkaisun. Ohjaamistaitojen kehittyessi tutorit miet-
tivit entistd tarkemmin millaisia interventioita ryhmin ohjaami-
sessa oikeastaan tarvitaan. Pahimmassa tapauksessa tutor voi ryh-
min toimintaan puuttuessaan tahattomasti lihes sabotoida oppi-
mista. Vuosien kokemuksen jilkeen osa tutoreista korostaa rooli-
aan ensisijaisesti pedagogina ja vasta toissijaisesti sisillon asiantun-
tijana. Toisaalta kokemuksesta huolimatta voi tulla eteen tilantei-
ta, jossa omat tiedot ryhmidynamiikasta koetaan riittimittomiksi.

Kirjoittaminen on monen tutorin konkreettinen reflektion
tyoviline. Muistiinpanot ovat tirkeitd sekd oman ettd ryhmin
toiminnan arvioinnin kannalta. Toisten tutorien kouluttamisen
myotd saadut kokemukset voivat myés olla tirked viline omassa
tutorina kehittymisessi. Toisten tyoskentelyn systemaattinen ha-
vainnointi ja sen herittimit oivallukset nimetdin jopa tirkeim-
miksi elimykseksi oman tutoroinnin kannalta.

Kaikki tutorit ovat sisdistineet palautteen saamisen ja antami-
sen merkityksen. Alussa palautteen kisittely ryhmissi ei yleensi
suju luontevasti. Yksi tutoreista kuvaa miten hin joutui suoras-
taan pakottamaan opiskelijat arvioimaan oppimistaan ja ryhmin
tyoskentelyi. Kuitenkin arviointi on liittynyt vihitellen luonte-
vaksi osaksi tutoriaalien toimintaa. Seki tutorit ettd opiskelijat
ovat harjoitelleet systemaattisesti palautteen antamista ja mietti-
mistd, mihin asioihin ryhmin toiminnassa tulee kiinnittdi huo-
miota.

Kehollistettu, toiminnallinen tieto (embodied knowledge)

"Sitii on vaikea sanoa... kuinka voisin auttaa opiskelijoita
tulemaan tilanteeseen (tutor-istuntoon), olemaan ja tunte-
maan olonsa rennoksi ja miten voisin tehdi itsekin niin.”
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Kisitteellistetyn, sisiistetyn tiedon kaikkia osa-alueita voi olla vai-
kea pukea sanalliseen muotoon. Tillainen tieto voi olla parem-
minkin kehollista ja se lihestyy luonteeltaan hiljaista tietoa tai
Schénin midrittimiid ammatillista taitamista (artistry). Tutorit
kuvaavat itseddn vaikuttajina, jotka luovat ilmapiirii tutoristun-
nossa. I[lmapiirin tulisi olla “vahva ja hyvi”. Heid4dn on kuitenkin
vaikea purkaa sanoiksi, miten juuri omalla toiminnalla voi tuot-
taa kuvatun kaltaista ilmapiirid. Sanallisen kuvaamisen vaikeus liit-
tyy my®s tutorien pohdintaan siitd, miten oma tekeminen ja ole-
minen voidaan vilittdd opiskelijoille ja saada heidit luottamaan
PBL:d4n.

Kehollinen tietiminen voi liittyd oman nonverbaalin viestin-
nin tietoiseen kontrolliin. Eris tutoreista kertoo oppineensa luo-
pumaan nyokyttelysti, koska huomasi sen vaikuttavan liikaa ryh-
min keskiniiseen viestintdan. Hin huomasi, ettd nyokyttelyn vai-
kutuksesta hinesti tulikin tutorina ryhmin puheenjohtaja ja opis-
kelijat alkoivat kierrittid viestinsd hinen kauttaan ja katsoa hinti
sen sijaan, ettd olisivat puhuneet suoraan toisilleen. Tutorit tun-
nistavat hiljaisen ja kehollisen tiedon tirkeyden toiminnassaan,
miti kaikki haluavat kehittdi omassa osaamisessaan.

Kulttuurinen tieto (encultured knowledge) - mika
muuttuu organisaatiossa?

"Kyllii me ennenkin tehtiin paljon yhteistyiti, mutta nyt
PBL-tutoreina me tehdiiin siti vielid enemmin’.

Ongelmaperustaiseen opetussuunnitelmaan siirtyminen on aina
laaja muutosprosessi, joka koskettaa koko oppilaitosta. Tissid
muutoksessa yhteisesti tuotetulla ja prosessoidulla kulttuurisella
tiedolla on suuri merkitys. Kulttuurista tietoa voidaan tuottaa
myos metaforien ja vertauskuvien avulla. Osa sitd on sosiaalinen
vuorovaikutus ja yhteisesti jaettu tieto, joita voi kuvata jonkinlai-
sena kollektiivisena, organisaatiossa vallitsevana tunnetilana. Kult-
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tuurisen tiedon sosiaaliset ilmenismuodot ovat helpommin ha-
vaittavissa ja ilmaistavissa kuin organisaation edustamat arvot tai
yhteisollinen hiljainen tieto.

Haastatellut tutorit edustavat kahta erilaista organisaatiota.
Kummassakin tapauksessa yhteistid on, etti oppilaitoksen johto
on tukenut opetussuunnitelman muutosta. Aineellisia resursseja
ei ole juuri lisitty, mutta johdon periaatteellinen ja henkinen tuki
on ollut oleellinen tekiji kummankin opetussuunnitelmauudis-
tuksen onnistumisessa. Uuden opetussuunnitelman kiytté6not-
to toteutettiin organisaatioissa eri tavoin. Fysioterapian tutorit siir-
tyivit PBL-opetussuunnitelmaan vihitellen muutaman vuoden
kuluessa. Heidin yksikkonsi on pieni ja muutos kosketti aluksi
noin kymmenti opettajaa. Lidketieteen tutorit puolestaan edus-
tavat organisaatiota, jossa koko opetussuunnitelma muutettiin
yhdelli kertaa ja opettajan roolin muutos kosketti useita kymme-
nid opettajia.

Siirtymitavan ero nikyy myds siind, miten kulttuurisen tie-
don elementit ovat havaittavissa tutoreiden puheessa. Fysiotera-
pien tutorit pitidvit oman osastonsa henkei erinomaisena ja hei-
din yhteistydnsi on sujunut pidosin hyvin. Eris heistd kuvaa
muutosta metaforan avulla: "Ennen opettaja istui yksin tiyteen-
lastatussa, uppoamaisillaan olevassa veneessi ja yritti viimeisilld
voimillaan soutaa eteenpiin. Nyt tutor istuu veneessi yhdessi ryh-
min kanssa perii pitien ja opiskelijat tihyilevit innokkaasti koh-
ti horisonttia.”

Yhteisty® ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd asioista oltaisiin aina
samaa mieltd. Kahinoitakin on ollut, mutta niitd on opittu kisit-
telemidin. Asioista pystytdin sopimaan ja kaikkien mielipiteitd
kuunnellaan. Joskus jonkun on annettava periksi, kun toinen pys-
tyy perustelemaan kantansa paremmin. Parasta yhteistyossid on
yhteinen kokemusten jakaminen. Me-hengen 16ytiminen on vaa-
tinut asenteiden muokkausta. Jokaisen on pitinyt henkilokohtai-
sesti oivaltaa, ettd omaa toimintaa on muutettava PBL:n myotd.
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Vaikka yhteistyoti tehddin paljon, sen intensiivisyys ja toiminta-
vat vaihtelevat edelleen. Yhteistyo ei tuo automaattisesti muka-
naan avoimuutta. Avoimuus voi olla yllittdvin vaikeaa, kuten yksi
tutoreista kuvaa.

“Jotkut ovat liian kriittisid itséiin kohtaan ja voivat siksi
piilottaa oman osaamisensa.”

Liiketieteen opetuksessa yhteiselle toiminnalle on kehitelty
enemmin formaaleja muotoja. Opintojaksojen, eli blokkien suun-
nitteluryhmit tuottavat toiminnallaan yhteisesti jaettua tietoa.
PBL-opetussuunnitelmatyon alkuvaiheessa eri suunnitteluryhmien
jdsenet eivit juurikaan tienneet toistensa tekemisisti ja osaamises-
ta. Tami aiheutti alussa hankalia tilanteita. Nykyistd yhteistyotd
tutorit kuvaavat hyviksi ja innostuneeksi. Suunnitteluryhmit on
avoimia kaikille opettajille, ja jokainen kiinnostunut voi liittyi
mukaan haluamaansa ryhmaiin.

Ylehdiin tyiti mukavien ihmisten kanssa ja itse oppii sa-
malla.”

Alkuvaiheessa kaikki ei ollut yhtd helppoa ja tutorkoulutuk-
sissa kului eniten aikaa muutosvastarinnan kisittelemiseen, jota
yksi tutor kuvaa sotaisella mielikuvalla.

"Alussa tutorkoulutukset olivat kuin jatkuvaa taistelua.”

Toinen tutor lainaa kuulemaansa metaforaa siiti, ettd "lddkéri-
koulutuksen muuttaminen on hankalampaa kuin hautausmaan
paikan siirtdiminen”. Silti se on ollut mahdollista. Kaikki ladketie-
teen tutorit ovat olleet opetussuunnitelman muutosagentteja ja
kouluttaneet toisia tutoreita useita vuosia. Monet opettajat osal-
listuivat koulukseen aluksi vastentahtoisesti ja jotkut jopa aktiivi-
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sesti vastustivat sitd. Vastustus on kuitenkin vihitellen vaihtunut
hyviksymiseksi. Tutorkoulutusta ja sithen kehiteltyji uusia entis-
td toimivampia muotoja voikin pitid tirkeimpini yhteisen kult-
tuurisen tiedon prosessoinnin ja jakamisen foorumina.

Johtopaatoksia
— tieto, oppiminen ja osaaminen

Ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa on oleellista kyeti
integroimaan yhteen koulutuksen ja tyon elementit. Térked osa
titd prosessia on oppimisen yhteisllisyys. Samat tekijit osoittau-
tuvat merkittiviksi tutorin tyon tietoympiriston analyysissa. Tai-
tavaksi tutoriksi kehittyminen edellyttid kykyd havainnoida ja
tulkita kompleksisessa tydyhteisdssi esiintyvii erilaisia tiedon la-
jeja. Tutorit oppivat ja kehittyvit tydssidn reflektoimalla sekd
yksilollistd ettd yhteisollistd toimintaa.

Toiminnan reflektio ei kuitenkaan ole yksin riittivi tae tutori-
na kehittymiselle. Tutorien on kyettivi kisittelemidin seki kiy-
tinnollistd, esineellistettyi tietoa etti teoriaa, koodattua tietoa.
Teoriaa ja kiytintod potentiaalin tiedon lihteini ei ole kuiten-
kaan mahdollista arvioida ja hyodyntid ilman reflektiota ja ym-
mirrystd. Yksilollisen ja ryhmien toimintaan sisiltyvin tiedon li-
siksi kulttuurisella tiedolla on merkittivi rooli, koska suurin osa
hiljaista tietoa kitkeytyy organisationaaliseen kulttuuriin. Sitd
voidaan avata yhteisen keskustelun avulla seki jakaa yhteisissi
oppimisen ja osaamisen prosesseissa. Hiljaista ja potentiaalia tie-
toa on erittdin vaikea vilittdd ja tulkita. Ehki se onkin pasasialli-
nen syy, miksi organisaatiot tarvitsevat ulkopuolisia tutkijoita
analysoimaan toimintaansa.
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Timo Portimojarvi

VERKKO-OPISKELUN RAJAT
JA MAHDOLLISUUDET

Artikkelissa tarkastellaan mahdollisuuksia, miten ongelmaperus-
taista oppimista ja opiskelua voidaan toteuttaa kokonaan tai osit-
tain verkossa, ja mitki tekniset ratkaisut toteutukseen sopivat. On-
gelmaperustainen oppiminen on opetuksen ja opiskelun muoto,
joka korostaa samoja ominaisuuksia kuin verkko-opinnoiltakin
odotetaan: ryhmin keskeistd vuorovaikutusta, yhteisollistd tyos-
kentelyd, ryhmin itse méidrittelemid oppimistarpeita ja vuorovai-
kutuksellista tiedonrakentelua. Ongelmaperustaisen oppimisen
syklin vaiheet voidaan erotella kiytettivien vuorovaikutusmuo-
tojen ja toiminnan mukaan. Ryhmissi tapahtuva vuorovaikutus
vaihtelee syklin aikana hyvin intensiivisesti ja koko ryhmin osal-
listumista vaativasta aivoriihestd yksilokeskeiseen tiedonhankin-
taan. Erityisesti tietoverkkosovelluksia suunniteltaessa on vuoro-
vaikutus pystyttivi pelkistimiin tarkoituksenmukaisten, vaikka-
kin rajoittuneiden vilineiden ja viestintimuotojen kautta toteu-
tettavaksi toiminnaksi, joka palvelee oppimisprosesseja.
Tietotekniikkaan liittyvi ja tieto- ja viestintitekniikkaa hyo-
dyntivi opetus ja opiskelu on muuttunut itsendisestd koneen
kanssa kommunikoivasta opiskelusta enemmin vuorovaikutusta
korostavaan verkostopohjaiseen opiskeluun. Sitd kautta nihddin
merkittidviksi my6s virtuaalisten ryhmien muodostuminen. T4-
hin kehityskulkuun suhteutettuna erilaiset tutkivan tai ongelma-
perustaisen oppimisen muodot ja niiden esiin tuleminen niytti-
vit varsin luonnolliselta jatkumolta. (ks. Kiviniemi 2000). On-
gelmaperustaisen oppimisen tutkimus- ja kehitystyslld on jo
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monien vuosien historia, ja erilaisia tietoverkkoja hyddyntivid
tutkivaan oppimiseen tai ongelmanratkaisuun liittyvid tutkimuksia
on tehty runsaasti, mutta varsinaisia ongelmaperustaisen oppimi-
sen tietoverkkosovelluksia ei ole kehitelty tai raportoitu laajasti.

Verkko-opiskeluun kohdistuvat odotukset

Internetpohjaisiin opiskelumuotoihin ja opiskeluympiristsihin
kohdistuu suuria odotuksia seki taloudellisesta ettd pedagogisesta
nikokulmasta. Tulevaisuuden yhteiskunnasta puhutaan idealisti-
sestikin interaktiivisena tietoyhteiskuntana, jonka toteutumiseen
maailmanlaajuinen tietoverkko antaa mahdollisuuksia, tai koh-
taamisyhteiskuntana, jonka ajasta ja paikasta riippumaton tieto-
ja viestintitekniikka mahdollistaa. Verkkoympiristé tulisi ndiden
odotuksien tiyttdmiseksi saada luonnolliseksi toiminta- ja oppi-
misympiristoksi.

Verkko-opiskelulle on my®os rakennettu ideaalia, joka toteu-
tuessaan merkitsisi valtavaa harppausta oppimisen ja opetuksen
laadun paranemisessa. Verkko halutaan nihdi konstruktivistisena
oppimisympiristoni, jossa oppijat voivat tydskennelld yhdessi ja
tukea toinen toistaan samalla kun he kiyttivit erilaisia tyovilinei-
td ja tietoresursseja ohjatussa oppimistavoitteidensa tavoittelussa
ja ongelmanratkaisutoiminnoissaan (Wilson 1996). Verkko-op-
pimiselta odotetaan samoja ominaisuuksia kuin muultakin mer-
kitykselliselti ja laadukkaalta oppimiselta. Sen odotetaan olevan
aktiivista, yhteistoiminnallista, vuorovaikutteista, reflektoivaa,
autenttista, tavoitteellista ja konstruktiivista toimintaa (Jonassen
1995) siitdkin huolimatta, ettd apuna kiytetddn teknisii laitteita
ja ohjelmistoja, joiden kiytt6 vaatii opettelua ja on mahdollisuuk-
siltaan rajoittunutta.

Pedagogiselta ideaaliltaan verkko-oppiminen on siten hyvin
lzhelld ongelmaperustaisen oppimisen taustalla nikyvii oppimis-
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keskeisen pedagogiikan tunnuspiirteitd, joihin kuuluu omaohja-
uksellisen eli itseohjautuvan oppimisen periaate, kumppanuuteen
perustuva tiedon tuottaminen ja luominen, kokemuksellinen
oppiminen, oppimisen kontekstuaalisuus, vuorovaikutukseen
perustuva oppiminen, elinikiinen oppiminen seki avoin, jousta-
va ja oppimiskeskeinen oppimisen arviointi (Viisinen 2000).

Monissa tapauksissa erilaisten verkko-opintojen toteutus ra-
kentuu kiytettivin verkko-oppimisympiriston tai -alustan tek-
nisten ratkaisujen eiki niinkddn pedagogisten perusteluiden va-
raan. Oppimisympiristdn suunnitteluvaiheessa hyddynnetyt pe-
dagogiset ja tekniset ratkaisut vaikuttavat siten hyvinkin paljon
lopullisiin alustan paille rakennettuihin kursseihin.

Vuorovaikutuksen valineet verkossa

Kommunikaatio tietoverkossa on jaettavissa samanaikaiseen ja
eriaikaiseen. Samanaikaisella kommunikaatiolla tarkoitetaan pu-
heeseen rinnastettavissa olevaa ajasta riippuvaa vilitonti vuorovai-
kutusta, joissa keskustelua ylldpitiville palvelimelle ldhetetty viesti
tulee samalla hetkelld muille osallistujille vastaanotettavaksi, mutta
joka ei pddsddntdisesti tallennu myshemmin kaikkien kiyttdjien
luettavaksi. Yleensi samanaikaisessa kommunikaatiossa kiytetdin
tekstipohjaisia ratkaisuja, kuten IRC, chat, MUD, MOO tai vi-
deokuvaan ja dineen perustuvia verkkokonferensseja, kuten Net-
Meeting tai CU-SeeMe. Ainen hysdyntiminen (erityisesti use-
amman kiyttdjin vililld yhtd aikaa) vaatii palvelinratkaisuja mo-
nipistesillan rakentamiseksi sekd kuva- ja dini-informaation kana-
voimiseksi jirkevisti osallistujille. Lisiksi ddnen ja videon siirto
vaatii hyvii tietoliikenneyhteyksii, ja tillainen ratkaisu saattaa karsia
hitaiden modeemiyhteyksien kiyttijit opiskelumahdollisuuden
ulkopuolelle.
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Eriaikainen viestinti on ajasta riippumatonta viestintii, jossa
viesti toimitetaan vastaanottajien tarkasteltavaksi heille sopivana
ajankohtana. Vilineeni voidaan kiyttii sihkdpostilistoja tai verk-
kokeskusteluryhmii. Jos samanaikainen viestinti rinnastetaan pe-
rusluonteeltaan puheeseen, voidaan eriaikainen viestinti rinnastaa
kirjeeseen. Se, ettid tapahtuuko viestintd samanaikaisesti vai eriai-
kaisesti, vaikuttaa jactun informaation sisilt66n ja muotoon. Eri-
aikainen viestintd on hidasta ja pakottaa informaation muodol-
taan suuriin ja jisenneltyihin kokonaisuuksiin. Sen tehtivini on
tukea argumentointia ja rauhassa pohdittuja mielipiteen ja niks-
kannan ilmauksia. Samalla se yleensi vaatii aikaisemman infor-
maation toistoa jatkuvuuden siilyttimiseksi. Samanaikainen vies-
tintd on nopeaa, lyhytti, ronsyilevii ja jutustelun kaltaista. Kom-
munikaatio voidaan lisiksi jakaa osallistujien miirin ja kommu-
nikaation luonteen mukaan kolmeen eri ryhmaiin, yhdeltd yhdel-
le, yhdeltd monelle tai monelta monelle. Jokainen viestintitapa
edellyttidd omaa vilinettddn tai muotoaan. (esim. Paulsen 1995,
Jonassen 1996). Verkko-opiskelu ja -vuorovaikutus koetaan yleensi
tekstipainotteiseksi tydskentelyksi, jota leimaa viestinnin eriaikai-
suus, samat ominaisuudet, jotka liittyvit tutuimpiin ja kiytetyim-
piin tydkaluihin, sihképostiin ja keskusteluryhmiin.

Kokonaan keskusteluryhmien varaan rakennetussa ongelma-
perustaisessa opiskelussa (ks. Bjorck 1999) paistiin teknisesti
yksinkertaiseen ja toimintavarmaan ratkaisuun, joka kuitenkin
kirsii rajoittuneesta ja hitaasta vuorovaikutuksesta. Tehokas on-
gelmaperustainen prosessi kokonaan verkkotyokalujen vilitykselld
toteutettuna vaatii monipuolisempia ja mahdollisesti kehittyneem-
pidkin vuorovaikutuskeinoja. Ongelmaperustainen opiskelu ver-
kossa edellyttid voimakasta ryhmin keskeistd vuorovaikutusta ja
sitd varten kehitettyji tyokaluja ja toimintatapoja sekid samanai-
kaiseen ettd eriaikaiseen viestintidin eri tilanteissa ja tasoilla.

Monet verkko-oppimisympiristot ja alustat tarjoavat mahdol-
lisuuksia dokumenttien jakamiseen, keskusteluryhmiin, chatiin,
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ilmoitustauluihin, piirtotyékaluihin tai audio/videoyhteyksiin.
Niiti tyokaluja on kritisoitu siitd, ettd ne ovat “vain” sosiaalisen
vuorovaikutuksen eiki niinkiin opetuksen ja oppimisen vilineitd
(Gilbert ja Moore 1998). Kritiikki on turhaa, jos vertauskohtana
kiytetdin perinteistd luokkahuoneopetusta ja sen vilineiti: suurin
osa tehokkaasta tydskentelysti tapahtuu yksinkertaisilla vuorovai-
kutuksen keinoilla, kuten puheella, esiintymiselld tai kisin kir-
joittamalla. Kyse onkin siité, ettd tulisi 18ytdd tarkoituksenmu-
kaiset tyokalut oikeaan tilanteeseen ja tarpeeseen sen sijaan, ettd
opetus ja oppiminen suunniteltaisiin vilineiden ehdoilla.

Mikiain verkko-oppimisympiristd tai laadinta-alusta ei itses-
sddn ole riittidvi viline mielekkdin oppimisen mahdollistajana
kuten ei yksikiin koulurakennus tai oppikirja. Valmiiden verk-
ko-oppimisalustojen ominaisuuksista l6ytyy mahdollisuuksia
ongelmaperustaisen oppimisen toteuttamiselle. Esimerkiksi FLE2
(Future Learning Environment) -ympiristdn tausta-ajatteluna
toimii tutkivan oppimisen lihestymistapa (ks. Hakkarainen 1999).

Valmiita ympiristdjd on olemassa tuhansia. Osa niistd on puh-
taasti kaupallisia tuotteita, joiden taustalla on pitki kehitystys ja
kiytedjille tarjottava tuki. Kaupalliset ympiristot on yleisesti ot-
taen pyritty tekemiin mahdollisimman kiyttévalmiiksi kokonai-
suuksiksi, jotka toimivat joko asiakkaan omalla tai myyjin palve-
limella. Yksinkertaisinta verkkokurssin tekninen ylldpito on sil-
loin, kun palveluntarjoajalta tilataan tietty kurssialusta tietyksi ajaksi
halutuilla ominaisuuksilla. Kaupallisten palveluiden lisiksi on tar-
jolla ympiiristoji, jotka saa kidyttoonsi ilmaiseksi, mutta niiden
ylldpidolle omalla palvelimella ei vilttimittd tarjota tukipalvelui-
ta.

Verkko-opiskeluympiristojen keskeisimmiit toiminnot muo-
dostuvat dokumenttien, oppimateriaalin ja opiskelijoiden tuotos-
ten jakamisen ja verkkokeskustelujen ympirille. Ympiristdjen
toiminnalliset ominaisuudet voidaan jaotella kiyttdtarkoituksen
mukaan esimerkiksi materiaalin tuottamiseen, yllipitoon ja jake-
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luun liittyviin vilineisiin, kommunikointi- ja ryhmitydvilinei-
siin, tiedon rakentamista tukeviin vilineisiin sekd hallinnointi- ja
arviointivilineisiin. Painotukset ja eri toimintojen yhteensopivuus
ympiristoissd vaihtelevat ympiriston perusfilosofian mukaan.
Eroavaisuuksia saattaa olla esimerkiksi sen suhteen, onko ympi-
ristd suunniteltu oppimateriaalikeskeisen vai vuorovaikutukseen
perustuvan opiskelun alustaksi.

Verkkotydkalut ongelmaperustaisen
oppimisen eri vaiheissa

Ongelmaperustaisen oppimisen syklin vaiheet voidaan jaotella
kidytettivien vuorovaikutusmuotojen ja toiminnan mukaan. Eri-
tyisesti tietoverkkosovelluksia suunniteltaessa on toiminta pystyt-
tivi pelkistimiin tarkoituksenmukaisten, vaikkakin rajoittunei-
den vilineiden ja viestintimuotojen kautta toteutettavaksi. Ryh-
min kesken tapahtuva vuorovaikutus vaihtelee syklin aikana hy-
vin intensiivisesti ja koko ryhmin osallistumista vaativasta aivo-
rithesti yksilokeskeiseen tiedonhankinnan vaiheeseen. Lisiksi si-
siltdjen jisentelyssd kiytetdin vuorovaikutuksellisia visuaalisia tai
muita konkretisoinnin ja ilmién kuvaamisen keinoja, kuten flip-
pi- tai liiitutaulua mielle- tai kisitekarttoineen ja piirroksineen.
Jos lihtotilanne, ongelma tai skenaario esitelldin verkkoym-
piristdssd, voidaan vilineeni kiyttdd normaaleja web-sivuja, ja niilld
kiytettivid elementtejd kuten tekstid, kuvia, litkkuvaa kuvaa ja
ddntd. Kdytinngssi web-sivut kuitenkin pitdi suojata salasanalla,
eli koko sivusto sijoitetaan intranetiin tai kiytettivin verkko-op-
pimisympiriston sisidn. Aineistoon piisee kisiksi joko kurssin
yhteiselli salasanalla tai henkilkohtaisilla tunnuksilla. Vaihtoeh-
toisesti lihtotilanteen aineisto voidaan toimittaa sihképostin vi-
litykselld ryhmiin jsenille. Sahkopostin ja web-julkaisemisen vi-
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limaastoon sijoittuu tapa, jossa tehtivi tai aineisto annetaan oppi-
misympiriston keskustelualueen vilitykselld. Sihkdposti on suu-
relle osalle kiyttdjistd keskeisin ja sidnnéllisimmin kiytetty verk-
koviestinnin viline, joka tuo viestin opiskelijan luokse ja sitoo
kdytedjid mukaan opiskeluprosessiin, kun taas web-sivu tai kes-
kusteluryhmi edellyttii, ettd opiskelija etsiytyy aktiivisesti kysei-
sen materiaalin luokse.

Oppimisprosessin kdynnistymisen turvaamiseksi on myos var-
mistettava, ettd opiskelijat ovat ymmirtineet lihtstilanteen. Sih-
kopostin kiytto vaatii sitd, ettd ongelma annetaan hyvissi ajoin
ennen ryhmin tapaamista, ja tutorille varataan aikaa kysymyksiin
vastaamiseen. Ratkaisuna se ei ole kuitenkaan jirkevi, koska sel-
lainen varmistus olisi mielekkdimpii toteuttaa koko ryhmin lds-
ni ollessa. Verkkovaikuttamisen muotona toimii paremmin reaa-
liaikainen chat, jossa kaikki ryhmin jisenet kohtaavat toisensa
sovittuna aikana. Chat on nopea, lyhyiti kommentteja hyodyn-
tdvi intensiivisen vuorovaikutuksen viline, jolla on parhaimmil-
laan myos ryhmin koheesiota lisddvi vaikutus. Ryhmin keskinii-
sen eheyden vahvistamiseksi kannattaa ennen tygskentelyd kiyt-
tdd hetkinen tervehtimisiin ja muuhun epimuodolliseen.

Chat sopii my®&s aivoriihen vilineeksi. Aivoriihen tarkoitukse-
na on jakaa yksilon aikaisemmat kokemukset aiheesta muun ryh-
min kanssa siten, ettd aiheen kisittely on mahdollisimman moni-
puolinen. Aivoriihikeskustelun tavoitteena on tuottaa suuri mai-
rd kritiikittdmid ajatuksia, jotka kuuluvat kisiteltdvidn asiaan.
Kasvokkain tapahtuvassa aivoriihitydskentelyssi syntyy ajatusket-
juja, joissa yksi idea ruokkii uusien ideoiden syntyi. Tekstipohjai-
sessa chatissa ajatukset lisiksi tallentuvat kaikkien keskustelijoi-
den nihtiville, ja helposti syntyy useita toisiinsa limittyneitd aja-
tusketjuja. Teknisesti toteutuksesta riippuen chat-keskustelu voi-
daan joko tallentaa kokonaisuudessaan myshempii kiyttod var-
ten tai kopioida se osittain, miki helpottaa tai ainakin muuttaa
PBL-ryhmin sihteerin/kirjurin tehtivii ajatusten kirjaamisessa.
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Lisiksi kaikki osallistujat voivat saada chat-keskustelun kopioitua
omia oppimisdokumenttejaan varten. Chatin ja muiden saman-
aikaisen vuorovaikutuksen vilineiden avulla toteutetut opiskelu-
ratkaisut vaativat opiskelijoilta kontaktiopetusta vastaavan sitou-
tumisen tiettyyn aikaan sekd paikkaan, jossa on mahdollisuus tie-
tokoneen ja verkkoyhteyden kiyttéon. Aivoriihen tuotosten ji-
sentiminen, ideoiden ryhmittely ja ongelma-alueiden muotoilu
asettavat suurimman haasteen teknisille ja vilineellisille ratkaisuil-
le. Tyovaiheet sisiltiavit monen tasoista vuorovaikutusta nopeasta
kommentoinnista harkittuun synteesiin ja ryhmin yhteiseen tie-
don rakenteluun.

Viestintimuodosta toiseen siirtyminen on joustavaa ja tiedos-
tamatontakin perinteisessi kasvokkain toteutetussa opetustilan-
teessa, jossa siirrytdin viestinnin muodosta toiseen tai kiytetdin
useampia tapoja yhti aikaa, esimerkiksi jisennetdin asiaa flippi-
taululla ja keskustellaan siitd. Vastaavasti verkkotyokaluna voidaan
totaulua, jolla tapahtuvia muutoksia kaikki osallistujat voivat seu-
rata ja tarvittaessa osallistua piirrosten ja tekstien tekemiseen. Piir-
totyokalun avulla voidaan tehdi samat visualisoinnit kuin kas-
vokkain flippi- tai liitutaululla, mutta tydskentely on huomatta-
vasti hitaampaa ja kankeampaa. Osittain hitaus johtuu kiytesliit-
tymisti: hiiren ja nippdimistén avulla informaation sy$ttiminen
koneelle on hidasta, tyokalujen kiyttimai ja ruudun vilittima in-
formaatio on rajoittunutta, eiki tydkalusta toiseen siirtyminen
tapahdu luonnollisesti.

Piirtotyokalun ja chatin yhtiaikaisen kidyton avulla pystytiin
telemaan siitd. Se vaatii kuitenkin tietoista kahden visuaalisesti
havainnoitavan elementin seuraamista ja havainnointia. Ratkaisu
asiaan olisi ddniyhteyden kiyttd, miki on edelleen teknisesti tur-
han vaativa. Monen kiyttdjin vilinen ddniyhteys vaatii kalliita
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palvelinratkaisuja tai koneille asennettavia erityisohjelmistoja tai
niitd molempia.

Opiskelijoiden tydnjaon nikokulmasta ryhmin sihteerin teh-
tdvi on erittdin vaativa, kun verkkotygkaluilla pitiisi tehdd samat
asiat nopeasti kuten konkreettisessa kohtaamistilanteessa. Jos sih-
teeri huolehtii siitd, etti kaikki oleellinen aivoriihessi esille tullut
kirjataan piirrostaululle ja jasennetiin keskustelun mukaan, tiy-
tyy hinen seurata seki chat-keskustelua ettd tydskennelld piirros-
alueella. Tehtivin vaikeus voidaan osittain kiertid jakamalla ty6td
apusihteereille, tai jopa koko ryhmi voi osallistua sihteerin apuna
tekstien kirjoittamiseen taululle. Muut hyddyntivit chatia kes-
kustelussa ja sihteerin tyén ohjaamisessa. Piirrostydkalun tuotok-
sen tulisi olla my®s tallennettavissa tai kopioitavissa osallistujien
omissa muistiinpanoissa hyodynnettiviksi.

Chat toimii koko samanaikaisen verkkotapaamisen ajan yhtey-
denpitovilineend ja varmistaa, ettd kaikki ryhmiliiset ovat muka-
na ja osallistuvat ryhmin toimintaan. Myds oppimistehtivien ja -
tavoitteiden asettelussa chatille muotoutuu luonteva rooli keskus-
telupohjana, jonka perusteella voidaan luoda ja tiivistia tekstiksi
oppimistavoitteet ja tiedon hankinnan suunnitelmat seki tydnja-
ot, jotka voidaan sitten kirjata muistiin opiskelijoiden omiin ja
yhteisiin muistiinpanoihin. Luonteva paikka oppimistehtivien
kirjaamiselle on keskustelualue, jota kiytetiin eriaikaiseen verk-
kotyoskentelyyn ja jota sen jilkeen voidaan hyddyntid ryhmilais-
ten viliseen tiedon ja ajatusten vaihtoon tiedon hankinnan aika-
na. Keskustelualue sopii myds tydnjaon ja oppimistehtivien tar-
kentamiseen ja tarjoaa tutorille viylin lihdeviitteiden osoittami-
seen ja opiskelun ohjaamiseen.

Tiedonhankinnan vaiheessa korostuu opetuksen suunnittelun
ja informaatiopalveluiden liheinen vuorovaikutus. Erityisesti kir-
jaston rooli korostuu entisestiin verkko-opintojen ja hyvien verk-
koaineistojen saatavuuden takia (Heinonen 1999). Ennen seuraa-
vaa verkkotapaamista ryhmin jisenet hankkivat tietoa itseniisesti
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ja hyddyntivit muun muassa kirjallisuutta, verkkolihteiti, luen-
topankkia, asiantuntijoita. Chatin keskustelualuetta kiytetdin
hyvisti lihteistd raportoimiseen seki tirkeiden tietojen kirjaami-
seen muun ryhmin nihtiville. Tavoitteena on, ettid seuraavan verk-
kotapaamisen alussa ryhmilld on jo kiytossi riittdvi aineisto yh-
teisen tietimyksen rakentamiseksi. Tiedonhankinnan vaiheen an-
nin kirjaaminen keskustelualueelle nopeuttaa seuraavan verkkota-
paamisen aloitusta. Vastaavasti kasvokkain toteutetussa ryhmissi
aluksi kukin jisen jakaa hankkimansa tiedot muiden hyédynnet-
tiviksi.

Oppimissykliin liittyvi toinen verkkotapaaminen aloitetaan
sovittuun aikaan jilleen chatilla, jossa voidaan vieli kommentoi-
daja tismentii tiedonhankinnan antia ja tukeutua keskustelualu-
eelle kirjoitettuihin nikskulmiin. Keskustelussa kiytetiin tiedon-
hankinnan aikana kisiteltivisti aihepiiristd omaksuttuja kisittei-
td ja jsennetddn piirrostaulun avulla vanhoja tietoja. Ongelma-
kentistd voidaan laatia kisitekartta, jossa hyddynnetiin edellises-
sd verkkotutoriaalissa laadittua miellekarttaa. Tyoskentely ja sa-
manaikaiseen vuorovaikutukseen tarkoitettujen verkkotyskalujen
kiyttd noudattaa samaa muotoa kuin ensimmiisessikin verkko-
tapaamisessa. Piirrostydkalujen ja chatin avulla kisitteellistetdin
ja selvennetiin ongelmaa seki arvioidaan oppimisprosessin kul-
kua, oppimistavoitteiden saavuttamista ja alkuperiiseen lihto- tai
ongelmatilanteeseen vastaamista. Samanaikaisen tydskentelyn pat-
teeksi on erittdin tirkedd, ettd ryhmin yhteinen tuotos ja asian
jasennys on tallennettavissa mahdollista jatkoprosessointia varten.

Kokonaan vai osittain verkossa?

Oppimissyklin vaiheisiin liittyvit verkkotyokalut ja niiden kiyt-
to vaihtelevat. Vaiheissa, jotka vaativat samanaikaista ryhmin in-
tensiivistd vuorovaikutusta, korostuu useiden verkkotyokalujen
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omakohtaisen kiytdn ja sujuvan yhteiskidyton oppiminen. Lisdar-
vona niissi vaiheissa on lihinni yhteisesti tilasta riippumattomuus
seki aivoriihityoskentelyn osalta keskustelun tallennettavuus. Tie-
donhankinnan ja tiedonldhteiden arvioinnin yhteydessi verkko-
keskustelu niyttiisi tarjoavan lisdarvoa ryhmin vilisen tiedonku-
lun ja ajatusten vaihdon ja tutorin tarjoaman ohjauksen vilineeni
silloin, kun ryhmi ei kokoonnu kasvokkain tai samanaikaisten
verkkotyokalujen avulla. Keskusteluryhmien kiytts verkossa voisi
tuoda lisdarvoa my®és perinteisen, kasvokkain toteutettavan on-
gelmaperustaisen opiskelun yhteydessa.

Ongelmaperustaisen opiskelun toteuttaminen verkossa on aihe,
joka vaatii useiden nikskulmien tarkastelua ja erilaisten esteiden
voittamista. PBL asettaa haasteen seki pedagogisten toimintamuo-
tojen ettd teknisten apuvilineiden kehitykselle. Edelld esitetyn
mukaan mahdollisuuksia PBL:n ja verkko-opiskelun liitolle on
olemassa, mutta samalla nousee esiin useita kysymyksid tutkimuk-
sen ja kokeilujen kautta selvitettiviksi.

Voiko PBL olla ratkaisu, joka tarjoaa pohjan verkossa tapah-
tuvaan opiskeluun siten, ettd syntyy merkityksellisid verkkoyhtei-
s0jd, joita voidaan verrata opiskelijoiden itse muodostamiin ryh-
miin? Vaatiiko siirtyminen verkko-opetukseen oppimis- ja ope-
tuskisityksen muuttamista, ja auttaako PBL vanhojen mallien
murtamisessa? Miten opettajan asema ja tapa arvioida muuttuu
verkkoympiristossi? Miten ryhmidynamiikka toteutuu ja miten
sitd voidaan hyddyntii verkko-opiskelussa? Ongelmaperustainen
oppiminen itsessdin on jo hyvin erilainen malli verrattuna perin-
teisiin oppimisen ja opiskelun muotoihin, ja siten se saattaa vaatia
verkkoryhmin jisenilti jo aikaisempaa kokemusta mallista. Mi-
ten PBL soveltuu ryhmille, joiden jisenet kohtaavat toisensa vain
verkossa tai tapaavat kasvokkain vain ensimmaiselld kerralla? Toi-
miiko opetus ja opitaanko ilman jisenten keskiniisid tapaamisia,
vai tarvitaanko verkkotoiminnan lisiksi siinnollisii henkilokoh-
taisia kontakteja esimerkiksi teemapiivien muodossa? Onko toi-
mivalla ryhmilld kokorajoituksia?

85



Ryhmin muodostaminen ja ryhmiprosessi ovat mielekkiin
ongelmaperustaisen oppimisen perusedellytys. Verkossa tapahtu-
va vuorovaikutus on hitaampaa ja kéyhempii, jolloin ryhmin

koheesio saattaa jaddd heikoksi. Jos ryhmin prosessi jid perusta-
mis- tai kuohuntavaiheeseen, ei tyoskentelysti voi tulla tehokas-
ta. Ryhmin kehittyminen vaatii jatkuvaa tilanteen seuraamista.
Jos ryhmin prosessista putoaa, sithen takaisin pidseminen on hy-
vin vaikeaa ja vaivannikéi vaativaa. Verkkoympiristdssi ryhmin
merkitys oppimisessa nousee kriittiseksi, opiskelun onnistumista
midridviksi tekijaksi.
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Satu Oystild

ONGELMAKOHDAT RYHMAN
OHJAAMISESSA

“lhmisen itseys on viliaikainen rakennelma, joka muuttuu

Jatkuvasti sen mukaan, miti tietoa ihminen saa ympéristis-
tiin ja subteista toisiin ihmisiin. Identiteetti on olemuksel-
taan vuorovaikutteinen.” (Antony Williams)

Pienryhmien kiytto opetuksessa on lisdintynyt yhteisollisen op-
pimisen periaatteiden yleistyessi. Ryhmin hyédyntimiseen antaa
mallia organisaatioiden kehittimisessi yleistynyt tiimien kiytto.
Mielenkiinto yhteiséllisen oppimiseen on lisidntynyt sitd mukaa
kun t5itd on yhi enemmin oganisoitu itseohjautuviin ryhmiin ja
tiimeihin. Yhteistoiminnallinen oppiminen merkitsee aiemman,
yksilopainotteiseen oppimiseen perustuvan toimintakulttuurin ja
sitd ylldpitivien normien muutosta. (Sarala & Sarala 1996, 142.)
Tiimityotd kehitettdessd on huomattu, ettd tiimien vetijilti ja or-
ganisaation johdolta edellytetiin ennen muuta ryhmitietoisuutta
(ks. Murto 1998, 89). Tiimin tulisi kehittyd hyvin toimivaksi
ryhmiksi, joka osaa kohdata ongelmansa ja kasvaa niiden kautta.
Ryhmin kehittymisen taustalla on monia psykodynaamisia ja ryh-
midynaamisia lainalaisuuksia. Ryhmin toimintaan ja sen jisen-
ten viliseen kiyttdytymiseen vaikuttavat monet tekijit, joiden yh-
teisvaikutuksena ryhmi kehittyy vaiheesta toiseen. Joka kerta kun
ryhmi kokoontuu, se uudistuu. Tdm3i uudistumisprosessi on jo-
kaisessa ryhmissd hieman erilainen. (Helakorpi ym. 1996, 88—
89.)
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Myos uusien oppimisstrategioiden kehittiminen, erityisesti
ongelmaperustaisen oppimisen (PBL) kiytostd saadut hyvit tu-
lokset ovat antaneet vauhtia ryhmin hysdyntimiselle opetukses-
sa. Ongelmaperustaisessa oppimisessa korostuvat ryhmiprosessit
ja yhteisiin tavoitteisiin sitoutuminen, zydrybménd toimiminen.
Yksilot madrittelevit oppimistarpeitaan kiinteissi yhteistydssi kes-
kenidin ja ryhmini, jolloin vuorovaikutus on tirkei osa oppimis-
ta. Tavoitteena on kyetd demokraattiseen piitsksentekoon ja eri-
laisten nikemysten huomioonottamiseen. PBL:ssd ryhmin kehi-
tys on erds mairitellyistd oppimistavoitteista. Ryhmin tavoittee-
na on tarjota tukea ja turvallinen ilmapiiri jisentensi oppimiselle.
(Poikela 1998, 31.) Erityisesti PBL-syklin arviointivaiheessa on
kiinnitetty huomiota oppimisen ja ongelmanratkaisun lisiksi myos
ryhmidynamiikkaan ja prosessin ohjauksen yhteistoiminallisuu-
teen. Ongelmaperustaisessa oppimisessa ohjataan tutoroinnin avul-
la sekd ongelmanratkaisua ettd oppimisprosessia ja pyritdin rat-
kaisemaan my®ds sosiaaliseen kontekstiin ja ryhmiprosessiin liit-
tyvit ongelmat. (Poikela & Poikela 1999, 180.)

Yliopistollisessa opetuksessakin ryhmin ohjaamiseen kuuluu
aina seki ryhmin tehokkuudesta ettd ryhmin kiinteydesti huo-
lehtiminen. T4sti kaksoistavoitteesta huolehtiminen takaa sen, ettd
ryhmi pystyy toimimaan tydryhmini, jolloin se toimii tietoisesti
hokkuudesta ettd kiinteydesti huolehtiminen takaa sen, ettd ryh-
mii hyddynnetiin sekd uuden tiedon muodostuksessa, oppimi-
sen edistimisessi ettd vuorovaikutustaitojen parantamisessa. Ryh-
mii tarvitaan kokonaisvaltaiseen oppimiseen ja vain kiintei ryh-
mi pystyy toiminnallaan edistimiin seki koko ryhmiin ettd sen
jokaisen jisenen oppimisprosessia. (Oystild 2001, 48.)

Artikkelini lihtskohtana ovat ryhmin ohjaamisen ongelma-
kohdat yliopisto-opettajien kokemana. Kohderyhmini olivat
Tampereen yliopiston yliopistopedagogiikan 15 opintoviikon
1998-2001 ja siini yhteydessi ryhmidynamiikan opintojakson
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suorittaneet yksitoista opettajaa. Laadin opettajille kyselyn ryh-
min hyddyntimisestd kesikuussa 2001, kun opinnot olivat jo
takanapiin. Opettajista suurimmalla osalla oli pitki kokemus yli-
opisto-opettajana keskiarvon ollessa yhdeksin vuotta. Kuusi heis-
td oli suorittanut akateemisen tohtorintutkinnon, viisi maisteri-
tutkinnon ja heistikin kolme oli tekemissi viitdskirjaa. Opetta-
jista nelji toimi ongelmaperustaisen oppimisen tutorina.

Ryhman ohjaamisen ongelmakohdat

Ryhmin ohjaamisen ongelmakohdat voi kyselyn alustavien tu-
losten mukaan jakaa ryhmin kehitysvaiheiden edistimiseen ja
palautteen kisittelyyn. Jokainen vastaaja mainitsi niistd ainakin
toisen seikan itselleen haastavimmaksi ryhmin ohjauksessa. Kuu-
si opettajaa mainitsi molemmat. Muut esitetyt ongelmat olivat
yksittiisid mainintoja. Ongelmakohtia — ryhmin kehitysvaihei-
den edistimistd ja palautetta ryhmissd — pyrin tarkastelemaan laa-
jemmin muiden ryhmitutkimusten avulla. Tekstissd esiintyvit
sitaatit ovat suoria lainauksia opettajien vastauksista.

1. Ryhmiin kehitysvaiheiden tahdikas edistiminen.

Erityisesti aloitusvaihe ja sen yhteydessid ryhmin virittiminen
katsottiin seki tirkeiksi ettd haastavaksi. Samoin ryhmin kuo-
huntavaiheessa mahdollisesti nousevien ristiriitojen ja tuntei-
den kisittely koettiin omia ohjaajataitoja koettelevaksi asiak-
si. Tdhin kommenttiin liittyivit myds niin sanotut hankalat
tapaukset: ryhmin jisenet, jotka haastavat ohjaajaa. Monet
pohtivat sitd, miten saada herinnyt ryhmitietoisuus kiytin-
noksi ja miten ohjaajana nikee sen mitid ryhmissi tapahtuu.
Miten vetii lankoja yhteen siten, ettd kaikki tyskentelevit
vuorovaikutteisesti ja kohti tavoitteita?

90



2. Palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen liittyvit kysymyk-

set.
Kuulen vielikin yliopisto-opettajilta kommentteja siitd, ettei
opiskelijoille saa antaa palautetta ryhmissi toimimisesta, vaan
ainoastaan opintosuorituksista. Ongelmallista on korjaavan
palautteen antaminen. Miten ohjaajana osaa antaa rakentavaa
palautetta, hyodyntii saamaansa palautetta sekd ohjata ryh-
mii palautteen jatkuvaan antamiseen? Kuitenkin vuorovai-
kutustaitojen kehittyminen seki persoonallisuuden kasvu ovat
tirkeitd yliopistokoulutukselle asetettuja tavoitteita, joiden
toteutuminen edellyttid sekd oppimisprosessin ylldpitimistd
ettd ryhmissd tapahtuvaa itseymmarryksen kasvua.

Ryhman kehitysvaiheet ja ohjaajan toiminta
niiden edistamiseksi

Ryhmitutkijoiden kesken vallitsee yksimielisyys siiti, ettd ryh-
mit kiyvit tietyt kehitysvaiheet lipi. Toisaalta ei olla yksimielisid
siitd, ettd ryhmin kehitysvaiheet seuraisivat aina toisiaan saman-
kaltaisina ja -mittaisina. Toiset mallit kuvaavat ryhmin kehitysti
seki edistyvini ettd syklisend, jolloin edistys saattaa syntyi regres-
sion kautta. (Wheelan & McKeage 1993, 64—65.) Ryhmin kehi-
tysvaiheet ovat seurausta siitd, ettd ryhmi muodostaa erilaisia rat-
kaisuja liittymis- ja itsendisyysristiriitaan historiansa eri vaiheissa.

Ryhmiin kehitysvaiheet on Bruce Tuckman esittinyt jo vuon-
na 1965. Tosin hin lisisi viimeisen vaiheen vuonna 1977 eli myés
ryhmin hajoamisen katsotaan kuuluvan ryhmin kehitysvaiheisiin.
Tuckman kumppaneineen perusti jaottelunsa yli 50 ryhmin ke-
hitysvaiheiden arviointiin, jonka tulokset osoittivat, ettd ryhmit
yleensi kulkevat ennustettavissa olevien vaiheiden kautta. Tuck-
man (1965) antoi vaiheilleen nimet: Forming, Storming, Nor-
ming, Performing ja Adjouring.
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Ryhmien kehitysvaiheista on kuitenkin paljon jaotteluja ja vai-
heista kiytetdidn erilaisia nimid. Tuckmanin jaottelu on saanut
opintoryhmii tutkineilta kritiikkia mm. siité, ettd hinen koease-
telmissaan ryhmin ohjaajat ovat pysyneet passiivisina eivitki ole
pyrkineet vaikuttamaan ryhmiprosessiin. Esimerkiksi Johnsonit
ovat mairitelleet seitsemin ryhmin kehityksen vaihetta: 1) me-
nettelytapojen miirittelyjen ja orientoitumisen vaihe, 2) menet-
telytapojen yhdenmukaistamisen ja tutustumisen vaihe, 3) keski-
niisen tunnistamisen ja luottamuksen rakentamisen vaihe, 4) vas-
tustamisen ja erottumisen vaihe, 5) sitoutumisen vaihe, 6) kypsin
ja tuottavan toiminnan vaihe ja 7) piitosvaihe. (Johnson & John-
son 1987, 361.)

Borgen, Pollard, Amundson ja Westwood (1998) ovat tutki-
neet tydttomien ohjausryhmii ja ovat kehittineet vaiheiden poh-
jalta niin sanotun strukturoidun ryhminohjausmallin: 1) suun-
nitteluvaihe: ryhmin tarkoituksen ja tavoitteiden selvittiminen,
2) aloitusvaihe: pighuomio kiinnitetdin jisenten joukkoon kuu-
lumisen tarpeen tyydyttimiseen ja keskinidiseen tutustumiseen, 3)
siirtymivaihe: keskitytdin vastuun ottamiseen omasta ja toisten
oppimisesta ja kiyttdytymisestd, 4) tydskentelyvaihe: sitoutumi-
nen ryhmiin tavoitteisiin ja tuloksellisuus, 5) paitdsvaihe: tavoit-
teena on opitun integroiminen ja 6) jilkivaihe: pyritiin vakiin-
nuttamaan opittu uusiksi toimintatavoiksi. Ryhmi kiy elinkaa-
rensa aikana lipi monia muutoksia, joista jotkut ovat luonnollis-
ta seurausta ryhmin kehityksen vaiheista. Osa muutoksista on taas
seurausta kulloisenkin ryhmin tarpeista ja ryhmiissi tapahtuvasta
vuorovaikutuksesta. Ryhmin suunnitelma olettaa ryhmissi ole-
van tiettyd ennustettavuutta, mutta ryhmin suunnittelussa tiytyy
olla tiettyd joustavuutta, jotta voidaan ottaa huomioon my®os sat-
tumanvaraiset ryhméin vaikuttavat seikat. (Borgen ym. 1998, 17—
21.)

Yhteistd niille erilaisille jaotteluille ryhmin kehitysvaiheista on
se, ettd ryhmi kehittyy alkuhimmennyksen ja konfliktien kautta
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yhteniisyyteen ja parhaimmillaan tehokkaaseen yhteistyshon.
Ryhmi mitoittaa kehitysvaiheensa aina toimintansa kestoon. Ke-
hitysvaiheet tulevat esiin lyhyissikin ryhmitilaisuuksissa, vaikka
selvimmin ne erottuvat ajallisesti pitkissd ryhmiprosesseissa.
(Yalom 1995, 294.) Kehitysvaiheet tulevat esiin kaikissa ryhmis-
sd, my®s niissi, jotka keskittyvit ratkaisemaan hyvin asiapitoista
ongelmaa. Tosin selvimmin vaiheet tulevat esiin niissd ryhmiss,
joissa ryhmiprosessin tarkastelu kuuluu toiminnan tavoitteeseen.
Jos ryhmi jdctdd viliin jonkin kehitysvaiheensa, se lamaantuu.
Timin vaiheen seki vetdjd ettd jasenet huomaavat kyllistymise-
ni. Sanotaan, ettid ihmisen uupumisesta suurin osa on tekemitti
jattdmistd. Ryhmissikiin ei voi kehitysvaiheita jittdd viliin ku-
ten ei yksilon eliminkaaressakaan.

Esitys ryhmin kehitysvaiheista on aina yleistys. Ryhmin kehi-
tyskaari ei ole vain lineaarisesti etenevi prosessi, vaan ryhmi ete-
nee myds syklisesti ja ryhmin kehitys on hyvin altis vaihteluille.

Ryhmén muodostusvaihe (Forming)

Ryhmin muodostumisvaihe keskittyy kysymykseen liittymisesti
ja riippuvuudesta, jossa ryhmiin jisenet kiyttdytymisellddn pyrki-
vit saamaan johtajan ja muiden jisenten hyviksynnin. Ryhmi on
psykologinen peili, sen palaute suhteutetaan omaan kuvaan omasta
autonomiasta. Vertailussa toisiin on ihmisen mahdollista yhi uu-
delleen vakuuttua minuutensa merkityksesti (Manninen 1992,
117-118). My®s jisenten ahdistus leimaa titd kehitysvaihetta.
Ryhmi alkaa jo silloin, kun luomme siitd mielikuvan. Ennen kuin
ryhmin jisenet edes puhuvat toisilleen, he tekevit jo johtopii-
toksid ja valintoja toistensa suhteen. (Williams 2002, 114.) Ryh-
min ensitapaamisessa kokoontuu paikalle joukko yksilsiti, joilla
on omat odotuksensa ja kisityksensi tulevasta toiminnasta. Al-
kuvaiheessa tunteet tulevat ihmisten kokemuksista ja ovat trans-
ferenssipitoisia. Kaikki ryhmid koskevat asiat ovat ratkaisematta.
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Ei tiedetd, millaisiksi muodostuvat ryhmin normit, kuka niihin
vaikuttaa, miten valtasuhteet rakentuvat ja miti rooleja jisenet
ottavat.

Vaikka ryhmin jisenet tuntisivat toisiaan entuudestaan, he ei-
vit vield tiedi, kuinka toimia ryhmini. Ryhmin jisenini heitd
askarruttavat pikemminkin omat tunteensa kuin ryhmin ongel-
mat. Odotuksia ja tehtivid tunnustellaan ja haetaan keskiniisen
kanssakiymisen hyviksyttivid muotoja, ryhmin sidintoji eli ryh-
minormeja. Alkuvaiheessa ihmiset linnoittautuvat katselemaan.
Usein ajatellaan, ettd muut ovat enemmin ryhma ja ettd itse on
ulkopuolinen. Tuttuus lisidntyy vihitellen. Ihminen oppii yleen-
sd tuntemaan vain yhden henkilon kerrallaan. Aluksi liitytdinkin
enemmin omaan mielikuvaan ryhmisti ja vasta vihitellen opi-
taan tuntemaan kaikki ryhmin jasenet. Ryhmiin jisenet pyrkivit
l6ytimiddn ja luomaan oman paikkansa suhteessa muihin. Ryh-
min vetdjiin kohdistuva riippuvuus on alkuvaiheessa voimakas.
Ryhmi muodostaa kokonaisuuden, jossa vain vetiji erottuu sel-
keidsti. Ndin ohjaajan rooli on alussa keskeinen ja hin voi toimin-
nallaan vihentid ryhmin alkuahdistusta. (Johnson & Johnson
1987, 362.)

Ryhmin muodostumisvaiheessa tapahtuu paljon pelkin elein
ja ilmein. Ryhmin alkuvaiheelle varovaisuus on tyypillisti; ku-
kaan ei halua paljastaa vield itsedin tai nikemyksidan. Ollaan epi-
varmoja muiden arvostuksista ja vaikutusvallasta. Alussa esitetyt
mielipiteet ovat yleensi sovinnaisia. Kaikki odottavat enemmin
toisilta ja haluavat olla kuulolla, jotta oma paikka 18ytyisi ryh-
missd. Pddhuomio kiinnitetdin jirjestdytymiseen ja ryhmin muo-
dollisiin toimintasidntdihin, ei niinkdin vield ryhmin tydskente-
lyn sisilton.
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Ohjaajan rooli ryhman muodostumisvaiheessa

Kyselyyn vastanneet opettajat ovat tiedostaneet, ettd heidin tulisi
kyetd seuraamaan ryhmissi tapahtuvaa kehitysti ja tekemiin oi-
keita interventioita vaiheesta riippuen eli nikemiin, mitd ryhmaissi
tapahtuu ja vaikuttamaan siihen.

"Haastavinta ryhmin ohjaamisessa on ryhmdiytymiseen ja
rybmiiiin liittyvin dynamiikan huomioiminen niin, ettei
uppoudu vain itse tirkeind pitimdiinsi substanssiin, esimer-
kiksi kurssin aihealueeseen.”

Vastauksissa tuli selvisti esille se, ettd ryhmin alkuvaihe on
kaikkein vaikein ohjaajalle. Kuitenkin alkuvaiheen onnistuminen
on ratkaiseva ryhmin myshemmiille kehittymiselle. Ryhmin al-
kuvaiheessa opettaja itsekin hyppii tuntemattomaan ja taistelee
omaa ujouttaan ja vetidytymishaluaan vastaan tietden, ettd hinti
arvioi joukko vieraita ihmisid (Williams 2002, 133). Alkuvaiheessa
ryhmin ohjaajan rooli on erityisen merkittivi. Hineen liitetdin
mielikuvissa ylimiiriisid tietoja ja taitoja. Alkuvaiheessa liittymis-
tunteet kohdistetaan ensisijaisesti ohjaajaan ja toissijaisesti ryhmiin.
Ohjaajasta ollaan aluksi hyvin riippuvaisia.

Ohjaajan tdytyy aluksi varmistaa, ettd hin huolehtii ryhmin
limmittelystd, virittimisestd ja ryhmiyttimisestd. Olivatpa ryh-
min tavoitteet, kuten yliopistollisessa opetuksessa useimmiten,
kuinka tiedollisia tahansa, tai jakson opettajan ote kuinka systee-
minen tahansa, ryhmin jisenten tiytyy virittyd, jotta he voivat
ottaa osaa toimintaan — luoda jotakin uutta. Alkulimmityksen
tehtivi on luoda rakenne, jonka puitteissa ryhmai voi toimia, ja
herittid kysymyksii, jotka kiinnittivit ryhmin huomion seuraa-
van opetustilanteen ajan (mt. 113—115). Vetdjin tulee saattaa ryh-
min tietoon kaikki ryhmin toimintaan liittyvit kiytinnot ja etu-
kiteissopimukset, vaikka ne eivit olisikaan vield ryhmiasopimuk-
sia. Térkeidd on miettid mydos se, mihin ryhmi viritetdin ja suun-
nata kohti tavoitetta.
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"Aikaisemmin ajattelin, etti tirkeinti on olla asiantuntija
omalla aihealueellaan ryhmiin toiminnan hoituessa ikiin
kuin vasemmalla kidelli. Nyt pyrin huomioimaan ryhmi-
dynamiikkaa, esimerkiksi kiyttimilli oppikurssin aluksi ai-
kaa ryhmiéytymiseen. Pohdin myis kurssin aikaisia tapahtu-
mia rybmin elinkaarta miettien ja voin antaa palautetta
myds viitaten ryhmidynamiikkaan.”

Jo alkuvaiheessa ohjaajan on otettava ryhmin johtajuus ja vas-
tattava turvallisuusodotuksiin. Ohjaaja, joka seki ottaa johtajan
roolin toimimalla opettajana ettd samalla torjuu sen viestimilld
esimerkiksi, ettd olen vain yksi teisti, aiheuttaa ryhmissd him-
mennysti ja regressiota. Jos hin on epivarma, ryhmi ryhtyy ha-
kemaan johtajaa keskuudestaan. Jos ohjaaja on autoritdirinen, hin
jdd keskipisteeksi ja estdd ndin ryhmin kehitysvaiheiden toteutu-
misen. Jos hin on ryhmin vetdjini liian avulias, ryhmin jisenet
joutuvat avuttoman rooliin. Kokeneinkin ryhmi haluaa samaan
aikaan, ettd ohjaaja tarjoaa ongelmiin ratkaisun, ja samalla se tah-
too kehittii ratkaisut itse (Williams 2002, 148).

Jos ryhmiin jidsenet ovat tyytyviisid ohjaajaan, he sietdvit ryh-
min jiseniltd enemmin kuin muuten sietdisivit. Kokenutkin
ohjaaja voi tuntea aluksi tai aika ajoin epidvarmuutta. Etenkin osan-
ottajien kriittiset kommentit voivat saada ohjaajassa aikaan ot-
teen herpaantumista. Ryhmi vaistoaa epivarmuuden helposti ja
sellaisessa tilanteessa saattaa ohjaajan nauttima luottamus viheti.
Tajutessaan, mitd on tapahtumassa, ohjaaja saattaa alkaa selitelld
javakuutella ja ndin pahentaa tilannetta entisestdin.

Ohjaajan tulisikin alusta alkaen suhtautua vakavasti ryhmin
jasenten esittimain kritiikkiin. On tirkedtd muistaa, ettei ohjaa-
jan tarvitse kantaa vastuuta ryhmissi vallitsevista kisityksistd, vaik-
ka ne olisivatkin hinen mielestdin viirii. Ohjaajan vastuulla on,
ettd ryhmin jdsenet alkavat entisti enemmin muodostaa omia
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lektiotilanteita, joiden avulla mielipiteet polarisoituvat ja sitd kautta
realisoituvat. Auktoriteettikysymys on ryhmissi esilld alusta alka-
en. Jasenet voivat ilmentii riippuvuuttaan joko myétiilemalls tai
vastustamalla. Ryhmin ohjaaja on ryhmiille peili, joka edustaa
maailman aukroriteetteja. Kaikki ryhmin jisenten auktoriteetti-
kuvat peilataan ryhmin ohjaajaan. Jotkut jisenistd toivovat, ettd
auktoriteetti on hyvin selkei, jotta siitd tulisi turvallinen olo. Jot-
kut haluavat vaikuttaa auktoriteettiin.

Alkuvaiheessa ryhmin vetiji joutuu vastaamaan moniin sellai-
siin kysymyksiin, jotka eivit kuulu ryhmin varsinaiseen tehti-
viin. Puuttuessaan ryhmiongelmiin, esim. pulisevaan alaryhmiin,
ryhmin vetijin tulee tehdi se ilman tulkintaa. Tulkintaan loytyy
aina vasta-argumentti ja niihin liictyvit kysymykset herittivit aina
vastarinnan. Puuttuessaan ryhmin jisenten toimintaan vetijin
tulee kuvata tekemistd. Hin voi esimerkiksi kysyi keskustelijoil-
ta: "Mind niden, etti teilli on menossa teitd kiinnostava puheenai-
he, josta muu ryhmi ei tiedd. Mit te siiti ajattelette?”

Ryhmén kuohuntavaihe (Storming)

Kuohuntavaihetta kuvataan vastariippuvuuden ja konfliktien vai-
heena. Vastaajat kokivat kuohuntavaiheen hyvin haastavaksi ryh-
min ohjaajalle. On péitettivi, miten viedd ryhmii eteenpiin ja
voittaa oma drtymys, ja miten puuttua ryhmin sisdisiin konflik-
teihin. Yhteenkuuluvuuden ja rohkeuden kasvaessa ryhmissi us-
kalletaan tarttua mielipiteisiin kirjekkazsti. Alussa koettu ryhmi-
henki vaikuttaa kadonneen. Ryhmiissi esiintyy alaryhmien vilistd
sanailua ja kahinointia. Tosin aina ryhmin kuohuntavaihe ei niy
konflikteina. Joskus se ilmenee pitkien puheenvuorojen tai pe-
rustelujen kiyttimiseni, joiden avulla ryhmin jasenet hakevat ti-
laa ja valtaa ryhmaissi. Kuunteleminen on huonoa. Tehdiin vasta-
ehdotuksia ja kukin pyrkii viemiin omaa kantaansa tai nikemys-
tddn eteenpdin: haetaan polariteetteja ja reagoidaan valtakysymyk-
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siin. Ryhmin alkuvaiheessa valta on ollut jaossa, ja sen on saanut
se, joka sen on halunnut ottaa. Kuohuntavaiheessa vallassa olevan
kannatus testataan ja jos kannatusta ei ole, valtaapitivit vaihde-
taan. Ryhmi valitsee valtaan henkilon, joka vie sitd kohti perus-
tehtivii kiinnostavalla tavalla. Esimerkiksi saattaa olla niin, ettd
ryhmin alkuvaiheessa eniten puhuva on vienyt vallan. Nyt yheik-
kid kukaan ei kuuntele hinen puheenvuorojaan — valta on vaih-
dossa. (Yalom 1995, 297-298.)

Kuohuntavaiheelle on tyypillisti kiinnittyminen omiin tarpei-
siin pikemminkin kuin ryhmin kokonaissuoritukseen. Ryhmi-
painetta vastustetaan. Vaikka tavoitteet alkavat jo selkiyty, ei teh-
tdvidn kuitenkaan tahdota piisti kisiksi ryhmin kuohunnan ta-
kia. Kuohuntavaiheessa syntyy usein klikkejd ja mahdollisesti myos
poisjddmisii. “Yhteisen vihollisen” l6ytyminen saattaa auttaa ryh-
mii eteenpdin. Ryhmi on tissi vaiheessa suhteellisen kyvyton rat-
kaisemaan ristiriitojaan ja tarttumaan rakentavasti saamaansa teh-
tdviin. [tseohjautuvuutta ei vield hyviksyti, vaan vaaditaan pal-
min kehityksen kannalta tihin vaiheeseen kuuluvat taistelut ovat
edellytyksia ryhmiin myshemmin kehittyville kiinteydelle ja
yhteistyélle. Vilienselvittelyt vetdjin kanssa palvelevat myos sitd,
ettd ryhmiin kehittyy jasenten vilinen solidaarisuus ja yhteisty.
(Williams 1989, 181-183.)

Konfliktivaihe antaa ryhmiille tilaisuuden selvittdd myos ryh-
min yhteiset arvot, miki lisid ryhmin pysyvyyttd. Kysymykset
vallasta, auktoriteetista ja kilpailusta kisitelldin tissi vaiheessa,
johon kuuluvat taistelut tai notkahdukset” ovat edellytyksii ryh-
miin myohemmin kehittyville kiinteydelle ja yhteistyslle. Kon-
frontaatiot johtajan kanssa palvelevat sitd, ettd ryhmiin kehittyy
jisenten vilinen luottamus ja avoimuus. Lisiksi, jos konfliktit
saadaan kisiteltyi, jisenten suhteet johtajaan ja toisiinsa tulevat
kiinteammiksi. Kuohuntavaihe antaa ryhmalle myos tilaisuuden
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selvittdd ryhmin yhteiset arvot, miki lisida ryhmin pysyvyyttd.
(Wheelan & McKeage 1993, 64-65).

Ristiriitojen ja pettymysten avoin ilmaiseminen edellyttii va-
kiniisen tuntemisen ja ryhmin tarkoituksen myéti. Avoin ja roh-
kea ongelmien kohtaaminen ei ole Iyhytkestoisissa ryhmissi usein-
kaan mahdollista. Ihmiset suojautuvat kiusallisilta ja ahdistavilta
asioilta ja turvallisen ja avoimen ryhmikulttuurin rakentaminen
onkin yksi ohjaajan suurimmista haasteista. (Niemistd 2000, 165.)

Ohjaajan rooli ryhman kuohuntavaiheessa

Kahdessa ensimmiiisessi kehitysvaiheessa ryhmin ohjaajan rooli
on nikyvin. Hinen on otettava johtajuus vastaan. Ohjaajan tulee
myos huolehtia ryhmin rajan selkeydesti: ketkd kuuluvat ryh-
miin ja ketki eivit. Tdmi on ryhmin turvallisuuden kannalta
tirkedd, mutta yliopisto-opetuksessa vaikeaa, jos opetus on va-
paachtoista ja osallistuminen satunnaista. Opettajan tulee auttaa
ryhmin seki sen jisenten tavoitteiden miirittelyssi, auttaa ryh-
min jisenid epimidriisistd, keskendin ristiriitaisistakin odotuk-
sista kohti yhteisii tavoitteita. Ryhmin edetessd jisenille ei enii
riitd se, ettd heiddt hyviksytddn osaksi ryhmii. Tutustuminen
muihin johtaa vertailuihin: miki on minun paikkani tissi ryh-
missi? Paljonko ohjaaja antaa minulle huomiotaan verrattuna
muihin? Usein ryhmin jisenet toistavat alkuvaiheessa niitd tapo-
ja, joilla he ovat aiemmin saaneet hyviksynnin ryhmissi, erityi-
sesti vetdjiasuhteeseen liittyvit usein aiemmat auktoriteettisuhteet.

"Havainnointitaitojen kehittiminen ryhmiéin toiminnan ja
viestinnin havainnoimisessa olisi ensiarvoisen tirkeid. Haas-
tavaa on myds vaikeitten tilanteiden ja erityisesti vaikeit-
ten persoonien kohtaaminen. Usein opintojaksoilla on yksi
hankala tai muutama hankalan opiskelijan klikki, joka vaatii
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erityishuomiotaan. Se koettelee vililli hermojani ja luovaa
ajattelukykyd.”

Ryhmin ohjaajan tulee miettii tarkoin, voiko hin ottaa ryh-
midn uusia jasenid. Hinen tiytyy myos huolehtia ryhmin jitti-
vin jiasenen “turvallisesta” lihdostd. Usein ryhmi tillaisessa tilan-
teessa taantuu jo aiemmin ldpikdymiinsi vaiheisiin. Nidin tapah-
tuu myds jisenen vaihtuessa. Ryhmin kuohuntavaihe on se, jossa
useimmiten ryhmi jitetdin pettymyksen tai muun vastaavan syyn
takia. Ohjaaja ei saa painaa ryhmissid nousevia ristiriitoja taustalle,
vaan hinen tulee huolehtia siitd, ettd ristiriidat kisitelldn. Jos ryhmid
uskaltaa riidelld, saadaan ristiriidat nikyville, ja niiden avoin kisit-
tely vaikuttaa positiivisesti muun muassa jisenten sitoutumiseen.
(Johnson & Johnson 1987, 11.) Usein timin voi tehdd yhteisissd
keskustelutilaisuuksissa, joissa kukin jisen vuorollaan kertoo, milti
ryhmin toiminta ja oma rooli ryhmissi tuntuvat tilld hetkelli.
Ohjaajan tulee my®s auttaa ryhmin jisenid arvioimaan omaa osuut-
taan konfliktien syntymisessi. Ryhmin vetijin tulee kiyttdd risti-
riitoihin ja vastustukseen puuttumisessaan niin sanottua dialek-
tista interventiota. Vastustukseksi madritelty kiyttdytyminen mai-
ritellddn uudelleen dialektisesti, eli kiyttdytymisen midritelmiin
sisillytetdin sen taustalla oleva mydnteinen tarkoitus. (Williams
2002, 186.)

Ryhmin kuohuntavaiheessa liittymistunteita kohdistetaan
omaan alaryhmain. Erillisyystunteita kohdistetaan muihin alaryh-
miin seki etenkin ohjaajaan. Ohjaaja saattaa kokea, ettd hin saa
osakseen kohtuutontakin kritiikkii. Ohjaajan tulee kuunnella ja
arvioida huolellisesti kaikki saamansa kritiikki. Hinen tulee muut-
taa toiminnassaan se, miki on aiheellista ja osoittaa se, miki ei
hinen mielestiin muutosta kaipaa. Mikili ohjaaja on liian autori-
tddrinen tai etenkin liian epdvarma, hineen ei kohdisteta erilli-
syystunteita, vaan ne voidaan kohdistaa johonkin ryhmin jise-
neen, esimerkiksi henkil6n, joka ei kuulu kiintedsti mihinkiin
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alaryhmaiin. Tillaisesta henkilsti tulee helposti ryhmin synti-
pukki. Toisaalta, jos ryhmi on riippuvainen ohjaajasta, kritiikki
kohdistetaan hineen. Jos taas ryhmi ei ole ohjaajasta riippuvai-
nen, ryhmin jisenet kritisoivat toisiaan, minkid huomaa esimer-
kiksi keskiniisend arvosteluna. Jos ryhmi ei uskalla selvittdd vile-

Monet vastaajat ottivat vastauksissaan esille sen avuttomuu-
dentunteen, miki syntyy jonkun opiskelijan ryhtyessi haastamaan
auktoriteettia. Ohjaajalle ovat erityisen haasteellisia henkilét, joi-
den suhde auktoriteetteihin on ongelmallinen. Heiddn liittymis-
tarpeensa, mutta my9s varautuneisuutensa ja kriittisyytensi on
suurempi kuin muiden. Tillainen henkils kohdistaa usein ensim-
miiseni kritiikkid ryhmin ohjaajaa kohtaan, epiilee esimerkiksi
hinen ammattitaitoaan. Ohjaajan tulisi hyviksyid myds nimi hen-
kilot antamatta drtymykselle valtaa ja autettava heidin kehitty-
mistidin rakentaviksi ryhmin jiseniksi. Tydskentely haluttomien
opiskelijoiden kanssa on opettajalle haastava tehtivi, mutta se voi
olla my®&s suuren tyytyviisyyden lihde. Menestyksellinen toiminta
haluttomuuden kisittelyssi lisdd ohjaajan ammattitaitoa ja itse-
luottamusta. (Amundson 1998, 47.)

"Haluaisin enemmdin uskallusta ryhmiin hyodyntimiseen. En
mydskdiin onnistu tarpeeksi hyvin hankalien opiskelijoiden kans-
sa tyoskentelyssi. Haluaisin siirtiiii enemmdin oppimisvastuuta
rybmiille, mutta titikin arastelen.”

Vaikka ohjaajan tulee seurata ryhmii systemaattisesti, liian
nopea havaintojen tulkinta saattaa johtaa harhaan. Viirit tulkin-
nat vaikuttavat helposti ohjaajan tunteisiin ja sitd kautta asentei-
siin ryhmin jisenid kohtaan. Hinen tulisikin olla tarkka niistd
tavoista, joilla tulkitsee ryhmissi havaitsemiaan eleitd ja ilmeiti ja
pyrkid aina varmistamaan oletustensa paikkansapitivyys. Ohjaa-
jan on syytd varoa moralisointia ja pitdd huoli siiti, ettd vastustuk-
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sen tutkiminen hyddyttid ryhmin jisenid eikd ohjaajaa itsedin.
(Williams 2002, 170.) Herkkyys ryhmin tunnelmien suhteen
osoittaa eldytymiskykyi ja empatiaa, mutta siind piilee myos vaa-
ra. Ohjaaja voi innostua liikkaa menemilli mukaan hauskoihin
“retkiin” menettien kyvyn ohjata ryhmii kohti tavoitetta. Joskus
ryhmi varmistaa sen, ettd asioita ei ratkaista, jotta kamppailuvire
siilyy ja vilien selvittelyareena on avoin. Konflikteja on seki hen-
kilsiden vilisii ettd asiakonflikteja. Ne ryhmiit, joista ohjaaja saa
hyvin kokemuksen, ovat usein sellaisia, joissa kuohuntavaihe on
inspiroiva. Tosin ryhma siirtyy kuohuntavaiheessa usein asiasta si-
vuun ja ryhmin ohjaaja saattaa kokea epionnistuvansa ohjaajana
— turhaan.

Ryhmaén vakiintumisen vaihe (Norming)

Ryhmiin vakiintumisen vaihe keskittyy luottamuksen kehittymi-
seen sekd kypsemmiin ja avoimemman vuoropuhelun syntymi-
seen ryhmin tavoitteista, rooleista, ryhmin rakenteista seki tydn-
jaosta. Ryhmin toiminnan tavoitteet, roolit ja yhteistyon mallit
alkavat selkiytyd. Tissd vaiheessa ryhmin jisenet alkavat kantaa
vastuuta sekid omasta ettd muiden oppimisesta ja ryhmiin sopi-
vasta kiyttdytymisestd. Ryhminormit, mitd ryhmissi saa sanoa ja
tehdi, ovat kaikkien tiedossa. Normien muodostuminen on jat-
kuvasti kehittyvi prosessi, vaikka ryhmin jisenet pysihtyvitkin
vililld toimimaan tiettyjen normien mukaisesti. Ryhmin alkaessa
vakiintua ryhmin jdsen tietdd, miki on hinen paikkansa, kehen
hin voi liittyi tai kehen ottaa etdisyytta.
Vuorovaikutussuhteissa on kehittynyt yhteenkuuluvuuden
tunne, ja ryhmin sisiinen vastustus voitetaan. Ulospiin ryhmin
ilmapiiri ndyttdd kevyelti ja vapaalta. Ryhmin jisenet sitoutuvat
sekd ryhmiin tavoitteisiin etti toisiinsa ja kantavat huolta toisten-
sakin viihtymisestd, antavat tukea ja apua ja luottavat myos avun
ja tuen saamiseen toisilta. (ks. Johnson & Johnson 1987, 364.)
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Vakiintumisen vaiheessa ryhmi kiinteytyy ja siini voi vallita voi-
makas me-henki. Vaikka ristiriitoja olisi, niihin ei kajota. Etu-
paissd liikutaan silld alueella, jossa ristiriidat eivit pahemmin estd
ryhmin toimintaa. Vaikka ryhmi tyoskentelee tehtivinsi mukai-
sesti, jasenten keskindisissi suhteissa voi olla paljon puolustusme-
kanismeja. Ryhmissi voi esiintyd my6s normeihin liittyvii kont-
rollia ja erilaisia sanktioita, esimerkiksi paheksumista, joka voi olla
uhkana ryhmin ilmapiirille.

Ohjaajan rooli ryhman vakiintumisvaiheessa

Vakiintumisvaiheessa ryhmin ohjaajan rooliin ja tehtiviin liitty-
vit odotukset ja ristiriidat alkavat ratketa. Ryhmin ohjaaja nih-
diin yhtend “meistd”. Liittymistunteet suunnataan koko ryhmiin
ja erillisyystunteet kohdistetaan ryhmin ulkopuolelle. Ryhmin
ohjaajan tehtivi tissi vaiheessa on auttaa ryhmii kisittelemiin
erillisyystunteitaan mahdollisimman rakentavasti. Vakiintumisvai-
heessa ohjaajalla on jo mahdollisuus tukea yksiloiden eri puolien
parempaa esille tuloa. Hinen tulee myés pyrkid syventimiin ji-
senten itseddn ja keskindisid suhteitaan koskevaa ymmirrysti.
Ohjaaja voi tissi vaiheessa keskittyi perustehtiviin, jonka toteut-
tamiseksi hiin rohkaisee ryhmin jisenid pohdintoihin seki selkiyttid

Kypsén toiminnan vaihe (Performing)

Kypsin toiminnan vaihetta luonnehtii tehtivikeskeisyyden lisdin-
tyminen seki avoin palautteen antaminen. Kun roolien ja vallan
jako on suoritettu, ryhmi voi keskittyd niihin asioihin, joiden
vuoksi se on olemassa. Suhde ryhmiin ei ole niin tunnevaltainen
kuin aiemmin ja ryhmin raja kiy joustavammaksi. Ryhmisti voi
joku lihted tai sithen voi liittyd uusi jasen ilman, ettd sen perustur-
vallisuus jirkkyy. Kypsin toiminnan vaiheessa ryhmi toimii zyd-
rybmiind. Siitd on tullut kokonaisuus ja sen vuorovaikutuksesta
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ongelmanratkaisun viline. Ryhmin jisenet omaksuvat rooleja,
jotka lisiavit ryhmin suorituskykyi. Ryhmi tyoskentelee padasi-
assa perustehtivinsid mukaisesti. (Niemists 1999, 161.)

Ryhmi oppii kiyttimaiin jisentensi erilaisuutta ja erilaista osaa-
mista hyvikseen. Jisenten asema ryhmiissi vakiintuu ja kaikki tie-
tdvit, mitd kukin osaa ja haluaa tehdi. Jisenet ottavat yhi enem-
min huomioon toistensa ja koko ryhmiin tavoitteita. Yhteisistd
tavoitteista keskustellaan aika ajoin, ja ne jiasentyvit ryhmin jise-
nille suunnilleen samoiksi. Ristiriitojakin esiintyy, mutta ne pys-
tytdin ratkaisemaan ja niistd myos opitaan. Erimielisyyksii pide-
tdidn jopa ryhmin toimintaa rikastuttavana asiana. Tyytyviisyys
ryhmiin kasvaa tulosten myétid. Ponnistukset ohjataan tulosten
suorittamiseen ja tehtivin loppuunsaattamiseen. Liittymistuntei-
ta kohdistetaan koko ryhmiin, mutta ne ovat sisdistyneempii ja
varsinaiset liittymistunteet kohdistetaan yksittdisiin ryhmin jise-
niin.

Ohjaajan rooli kypsan toiminnan vaiheessa

Kypsin toiminnan vaiheessa ryhmai toimii tavoitteellisesti tydryh-
mini, joten vaihe on ryhmin ohjaajalle helpoin. Harvoin siihen
kuitenkaan piistiin suoraan hyvistd yrityksistd huolimatta, vaan
ohjaajan tiytyy limmittii ja ohjata ryhmii tietoisesti kohti ty-
ryhmini tydskentelyd. Ohjaajan toiminta on tissi vaiheessa jo
vakiintunut ja hin voi antaa ryhmin jisenille yhi enemmin tilaa.
Johtajuus ryhmissi voi jakaantua ja ohjaaja toimii enemmin kon-
sulttina kuin ryhmin johtajana. (Johnson & Johnson 1987, 365.)
Tissd vaiheessa ohjaaja voi keskittyi edistimain jisenten avoimuut-
ta ja keskiniistd vuorovaikutusta.

"Ennen kaikkea olen vetiytynyt vihitellen yhi enemmiin
stvulle — paitsi ajoittain kun auktoriteetin (henkisen aikui-
sen, asiantuntijan) tarve tuntuu olevan suuri. Ymmdrrin
paremmin, miti minun tulee tehdii etukiteen ja itse tilan-
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teessa pystyn toimimaan paljon paremmin. Itseluottamus,
ehkiipi jopa terve sellainen, on lisiintynyt.”

Ohjaajan tehtivi on tukea ryhmiin jisenid entistd enemmin
tuomaan eri puoliaan esiin ja kehittimain niitd. Téssd vaiheessa
ohjaaja voi kiyttdi myds konfrontaatiota. Jimikki ote ryhmin
vetimiseen on tarpeellista tissikin vaiheessa. Ohjaaja on vastuussa
siitd, ettd jokaisella on tilaisuus sanoa sanottavansa keskusteluun,
ja ettei keskustelu ronsyile, vaan vie kohti tavoitetta. Itse hinen ei
ole syytd osallistua keskusteluun enemmin kuin ryhmin ohjaa-
minen vaatii, vaan pitdi ryhmin jisenet ongelmanratkaisuproses-

sissa. (Kemp 1970, 64-65.)

Ryhmén lopetusvaihe (Adjouring)

Ryhmiin suoritettua tyénsi on piisty tavoitteeseen ja ryhmi ha-
joaa ainakin virallisesti. Ryhmin toiminnan piittyessi ryhmin
jdsenet voivat tuntea haikeutta, ahdistustakin. Tosin erimielisyy-
det ja kyllastyminen saattavat nousta esiin ryhmin lopettaessa toi-
mintansa. Mitid kypsempi ja kiinteimpi ryhmi on ollut ja mitd
vahvemmat tunnesiteet ovat syntyneet ryhmin jisenten vilille,
siti himmentivimpi on ryhmitoiminnan pditosvaihe. Jotkut
selvittimittd jaineet asiat saattavat nousta pintaan ja vaatia ratkai-
sua ennen ryhmin lopullista hajoamista. Ryhmin lopettaessa tu-
lisi aina toteuttaa ryhmin itsearviointi: millainen oppimiskoke-
mus timi ryhmi on ollut? Miki on paras muisto tistd ryhmisti?
Ryhmiin lopettaminen tiytyisi myos nihdi jonkun alkamisena:
kun lopetan, niin miti aloitan? (Johnson & Johnson 1987, 365.)

Ohjaajan rooli ryhman hajotessa

Usein ryhmitoiminnan lopettaminen esimerkiksi pitkin seminaa-
rin pédttyessi on himmentivid myds ohjaajalle, ja hinen tulee
tyostdd se myos itse. Ryhmin ohjaajana hin huolehtii ryhmin
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toiminnan selkeistd padtoksestd ja padtdsrituaaleista. Myos lope-
tukseen ryhmi on viritettivi. Jos ryhmi on toiminut kauan yh-
dessd, ryhmii on valmisteltava lopettamiseen useamman kerran.
Ohjaajan tulee my®os tarjota ryhmin jisenille tilaisuus kisitelld
keskeneriisiksi jadneet asiat. Ohjaajan tulee luoda ryhmin jisenil-
le tilaisuus tunnelmiensa jakamiseen ja piddtdspuheenvuorojen
kiyttimiseen. Hajoamisvaiheessa ohjaaja esittelee mahdolliset jat-
kotoimet ja kaiken siihen liittyvin informaation, suorittaa pii-
tos- ja itsearvioinnin seki toteuttaa hyvistelyt.

Ryhman ohjaajan toiminta
palautteen kasittelyn organisoijana

Vastaajat kokivat, ettd parhaimmillaan ryhmi toimii itse oman
oppimisensa ja oppimistulostensa arvioijana, minki edistimisen
useimmat opettajat nikivit omana kehittymistehtiviniin. Mo-
net heistd ovat ottaneet vertaispalautteen kiyttdon arvioitaessa
opintosuorituksia. Mutta edelleen monet kokivat ongelmaksi
opettajajohtoisuuden palautteen antamisessa. Vaikka ryhmii kiy-
tetidnkin palautteen antamiseen, ei silld ole merkitysti lopullisen
ka ryhmin jisenet saavatkin palautetta toisiltaan, he silti kaipaa-
vat "jumalan sanaa” suorituksestaan. Vain ongelmaperustaisessa
opetuksessa palautetta annetaan mys ryhmissi toimimisesta.

"Arviointini on edelleen opettajajobtoista. Vaikka kiytin-
kin rybmii palautteen antamiseen, ei ryhmiiliisten anta-
malla palautteella ole ollut virallista statusta lopullisen ar-
vosanan miédrdytymisessd, ei mydskddin itsearvioinneilla.”
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"Minulla on tapana vilttii siti, ettd fyysinen esiintyminen
luokan edessii tulisi suoraan arvioitavaksi, koska opiskelijar
eiviit halua siti. He haluavat palautetta pubumastaan asi-
asta, eivit itsestidn. Timin palautteen he yleensi halua-
vat minulta.”

"Meilli sovelletaan PBL-metodia, jossa ryhmd ja sen oppi-
misprosessi ovat keskeisid. Jakson aikana kiyn silloin tilloin
rutiinisti ja aina tarvittaessa istunnon lopuksi keskustelun
siitd, miten ryhmd on ollut avuksi oppimisessa ja miti voisi
tehdi paremmin.”

Palautteen antamisen mahdollisuuksiin vaikuttaa ryhmin il-
mapiiri. Ja ilmapiirin rakentamisen kannalta ryhmin ohjaajan,
johtajan, rooli on ratkaiseva. Opettajan menestymiseen opetusti-
lanteessa eivit vaikuta niinkiin hinen asiantuntemuksensa, vaan
hinen kykynsi luoda oppimiselle otollinen ilmapiiri, jossa mah-
dollistuu my®s palautteen antaminen. (Lewin 1948, 74.)

"Ongelmallisinta rybmiin ohjaamisessa on robkeus olla oma it-
sensi ja mennd pintaybteistyoti pitemmiille, tarkoitan etti us-
kaltaa antaa palautetta ja esittiiii hankalia kysymyksid silliikin
uhalla, etti miellyttiivi mukavuudentunne sirkyy.”

Oppimisympiristod suunnitellessaan opettajan tulee pohtia
myds arviointi- ja palautekiytinndt. Mitd arvioidaan? Miten ar-
vioidaan? Miten palaute annetaan? Miten opiskelijat otetaan mu-
kaan arviointi- ja palautetyshon? Miten palautetta annetaan op-
pimisesta ja oppimistehtivistdi? Miten palautetta annetaan ryhmissi
toimimisesta? Ohjaajalla tulee olla selkei suunnitelma arviointi-
kiytinnsisti, ja hin kisittelee ne vield ryhmin kanssa yhdessi.

Ennen palautteen kisittelyi opettajan tulee arvioida, miten itse
reagoi, kun saa palautetta yksittiiseltd ryhmin jisenelti tai koko
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ryhmiled. Hinen tdytyy my6s tehd itselleen selviksi, ettd palaute
ohjaajalta ei koskaan saa olla oman tyytymittomyyden purkamista
tai oman asiantuntemuksen korostamista. Hinen on mietittivi
etukiteen, kuinka hin kuulee palautteen vai kuuleeko ollenkaan,
ja millaisen palautteen kokee syytokseni ja millaisen mielistelyni.
Ohjaajan tulee pohtia, miki on palautteen tavoite ja mihin palau-
te perustuu. Hinen tulee myos ennakoida se, ettd aina palautetta
ei voi antaa heti. Ohjaaja tekee ryhmiisti ja sen oppimisesta kai-
ken aikaa tulkintoja, mutta ne hinen tulee varmistaa palautteen
avulla. Arvioinnin tulisi muodostaa siinnéllinen vuoropuhelu
ryhmin sisille, jolloin palautteella siilyisi ohjaava ja motivoiva
funktio. (ks. Kemp 1970, 63.) My®s itsearvioinnin tiytyy olla
keskeisesti mukana ryhmin toiminnassa.

Ryhmin ja sen ohjaajan kannalta palautteen kerddmiselld on
seuraavat tehtivit: 1) arviointitehtivi: informaation saaminen
opiskelijoiden tiedoista ja taidoista, 2) motivointitehtivi: opiske-
lijoiden aktivointi oppimiseen ja itsekehitykseen, 3) ohjaustehti-
vi: opiskelijoiden auttaminen erilaisten opiskeluun liittyvien ky-
symysten ratkaisussa, ja 4) opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen
parantaminen: ohjaamalla ja palautetta antamalla opiskelija oppii
itsestdin ja toiminnastaan ryhmissi.

Palautteen antamisessa ryhmissi tulee noudattaa seuraavia pe-
riaatteita:

> palautetta ei saa koskaan kohdistaa henkil6n eiki oppi-
jan identiteettiin, vaan palaute tulee kohdistaa aina arvioi-
tavaan suoritukseen tai toimintaan,

> palautteen tulee aina perustua aitoihin havaintoihin tai
opettajan arvioimiin oppimistehtiviin,

> ohjaajan tulee miettid etukiteen, mitd hydtyi hiinen anta-
mallaan palautteella voi olla, palautetta kannattaa antaa
vain sellaisista asioista, joille opiskelija voi tehdi jotakin,
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> ohjaajan tulee antaa palaute mahdollisimman yksil6ityni
ja yksityiskohtaisena, vihjailu ei ole palautetta eiki siti ole
my6skiin yleinen hymistely tyyliin “ihan kivasti”; palaut-
teen tulee olla aina rehellisti, perusteeton kiitos tai moite
ei auta ketiin,

> palautteen kisittelyssi tulee kannustaa itsearviointiin, oh-
jaajan tulee antaa opiskelijalle myos palautteen antamises-
saaina ensimmiinen sana; kun opiskelija arvioi ensin tyonsi
itse, on muilta saatu palaute paljon tehokkaampaa,

> ohjaajan tulee antaa palaute aina mini-muodossa eiki hin
voi vedota muihin; palautteena annetut kommentit ovat
harvoin yksiselitteisid totuuksia, ne ovat vain antajan mie-
lipiteitd, miki on hyvi tuoda esiin,

> ohjaajan tulee varmistaa, ettd palautteen vastaanottaja on
ymmirtinyt palautteen oikein,

> palautetta ei kannata antaa vihaisena tai drtyneeni, silld
ohjaaja ei kuitenkaan voi peittid tunnettaan; muutenkaan
palautteen antamisessa ei saa syyllistdd tai tuomita, vaan
kriittinenkin palaute tulee antaa aina neutraalisti,

> palautetta tulee antaa oppisuoritusten lisiksi myds oppi-
maan oppimisesta ja ryhmissi toimimisesta myds yliopis-
to-opetuksessa.

Ryhmin toimivuuden kannalta on erittdin tirkei, etti jo heti

alkuvaiheessa ryhmiin luodaan pelisidnnét ja palautekiytinnoe,
jotka ohjaaja tekee yhdessi ryhmin kanssa. Monta kertaa kuulee
akateemiseen vapauteen vedoten sanottavan, ettei yliopistollisessa
opetuksessa voi olla pelisdintoji. Pelisadnnot tehostavat kuiten-
kin merkittivisti ryhmin kehitysti ja ryhmissd oppimista, ja nii-
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den olemassaolo vaikuttaa seki ryhmiin kiinteyteen ettd ryhmin
tehokkuuteen.

Kehittyminen opettajasta ryhman ohjaajaksi

Kymmenen kyselyyn vastanneesta yliopisto-opettajasta koki ke-
hittyneensi enemmin ryhmin ohjaajaksi viimeisen kahden vuo-
den aikana. Yksi opettajista kertoi toimineensa pienryhmien oh-
jaajana koko opettajauransa ajan. Ryhmin ohjaajaksi kehittymis-
td edistivit sekd yliopistopedagogiikan opinnot ettd niihin liittyvi
oman opettajuuden tutkiminen ja kehittiminen. Omien, kirve-
levienkin kokemusten katsottiin kehittineen ryhminohjausval-
miuksia. Kun opettajana oivaltaa, ettei kontakti ryhmiin ole kun-
nossa tai ettei saa ryhmai toihin, on pakko pysihtyd miettimain
omaa toimintaansa ja omia kykyjdin. Silloin joutuu miettimiin
oman roolinsa uudelleen. My6s ryhmisti tullut negatiivinen pa-
laute sekd ryhmadynamiikan hiirigtilanteet ovat innostaneet ke-
hittymiin ryhmin ohjaajana. Opettajat ovat tulleet tietoisiksi sii-
t4, ettd niin sanotuille hankalille ryhmille ja tilanteille on taustan-
sa ja ettd niille voi tehdi jotain.

"Sitd osaa antaa enemmiin tilaa opiskelijoille oppia itse asi-
oita eiki ole aina tarjoamassa omia rakennelmiaan. Objaa-
Juus tekee myds niyriksi, homma menee vituralleen ellei
ohjaaja ole perilli ryhmdiiin liittyvisti perusasioista. Ja aina
oppii uutta, sekd sisillollisesti etti oppimistilanteissa.”

Opettajat ovat tiedostaneet entistd paremmin ryhmissi oppi-
misen merkityksen. Useimmille vastaajille ryhmiprosessin hallit-
semisesta on tullut opettajuuden tirkein kehittdmisalue. He ko-
kevat tirkeimmiksi tehtivikseen saada aikaan prosessi, jossa kaikki
ryhmin jdsenet ovat sitoutuneita yhteiseen piimairiin ja toimi-
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vat sen mukaisesti. Opettaja pysyy siini entistd enemmin taustal-
la, mutta on aktiivinen ja puuttuu oppimisprosessiin tarpeen vaa-
tiessa. Jo tuon tarpeen nikeminenkin koettiin osaksi ryhmipro-
sessin hallintaa.

"Kiisitykseni itsestiini yliopisto-opettajana on muuttunut ra-
dikaalisti. Ebki asiaa kuvaa parbaiten siirtymd tiedon ja-
kajasta ohjaajaksi. Tosin silli varauksella, etti aiemmin en
ymmdrtinyt luento-opetusta tiedon jaoksi, vaan pyrkimyk-
seksi merkityksellistii tietoja. Nyt luento-opetus on niyt-
tiytynyt pubtaasti tiedon jakamisena, jossa keskeisin ongel-
ma on, miten tieto saadaan viihdyttivilli tavalla esiin.”

Opettajat kokivat, ettd ryhmiprosessin oppimisessa varmiste-
taan kaikkien osallistuminen oppimisprosessiin. Oppiminen ryh-
missi ja ryhmiltd on tehokasta oppimista, koska ryhmii hys-
dyntimilld saadaan kaikkien voimavarat kiyttoon. Niin oppimi-
sessa voidaan keskittyi niihin osa-alueisiin, joissa kaivataan eniten
tukea. Opettajat, jotka ovat toimineet ongelmaperustaisen oppi-
misen tutoreina, ovat pisimpiin joutuneet pohtimaan ryhmin
ohjaamista ja heille myds palautteen antaminen on luontevampi
osa opettamista kuin muilla opettajilla. Ongelmaperustaisessa
oppimisessa ohjaajan tulee kiinnittdd paljon huomiota ryhmin
toimintaan ja oppijoiden itseohjautuvuusvalmiuksiin (Poikela &
Oystild 1996, 83). Sama koskee my&s muuta yliopisto-opetusta:
ryhmiprosessin tiedostaminen toimii eri opetusmuotojen kiyton
ohjaajana. Lisiksi ryhmi opettaa muutakin kuin substanssia, esi-
merkiksi tydelimissi tarpeellisia tiimitydvalmiuksia.

"Nykyiicin ajattelen, ettei oppiminen ole pelkdistiin yksilon
ajattelussa tapahtuva prosessi, vaan sosiaalinen prosessi yhti
hyvin. Olen huomannut, etti ryhmiiss, jossa on esimerkiksi
erilaisin taustoin varustettuja osallistujia, pédstiin usein
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paljon parempiin suorituksiin yhdessi kuin ehki kukin yk-
sittiinen osallistuja piiisisi yksindin.”

Onnistuneimmat oppimista tukevat ryhmiopetustilanteet ovat
olleet yksinkertaisimmillaan sellaisia, etti aihetta on tydstetty pien-
ryhmissi eri nikokulmista ja esitelty tuloksia isommalle ryhmil-
le, jossa on tehty yhteenveto ja kokonaisarviointi. Aktivointi itse
tekemiseen on siis hyvin keskeistd. Opettajat kokivat, ettd ryhmi
voidaan ottaa mukaan opittavan aineksen tydstimiseen, tiedon
etsintiin ja prosessointiin sekd uuden tiedon rakentamiseen. Opet-
tajan ei tarvitse valmistella kaikkea ennakkoon valmiiksi pures-
kelluksi paketiksi, vaan tirkeimpii on luoda puitteet, jotka saa-
vat ryhmit pohtimaan ja tydstimiin asiat omakohtaisesti. Niin
myos opiskelijalle tulee oppimisesta mielekkidimpi ja tulokselli-
sempi kokemus.

"Kiisitykseni yliopisto-opettajuudesta on jatkuvassa muutos-

prosessissa. Erityisesti ryhmiin liittyviit asiat ovat nostaneet
oppijat esiin yksiliind, jotka reagoivat eri tilanteisiin omilla
tavoillaan, eiviit siis massana.”

Opettajat kokivat, ettd ryhmiprosessin hallitsemisesta on opet-
tajalle paljon hydtyi sekd oppimisen edistimisessi ettd vuorovai-
kutustaitoihin harjaannuttamisessa. Myos oma tyd on koettu
mielekkddmmiksi, kun kisitys opettajuudesta on muuttunut.
Ryhmiiprosessin tiedostaminen toimii opintojaksojen suunnitte-
lussa apuvilineeni, jonka koettiin toimivan eri opetusmuotojen
kiyton ohjaajana. Oppiminen ryhmiissi ja ryhmailed nihtiin te-
hokkaana kun ryhmi toimii hyvin, jolloin kaikki valmistautuvat
ja osallistuvat aktiivisesti tydskentelyyn.
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Lopuksi

Ryhmiin kehitysvaiheiden edistimiseen ja palautteen kisittelyyn
liittyvit haasteet ovat asioita, jotka pohdituttavat eniten jo suh-
teellisen kauan omaa oppimistaan reflektoineita yliopisto-opetta-
jia. Heistikin erottautuivat opettajat, jotka olivat toimineet PBL-
tutoreina. He olivat joutuneet viistimittd ryhmiilmididen kans-
sa tekemisiin, eivit pelkistiin siksi, ettd opetus tapahtuu pienryh-
missd, vaan siksi, ettd ryhmilld on PBL-tutoriaalissa keskeinen
rooli. PBL-opetus ei voi olla luennointia pienryhmille, miti yli-
opistollinen ryhmiopetus valitettavan usein on. Ongelmaperus-
taisessa oppimisessa tutoriaali on keskeinen oppimisfoorumi ja
tutor oppimisen tukija, auttaja ja ohjaaja.

Helpottaakseen ryhmin kehittymistd hyvin toimivaksi on
opettajan tunnettava ja tunnistettava ryhmiprosessin vaiheet, jol-
loin tulee osata reagoida oikeisiin asioihin ja oikealla hetkell4. Eri-
tyisen haastavaksi koettiin nikeminen ja ymmartiminen, kun "ryh-
mi kiyttdytyy kummallisesti”. Opettaja ei saa herpaantua hetkek-
sikddn tai hin menettidd otteen ryhmisti. Vaikka ryhmin toimies-
sa hyvin, opettaja on sivussa, on hin aina aktiivisesti lisnd ryhmin
vetdjini, lhelld ja lihestyttivd. Useimmat opettajista haluavat
oppia ennakoimaan tilanteita ja toimimaan hyvin tilanteissa, joita
ei voi ennakoida. He haluavat oppia sietimiin epivarmuutta.
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ONGELMAPERUSTAISEN OPPIMISEN
VOIMA






Charlotte Silén

OPPIMISEN KAAQOS JA KOSMOS

Tissd artikkelissa tarkastellaan oppijan omaa vastuullisuutta ja it-
sendisyyttd oppimisprosessissa. Kisiteltdvid kysymys on osa laa-
jempaa viitoskirjakokonaisuutta (Silén 2000), jonka tarkoitukse-
na oli tutkia opiskelijoiden kokemuksia koskien seuraavia kysy-
myksid: Millaisena oppiminen niyttiytyy opiskelijoille, kun heil-
14 on mahdollisuus vastuullisuuteen ja itseniisyyteen? Miten vas-
tuullisuus ja itsendisyys ilmenevit muodolliseen viitekehykseen
perustuvassa koulutuksessa (koulutusohjeman sisilla)?
Viitoskirjatutkimukseni on toteutettu Ruotsissa, Linkdpingin
yliopiston terveystieteiden tiedekunnan sairaanhoidon koulutus-
ohjelmassa. Tiedekunnassa on kuusi terveydenhoitoon liittyvid
koulutusohjelmaa. Kaikissa ohjelmissa on vuodesta 1986 alkaen
sovellettu PBL:44 pedagogisena lihestymistapana. Tutkimuksen
etnografiseen lihestymistapaan on vaikuttanut muun muassa halu
ria erityisesti opiskelijoiden nikékulmasta. Aineiston empiiristi
analyysia ja tulkintaa ohjasivat laadullisen tutkimuksen perusolet-
tamukset — erityisesti etnografia, aineistolihtoinen lihestymistapa
ja hermeneutiikka. Empiirisen aineiston tuloksia analysoitiin ja
tulkittiin edelleen erilaisista teoreettisista perspektiiveistd (Dahl-
gren 1990; Candy 1991; Uljens 1997; Marton & Booth 1997).
Ratkaisevina perusteluina kenttitutkimuksen valintaan olivat
PBL-lihestymistapa, sen pitkikestoinen sovellus ja oma taustani
sairaanhoitajien koulutuksessa. PBL on suunniteltu opiskelijakes-
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keiseksi oppimiseksi, jossa korostetaan opiskelijan vastuullisuutta
ja itsendisyyttd. Oma taustani helpotti kentille sijoittumista, sa-
moin tutkimuksen kannalta oli myos hyotyd kontekstin, PBL:n
ja opetuksen sisillon tuntemuksestani. Toisaalta henkilokohtai-
nen tuttuus koettiin my$s ongelmana. Oli suuri riski, ettd tapah-
tumat ja viitteet otettiin annettuina tutkimatta tai problemati-
soimatta niitd. Yritin Kisitelld niitd ongelmia omaksumalla ref-
lektiivisen asenteen (Hammersley & Atkinson 1995; Denzin
1997).

Tutkimuksen tirkei tulos oli opiskelijakeskeisen oppimisen
litkkeellepanevan voiman léytiminen, miti ei oltu kuvattu aikai-
semmin. Opiskelijoiden vastuullisuutta ja itseniisyyttd koskevat
kisitykset oppimistilanteessa tuottavat dialektisen suhteen frust-
raation ja stimulaation vilille, kaaoksen ja kosmoksen. Tistd dia-
lektisesta suhteesta tulee merkittivi oppimisprosessia liikkeelle-
paneva voima.

PBL ja opiskelijakeskeinen oppiminen

Kisitykseni mukaan ongelmaperustaisessa oppimisessa on kysy-
mys sekd koulutusideologiasta ettdi metodista (Barrows 1966;
Margetson 1996; Boud & Felletto 1997). Oppimisen korostus
luo perustan ideologialle — filosofian, johon PBL:n sovellukset
pohjautuvat. PBL:n filosofisena lihtolettamuksena on opiske-
lijakeskeinen lihestymismistapa oppimiseen vastakohtana opet-
tajakeskeiselle lihestymistavalle. Opiskelijakeskeisyys antaa opis-
kelijoille mahdollisuuden tulla tietoiseksi omasta esiymmirryk-
sestddn, olla aktiivinen osapuoli oppimisprosessissa, konstruoida
omaa ymmirtimistdin ja erilaista tietimistddn sosiaalisessa kon-
tekstissa, miki perustuu pragmatismiin, kognitiiviseen psykolo-
giaan, merkityksen oppimiseen seki sosiaaliseen konstruktivismiin.
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Ongelmaperustaisuuden korostus ilmentiid metodin tirkeitd
elementtejd — erilaisia keinoja edistii opiskelijakeskeistd oppimis-
ta. Oppimisen lihtskohtana, soveltamisen kontekstina ja oppi-
misprosessin palautteena kiytetdin tydelimiin (reality based si-
tuation) perustuvia ongelmia. Niin opiskelijoilla on mahdollista
muotoilla sellaisia ongelmia ja oppimistehtivid, joista he itse arvi-
oivat tarvitsevansa lisitietoa. Merkityksellinen oppimiskonteksti
lisid myos oppimismotivaatiota. PBL:n yhteydessi kiytetdin sidn-
néllisesti itseohjautuvuuden kisitettd. Itseohjautuvuudella seki
selitetdin ettd oikeutetaan opiskelijakeskeisen oppimisen ideolo-
gia, toisin sanoen opiskelijoiden itseniisyys ja vastuullisuus.

Omassa tutkimuksessani totesin, ettd itseohjautuvuuden kisi-
te on otettu PBL:4in usein annettuna pohtimatta tarkemmin
sen merkitystd. [tseohjautuvuuden kisite (Knowles 1970; 1975)
syntyi ja sitd on eniten tutkittu aikuiskoulutuksen traditiossa
(Mezirow 1985; Caffarella & O’Donnell 1988; Brocktt &
Hiemstra 1991; Long 1989; Candy 1991; Garrison 1997). Ti-
min tradition mukaisissa tutkimuksissa kiinnostuksen kohteena
on ollut ensisijaisesti se, miten opiskelija hallitsee oppimistilan-
netta ja millainen on itseohjautuva opiskelija. Itseohjautuvuutta
tukevien menetelmien ja koulutuksen tavoitteiden vilinen suhde
on myds otettu ikddnkuin itsestddn selvyytend. Minidn merkitystd
on korostettu, sen sijaan on oltu vihemmin kiinnostuneita oppi-
misen sisiisistd prosesseista, kuten esimerkiksi motivaatiosta. Tut-
kimukseni tarkoitus oli selvittdd vastuullisuuden ja itseniisyyden
merkitystd oppimisessa itseohjautuvuuden ja PBL:n diskurssissa.

Tutkimusaineiston keskeisini tiedonhankintamenetelmini oli-
vat kentilld tapahtuva havainnointi ja keskustelut. Sairaanhoitaji-
en koulutukseen kohdistuva kenttitutkimus ajoittui toiseen opis-
keluvuoteen ja kesti yhden lukukauden. Havainnoin sdinnénmu-
kaisia toimintoja kuten luentoja, seminaari-istuntoja, tutoriaaleja
jaerilaisia tiedonhankintaan liittyvid tapaamisia. Olin opiskelijoi-
den kanssa my6s heidin vapaa-aikanaan, kun he tyoskentelivit
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kirjastossa ja tapasin heiti kliinisen harjoittelujakson aikana. Seu-
rasin lukukauden aikana kahden eri ryhmin tutoristuntoja, tein
kenttimuistiinpanoja seki nauhoitin keskusteluja. Opiskelijoita
ja heidin tutoreitaan haastateltiin tutorryhmissi. Lisiksi kerdttiin
erilaisia opiskelijoiden tuottamia dokumentteja — sekd muodolli-
sia ettd muita. Aineistoa analysoitiin jatkuvasti kenttidtutkimus-
vaiheen aikana. Niin saatu tieto mahdollisti uusien, kohdennet-
tujen kysymysten tekemisen ja lisdaineistojen hankkimisen.

Kaaoksen ja kosmoksen valilla

Empiirisen aineiston analyysista nousi esiin kolme tarinaa.
Ricouer’n (1986; 1993) jirkeilyyn perustuvan kerronnan mukai-
sesti pidin niitd opiskelijoiden tarinoina. Opiskeluun liittyvien
ajatusten ja toimintojen merkitys saa muotonsa ja tulee ekspli-
koiduksi tarinoissa.

Ongelmaperustainen lihestyminen asettaa opiskelijat tilantee-
seen, jossa heidin tiytyy valita ja tehdd omat paztoksensi. Tilanne
tuottaa huomattavan miirin epavarmuutta, ja opiskelijat on saa-
tava vakuuttuneeksi siitd, ettd oppimisen tulos riippuu heidin
omasta aktiivisuudestaan. Tdmi dialektinen voima tulee esiin
opiskelijoiden tarinoista. Toisessa diripiissi opiskelijat kokevat
kaaosta — frustraatioita ja ahdistuneisuutta, eivitkd tiedd kuinka
heidin pitiisi lihestyd oppimistilannetta. Toisaalta he kokevat
“kosmoksen” loytiessdin rakenteita ja selityksid, saadessaan oival-
luksia ja luottaessaan omiin kykyihinsi. Havainnot toimimisesta
kaaoksen ja kosmoksen vyshykkeellid toimivat liikkeellepanevina
voimina; ne synnyttivit opiskelijoissa sekd halukkuutta etti ky-
kyi ottaa vastuuta ja toimia itsendisesti omassa oppimisprosessis-
saan.

Ensimmiinen tarina kuvaa opiskelijoiden tulkintaa ja toimin-
taa opetussuunnitelman puitteissa. Edelld kuvattu dialektinen
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voima ilmenee lukukauden aikana vaiheittain. Periodit, jotka ku-
vaavat kaaosta, epdvarmuutta seki paineita vaihtelevat "kosmok-
sen”, optimismin, uteliaisuuden ja tyytyviisyyden periodien kanssa.
Ne niyttivit olevan yhteydessi opiskelijoiden kokemukseen sii-
td, miten opiskeluohjelma tarjoaa heille mahdollisuuksia toimia
vastuullisesti, ja millaisena he nikevit oman mahdollisuutensa
kisitelld vastuullisuuttaan.

Toinen tarina kuvaa opiskelijoiden opiskeluun liittyvii inten-
tiota. Opiskelijoiden oppimistilanteeseen liittyvid “sanomisia” ja
tekemisid kuvaa se, millaisia ammatillisia tavoitteita heilld on. Sii-
hen sisiltyy kyky ymmirtid sairaanhoitajan ammatin edellytti-
mit vilttimittomait tiedot ja taidot. PBL luo tunteen, ettd he
ovat itse vastuullisia omista tavoitteistaan, ja se tekee opiskelusta
monimutkaista. Opiskelijat ymmairtivit, ettd heidin on tehtivi
valintoja ja pidtettdvi, mitd aikovat opiskella. Sellaiset tunteet saa-
vat opiskelijat epivarmoiksi oppimistilanteissa. Epiavarmuuden
tunteita synnyttdd myos se, kun kukaan ei kerro heille suoraan,
miti pitidisi opiskella; he pelkiivit, ettd he eivit opi riittdvisti val-
mistuakseen sairaanhoitajaksi.

Seuraava katkelma kuvaa hyvin opiskelijoiden PBL kokemuk-
sia:

"No niin, se on vaativa homma... et koskaan tiedi kuinka
pysyd jirkevissi rajoissa ja kuinka pitkille pitiisi mennii ja
sinun pitid olla koko ajan itse aloitteellinen.

Minusta se on myids hyvi juttu... mutta se on vaativa...
Minusta tuntuu etti niin opitaan enemmdin kuin perintei-
selli tavalla... jossa luulisin, etti siini opitaan enemmiin
pala kerrallaan. Niin, minusta se on jirkevidi, mutta se on
vaativa homma... on aina huono omatunto, jos on opiskel-

lut liian vibhdn”
(Maude).
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Jos ja kun opiskelijat huomaavat, ettd he kykenevit tekemiin
omia pddtoksidin, he ovat helpottuneita ja he ovat tyytyviisid
voidessaan ottaa haltuun oman oppimisprosessinsa. He kiinnos-
tuvat, heisti tulee uteliaita ja he haluavat oppia enemman.

"... Ajattelin ettii olisi vaikea opiskella itsekseen ja piiittiii
itse miti ja miten opiskelee, mutta nyt minusta se on tosi
mukavaa kun ei tarvitse kuunnella opettajan luentoja tai
ettii joku kertoo tismilleen, miti pitiisi lukea....

o.. Minusta tuntuu, etti olen kehittynyt... minulla on
enemmdin mielikuvitusta ja haluan myis katsella asioita
enemmiin eteenpdin... se on erilaista verrattuna siihen,
ettdi opettaja sanoo miti sinun pitiisi tehdi... silloin et itse
voi nihdi mitiin muuta.

Nyt kun opiskelen, olen hyvin utelias ja haluan tietii...
mutta miksi on niin? Ennen en ollut tillainen... mind vain
menin mukana ja hyviksyin sen... nyt olen hyvin utelias ja

miti pidemmiille etenen opinnoissani, siti uteliaampi olen”
(Mimmi)

Valintojen tekemisti koskeva epdvarmuus, joka syntyy frust-
raation kokemuksen ja stimulaation vilisen suhteen dialektiikas-
ta, toimil oppimista eteenpdin vievini voimana.

Didaktisten kysymysten
asettaminen ja kasittely

Dialektiset voimat luovat oppimistilanteen, missi opiskelijat ky-
syvit itseltddn kysymyksid, joihin he itse yrittivit vastata, ja joita
he itse kisittelevit. Opiskelijoiden vastuullisuuden ja riippumat-
tomuuden kehittymisen perustana on omien kysymysten asetta-
minen ja niiden Kisittely.
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Kolmannessa tarinassa opiskelijat kertovat kysymysten asetta-
misesta ja siitd kuinka he yrittivit kisitelld niitd. Opiskelijoiden
kysymyksii ovat:

> Mitd minun on opittava ymmirtiikseni ja pystyikseni
toimimaan sairaanhoitajana?

> Miten mini tulen oppimaan?
> Misti tiedin ettd olen oppinut?

> Miten minun pitisi kisitelld koulutusohjelman muodol-
lista viitekehysti?

Opiskelijoiden kysymysten keskiossi ovat ammatilliset kysy-
mykset — mitd pitdd oppia tullakseen sairaanhoitajiksi. Tdmin
ensimmaiisen kysymyksen kisittelyssi on kolme erilaista, toisiinsa
liittyvid teemaa. Yksi teema kuvaa opiskelijoiden yritysti tehdi
kattava ja eksplisiittinen kuvaus opittavista sisillistd. Toinen tee-
ma kisittelee yritysti priorisoida sisiltoji, ja kolmas teema liittyy
opiskelijoiden ajatuksiin sisiltojen relevanssin arvioinnista.

Kun opiskelijat kisittelevit toista kysymystd "Mitd mini tu-
len oppimaan?”, he pohtivat oppimisen erilaisia resursseja. He
keskustelevat siitd, miten he kiyttivit hyvikseen tutoriaaleja, klii-
nisid harjoituksia, seminaareja ja luentoja konstruoidakseen omaa
ymmirrystiin opiskelun kohteena olevasta sisillostd. Toinen ti-
min kysymyksen kisittelyn yhteydessi oleva teema on opiskeli-
joiden pohdinta siitd, miten he voisivat laajentaa omia nikokul-
miaan.

Kolmannen kysymyksen "Misti tiedin ettd olen oppinut?”,
poikkeaa kahdesta edellisesti kysymyksesti. Opiskelijat ovat epa-
varmempia ja riippuvaisempia kisitellessdin titd kysymystid. Ko-
tulevat tirkeiksi. Opiskelijat toivovat palautetta tutoriaaleista ja
seminaareista. Kliininen harjoittelu on tirkei oman oppimisen
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arvioinnin kannalta. Viimeinen kysymys kisittelee opiskelijoiden
suhtautumista koulutusohjelman muodolliseen viitekehykseen.
Tihin liittyvid teemoja ovat opiskelijoiden omat suunnitelmat ja
tarpeet suhteessa muodolliseen viitekehykseen sekd dilemmat, jot-
ka syntyvit viitekehyksen ja tutkintojen opiskelijan tydtid ohjaa-
vasta vaikutuksesta.

Teoreettisia huomioita

Tarinoissa on erotettavissa kaksi ulottuvuutta. Ensimmainen kes-
kittyy sithen, miten opiskelijat muodostavat kisityksii relevan-
teista oppimistavoitteista, ja kuinka he hankkivat tietoa ja osaa-
mista saavuttaakseen tavoitteensa tulla sairaanhoitajiksi. Toinen
dimensio keskittyy opiskelijoiden yrityksiin kisitelld oppimispro-
sessiaan suhteessa koulutusohjelman viitekehykseen?.
Seuraavassa keskityn koulutusohjelman viitekehykseen liitty-
vin ulottuvuuden tarkasteluun. Analyysia tehtiin Candyn (1991)
ideoita soveltaen opettaja/oppilas kontrollin nikokulmasta. Can-
dy viittid, ettd kun itseohjautuva oppiminen nihdiin metodina,
on kysymyksessi opettajan (koulutusjirjestelmi) tai opiskelijan
kontrolli. Hin hahmottaa tilanteen jatkumona, jossa ei ole abso-
luuttista padtepistettd. Opiskelijan vahva kontrolli on suhteessa
omaan itseohjautuvuuteen ja vastuullisuuteen. Opiskelijoiden ta-
rinoita anlysoitiin oppimisen kontrollin eri nikékulmista seki
soveltamalla opiskeluympiriston merkityksen didaktista analyy-
sia (Dahlgren 1990; Jank & Meyer 1997; Uljens 1997).
Analyysista nousi esiin kolme erilaista "kuvaa”. Ensimmaisti
luonnehtii opiskelijan oma- aloitteisuus, halu vaikuttaa ja varmuus
ottaen huomioon vastuullisuus oppimistilanteessa. Toinen kuva
2. Tutkimuksessani analysoin syvallisemmin nditd kahta ulottuvuutta soveltamalla kahta
erilaista teoreettista perspektiivia. Tavoitteena oli reflektoida ja etdannyttaa tulok-

set spesifista kontekstista, jotta oltaisiin tunnistettu tutkittavaan kysymykseen liit-
tyvia yleisempia ilmioita.
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tuo esiin opiskelijoita, jotka itse rajoittavat omia mahdollisuuksi-
aan tehdi valintoja (esimerkiksi kdyttdmidin resursseja). Kolmas
kuva hahmottuu opiskelijoista, jotka hyviksyvit ja ohjautuvat
koulutusohjelman viitekehyksen mukaan. Nimi erilaiset kuvat
eivit ole opiskelijaryhmi tai -yksilokuvia; kaikilla opiskelijoilla
saattaa olla eri aikoina ndihin kuviin liittyvid piirteitd. Tulosten
tulkinta viittaa dialektiseen suhteeseen, joka vallitsee koulutusoh-
jelman tarjoaman vastuun mahdollisuuden ja opiskelijoiden ky-
vyn kiyttdd hyvikseen titd mahdollisuutta vililld.

Opiskelijoiden intentioita ohjaavat heidin tulkintansa systee-
min heille asettamista vaatimuksista. Niihin perustuen he pyrki-
vit suunnittelemaan ja strukturoimaan oppimistilannettaan. Tul-
kintoja voi luonnehtia vastuullisuus ja itseohjautuvuus, mutta
my®s piinvastaiset tulkinnat. Jos opiskelijat ovat saaneet sellaisen
vaikutelman, ettd he pystyvit vaikuttamaan oppimistilanteeseen-
sa, he haluavat my®és ottaa vastuuta. Toinen titd dialektista suh-
detta kuvaava tulos voisi olla riippuvuus ja viitekehyshakuisuus,
johon liittyy pintatason lihestyminen oppimiseen. Dialektista
suhdetta keskeisesti madrittivi tekiji on opiskelijoiden kokemus
omasta mahdollisuudestaan vaikuttaa oppimistilanteeseen ja eri-
tyisesti silloin, kun kyse on arvioinnista.

Pohdinta

PBL-opetussuunnitelman mukaisesti opiskelevien oppimista kos-
kevissa tarinoissa on merkittivid se, miten opiskelijat pohtivat
omaan oppimiseensa liittyvid kysymyksii. He ndyttivit ymmir-
tdvin itsensd oppimistilanteissa aktiivisina toimijoina ja pohtivat
seki eri sisdltoihin liittyvidd oppimistaan ettd koulutusohjelman
tuottamaa viitekehystid. Niitd pohdintoja kdynnistivd merkittivi
voima on kaaoksen ja kosmoksen vilinen dialektinen suhde. T4-

hin suhteeseen liittyville opiskelijoiden pohdinnoille on tyypillis-
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td perinteiset opettajien asettamat didaktiset kysymykset: miti pitai
oppia, miten pitiisi oppia, miksi opiskelijoiden pitii oppia tiet-
tyjd asioita ja mitkd ovat oppimisprosessin tavoitteet. Opiskeli-
joiden vastuullisuus ja itsendisyys oppimisprosessissaan perustuu
juuri niihin kysymyksiin. Opiskelijat ovat oppijoita, mutta he
sitoutuvat myds opettajan rooliin oppimisprosessissaan.

Koulutusohjelman viitekehyksen ja opiskelijoiden sitd koske-
van tulkinnan seki kyvyn kiyttii sicd hyviksi vililld vallitsee dia-
lektinen relaatio, joka ilmentii opiskelijoiden itsendisyytti ja vas-
tuullisuutta suhteessa epiitseniisyyteen ja vastuun kiertimiseen.
Vastuullisuuden ja itsendisyyden ilmaisut materialisoituvat valin-
siin, aloitteisiin, aktiivisuuteen ja varmuuteen. Opiskelijoiden in-
tentioille on tyypillistd heidin halukkuutensa oppia, opittavia asi-
oita koskeva relevantti arviointi; opiskelijat ovat kiinnostuneita ja
uteliaita katselemaan asioita eri perspektiiveistd. Piinvastaista suun-
tautumista — epiitseniisyyttd — kuvaa “henkiinjadmisen” strategi-
oiden kehittiminen. Opiskelijat suunnittelevat oppimisensa si-
ten, ettd he ldpiisevit tentit ja muut kokeet menestyksellisesti,
jolloin oppimistilanteelle on tyypillista pinnallinen oppiminen.
He pohtivat vain vihin opittavien asioiden relevanssia ja pyrkivit
opiskelemaan sitd, miti tentissd vaaditaan. Sen sijaan, ettd he oli-
sivat kiinnostuneita erilaisista perspektiiveistd, opiskelijat kysyvit
oikeita vastauksia.

Opiskelijakeskeistd oppimista voidaan ymmartii syvillisem-
min tutkimalla yheailed dialektista suhdetta, miki liittyy opiske-
lijoiden kokemuksiin kaaoksesta ja kosmoksesta. Toisaalta kui-
tenkin opiskelijan vastuullisuuden ja koulutusohjelman viiteke-
hyksen kontrollin vilinen dialektiikka nayttiisi olevan merkitti-
vi. Opiskelijoiden kyky oppia on yhteydessd metakognitiivisiin
taitoihin ymmairtii omaa oppimisprosessiaan. Voidaan herittid
kysymys, tunnistavatko PBL:n soveltajat tarpeen kehittdd tyoka-
luja ja metakognitiivisia kompetensseja oppimista varten? On il-

126



meistd, ettd edelld kuvatut dialektiset suhteet kiinnittyvit merki-
tykselliseen oppimiseen (Dahlgren 1990; Ramsden 1992; Mar-
ton et.al 1997; Marton & Booth 1997). Motivaatio liittyy oppi-
jan mielekkaiksi kokemaan kontekstiin. Merkityksellisen oppi-
misen yksi aspekti liittyy oppijan oman oppimisen ymmirtimi-
seen, mikid myos vaatii oman oppimisprosessinsa. Siten myds
oppimisprosessin motivaatiota ja asenteita koskevat metakogni-
tiiviset taidot nousevat itseohjautuvan oppimisen diskurssiin. (ks.
Boekerts 1997).

Lopuksi haluaisin nostaa esiin muutamia kysymyksii, jotka
kisittelevit edelld kuvattua kahta dialektista suhdetta:

> Millainen on frustraation luonne? Milloin se on produk-
tiivinen ja johtaa vastuullisuuteen ja itseniisyyteen? Voiko
frustraatiosta tulla lamaannuttava?

> Milloin koulutusohjelman viitekehys a) tukee vastuulli-
suutta ja itsendisyyttd b) luo henkiinjiimisen strategioita?

> Miti vaaditaan, jotta kyetiin edistimiin opiskelijoiden
kykyd hyodyntid mahdollisuuksiaan vastuullisuuteen ja
itsendisyyteen?

> Pitddko opiskelijat ja opettajat nihdi vastakkaisina osa-
puolina, kun on kyse oppimistilanteen kontrollista? Opis-
kelijakeskeisessd koulutusohjelmassa oppimistilanteeseen
liittyvi kontrolli on ldhinni yhteisty6td, vuorovaikutusta
ja neuvottelua.
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Merja Alanko-Turunen

TUTORIAALIKESKUSTELU TIEDON
RAKENNUSTYOMAANA

Kiydessimme Helian kansainvilisen liiketalouden koulutusoh-
jelmassa yhteistd arviointikeskustelua jii mieltdni painamaan eriin
opiskelijan useaan kertaan esittimi kommentti, jonka mukaan
tutoriaaleissa vain rupatellaan eiki oikeastaan opita mitdin. Ryh-
dyin vakavasti pohtimaan, miksi opiskelijan tulkinta tutoriaali-
istunnoissa kiytivistid keskustelusta on tillainen. Syiti keskuste-
lun hajanaisuuteen ja pinnallisuuteen voi olla monia. Opiskelijoi-
den saamat oppimisvirikkeet eivit ehki ole herittineet riittivid
kiinnostusta syvilliseen verbaaliseen pohdiskeluun. PBL-tutori-
aalin avausvaiheessa muotoillut oppimistavoitteet eivit ehki ole
ohjanneet itseniistd opiskelua siten, ettd purkukeskustelussa opis-
kelijat pystyisivit yhdessi keskustelemaan opitusta. PBL-tutori-
aalia ohjaava opettaja ei ehki ole kysymyksilldin osannut aktivoi-
moista. Tami opiskelijan kommentti kannusti minua entisestidin
syventymiin tutkimushankkeeseeni, jonka keskitssi on PBL-tu-
toriaalissa kiytivi keskustelu.

Tarkastelen tissi artikkelissa sitd, miten PBL-tutoriaalissa kiy-
tivi keskustelu jisentyy ja millaiset rakennusprosessit ovat omi-
naisia tutoriaalissa kiytiville yhteistoiminnalliselle keskustelulle.
Selvitin aluksi, kuinka tydelimin muutos haastaa koulutuksen
perinteisid toimintatapoja. Yhtend vastauksena tydelimin esitti-
miin haasteisiin on PBL-lihestymistapa. Keskityn timin jilkeen
tarkastelemaan PBL:d4n olennaisesti liittyvissd tutoriaaleissa kiy-
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sia tutoriaalikeskusteluista on tehty erityisesti Yhdysvalloissa 1990-
luvun lopussa ldiketieteellisissd koulutusohjelmissa.

Kiytin termii tutoriaalikeskustelu, jolla tarkoitan tehtiviorien-
toitunutta oppimiseen virittdytynyttd keskustelua tutoriaalissa.
Brookfield ja Preskill (1999, 5) esittivit tillaista keskustelua mdi-
ritcdviksi tekijoiksi vastavuoroisuuden, ajatusten vaihtamisen ja
tutkivan otteen. Keskustelua leimaavat myés yhteistoiminnalli-
suus, yhteistyd, muodollisuus seki epimuodollisuuden tarjoa-
ma luottamuksen ja keskiniisen kunnioituksen ilmapiiri.

Tutoriaalikeskustelun tavoitteena on:

> auttaa osallistujia muodostamaan entisti kriittisempi ja
tietoisempi ymmirrys niistd teemoista, joita kisitelldin;

> lisitd osallistujien itseymmirrystd ja oman toiminnan ar-
viointia;

> lisitd monien nikokulmien ja mielipiteiden rikkauden ym-
miirrystd, kun mielipiteitd ja nikokulmia jaetaan avoimesti
ja rehellisesti.

(Tarkemmin keskustelusta [discussion, conversation, debate
ja dialogue] vrt. Sarja 2000; Bohm 1996; Senge 1994; Isaacs
2001; Brookfield & Preskill 1999).

Aktiivisena toimijana tyoelamassa

Tulevaisuuden tydntekijiltd vaadittavia keskeisid valmiuksia ovat
tiedon kisittely- ja ongelmanratkaisuvalmiudet seki sosiaaliset
valmiudet. Hinen on pystyttivi kriittisesti reflektoimaan oman
alansa tietoperustaa, kiyttdmidin kisitteitd ja teoreettisia malleja.
Tdmin lisiksi hinen on osattava toimia tehokkaasti ongelmien
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midrittdjini ja ratkaisijana. Kyky tydskennelld yhdessi toisten
asiantuntijoiden kanssa uuden tiedon rakentajina korostuu entis-
tdi enemmin. Tami edellyttdd vahvaa vuorovaikutusosaamista.

Vaativalle asiantuntijatyolle on ominaista, etti se edellyttii te-
kijiltdan monimuotoista itsensi ilmaisukykyi ja kykyi tarkastella
asioita monesta perspektiivisti. Jotta vaativissa asiantuntijatehti-
vissd menestyisi, tiytyy pystyd keskustelemaan ideoistaan muiden
kanssa, kommunikoimaan selkeisti ja esittimiin kysymyksii tar-
kastelun kohteena olevasta ilmidstd. Asiantuntijan pitiisi myds
pystyd vertailemaan erilaisia nikemyksii ja vaihtoehtoisia toimin-
tatapoja. Asiantuntijatyd edellyttii korkeatasoisia vuorovaikutus-
taitoja ja oman toiminnan ohjaus- ja arviointitaitoja. (Esim. Ete-
lipelto & Rasku-Puttonen 1999.)

Varsinkin konstruktivismin tietokisitykseen perustuvat oppi-
miskisitykset ja niiden pedagogiset sovellukset ovat jo vaikutta-
neet vahvasti luokkahuoneissa tapahtuviin vuorovaikutusmallei-
hin ja muuttaneet opettajien ja opiskelijoiden roolia kommuni-
koijina ja oppijoina. Vaikka opettaja—opiskelija -vuorovaikutus-
suhde on edelleen tirked monissa opetustoiminnoissa, opiskeli-
joiden vilinen vuorovaikutus on lisidntynyt. Sen vuoksi on entis-
td tirkedmpidd ymmirtidd, kuinka merkityksii ja tietoa konstru-
oidaan opiskelijoiden tydskennellessi esimerkiksi pienryhmissi.
Samoin on ymmirrettivi, millaisia oppimisen mahdollisuuksia
erilaiset vuorovaikutusmallit tarjoavat ja millaiset mallit ehkiise-
vit tehokasta ongelmanratkaisua ja ryhmissi oppimista. (Esim.
Kumpulainen & Mutanen 2001, 144-145.)

Konstruktivismille on tyypillistd nihdi oppiminen merkityk-
sen rakentamisprosessina, jossa raaka-aineena on informaatio.
Henkilskohtaisen merkityksen rakentaminen on oppimisen kes-
kiossd. Naitd hankittuja kisityksid, uskomuksia ja merkityksii
koetellaan sosiaalisissa konteksteissa. T4lloin koulutusta tarkas-
tellaan tiedon iteratiivisena rakentamisprosessina, jossa kohtaa-
vat henkilokohtainen merkityksen rakentaminen ja merkityksen

132



sosiaalinen validitointi. (Garrison & Archer 2000, 6.) Dialogin
tai keskustelun kiyttdd metaforana korostetaan, kun mietitdin
opetuksellisia ratkaisuja esimerkiksi sosiaalisen konstruktionismin
pohjalta (Gergen 1995). Tietoa luodaan kokouksissa, keskuste-
luissa ja ihmisten vilisissid symbolikisittelyissi (Sipos-Zackrisson
1999, 15). Keskustelulla ja vuorovaikutuksella on merkittivit
roolit, kun tieto ei ole piilossa tai odota tulevansa [dydetyksi. Tie-
toa kehitetddn suhteessa paikalliseen kontekstiin eiki sitd auto-
maattisesti voida verrata tai yleistdd muihin konteksteihin.

Konstruktivismissa oppimisen tarkastelu kisitysten muutok-
sena kohdistuu useimmiten oppijan sisdisten henkisten merkit-
yksien oppimisessa. Mielenkiintoisen lisin tihin oppimiskeskus-
teluun tuovat Barab ja Duffy (2000, 25-55), jotka pyrkivit ji-
sentimiin situationaalisesta oppimislihestymistavasta kiytivii
keskustelua. Situationaalisuudessa painotetaan sen ympiristén
merkitysti, jossa oppiminen tapahtuu. Eteldpelto ja Rasku-Put-
tonen (1999, 186—187) toteavat, etti situationaalinen nikokul-
ma olettaa, ettd yksilolliset ja sosiaaliset taidot muodostavat toi-
sistaan erottamattoman kokonaisuuden. Yksilollinen ja sosiaali-
nen ymmarretdin vain erilaisina nikokulmina oppimiseen. Kun
oppiminen ymmarretiin sosiaalisesti organisoiduksi toiminnak-
si, haasteeksi nousee, kuinka monimutkaisia sosiaalisia ympiris-
toji tulisi organisoida ja millaisia osallistumisen muotoja niissi
ympiristdissi tulisi edistdd. Tamain lisiksi on arvioitava, millai-
sessa jdrjestyksessi ja suhteessa niitd tulisi kdyteai.

Taulukossa 1 pyrin jisentimiin, kuinka erilaiset situationaali-
set lihestymistavat, yhtiiltd psykologinen (tarkastelun painopis-
teessd yksilon kognitio) ja toisaalta antropologinen (tarkastelun
painopisteessi yksilé osana yhteisod), vaikuttavat oppimisympi-
ristojen rakentamiseen.
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Oppimisympiriston Psykologinen Antropologinen
tekija lihestymistapa lihestymistapa
Fokus kognitio yksilon suhteet
yhteis66n
Oppijat oppijat kiytinnén yhtei-
son jdsenet
Analyysiyksikko situationaalinen yksilo
toiminta yhteisdssi
Mitd yhteisossid merkityksid merkityksi,
tuotetaan identiteettejd ja
vuorovaikutusta
Oppimisareena koulut jokapiiviinen
maailma
Oppimisen tavoite valmistautuminen | yhteison vilitts-

tuleviin tehtiviin

mien tarpeiden
tyydyttiminen

Pedagogiset
seuraamukset oppimis-
ympiriston rakentami-
selle

harjoittelukentit

kiytinnon yhtei
sOt

Taulukko 1.Situationaalisen oppimisteorian erilaiset Idhestymistavat

(Barab & Duffy 2000, 29)

Barab ja Duffy kiyttivit Sengen (1994) termii harjoittelu-
kenttd (practice field) kuvatessaan oppimisympiristod, jossa op-
pimisympiristd on irrallaan todellisesta maailmasta. Toisaalta til-
laiseen oppimisympiristd6n tuodaan konteksti, jossa osallistujat
pdisevit harjoittelemaan sellaisten tehtivien kanssa, joita he tule-
vat kohtamaan koulun ulkopuolella. Sellaisen oppimisympiris-
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ton luomisessa pyritidn siihen, ettd opiskelijat pidsevit tydsken-
telemidn autenttisten tehtivien parissa tilanteissa, jotka muistut-
tavat koulun ulkopuolista maailmaa. Antropologisessa lihestymis-
tavassa kiytinnon yhteisdssi toimivat yksilot ovat jatkuvasti te-
kemisissi todellisen maailman kanssa.

Barabin ja Duffyn (2000, 30) mukaan ongelmaperustainen
oppiminen, ankkuroitu opetus, vastavuoroinen opetus ja kogni-
tiivinen oppipoikamalli ovat esimerkkeji harjoittelukenttityyp-
pisistid oppimisympiristoistd. Ongelmaperustaiseen oppimiseen
perustuvassa koulutusohjelmassa opiskelijoiden aktiivinen osal-
listuminen ja ongelmat oppimisen lihtskohtana luovat oppimi-
selle motivoivan kontekstin. Opiskeluteemat valitaan ammatilli-
sista kidytinnoistd nousevien tirkeiden aihealueiden perusteella.
Jokainen jakson teema integroi useampia aiheita ja tieteenaloja.
Opiskelijat tydskentelevit ryhmissd, joita ohjaa tutoropettaja. Ryh-
mi tarjoaa oppimiselle kontekstin, jossa on mahdollista harjoitel-
la tutkivaa keskustelua ja ajattelua. Tdten PBL voidaan nihdi yh-
teistoiminnallisena oppimisen muotona, jossa aktiivisesti raken-
netaan johdonmukaisia mentaalisia malleja enemmin kuin pel-
kidstddn prosessoidaan oppiaineita. PBL on myos kontekstuaali-
sen oppimisen muoto, koska periaatteita, ideoita ja mekanismeja
ei opiskella abstrakteina ilmiding, vaan todellisen tilanteen kon-
tekstissa, joka voidaan nihdi oppimisen kannalta relevanttina ja
mielenkiintoisena. Parhaimmillaan timai tilanne on sellainen, jossa
tulevaisuuden ammattilainen joutuu tietoa soveltamaan. (Schmidt
& Moust 2000.)

PBL-tutoriaaliryhmii voidaan tarkastella siirtymaryhmi-kisit-
teen avulla. Siirtymiryhmin toiminnan tavoitteena on tarjota
keskusteluareena, joka tukee opiskelijoita tavoiteltavan ammatti-
laisyhteison kielen, arvojen ja moraalikoodiston oppimisessa.
nid olevissa prosesseissa, joihin liittyminen ammattilaisyhteis6n
merkitsee. Siirtymaryhmissi toimiessaan opiskelija oppii vihitel-
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len luottamaan opiskelijakollegoihinsa ja opiskelun loppuvaiheessa
opiskelijat oppivat luottamaan itseensd ammattilaisina, jotka ovat
sisdistineet ammattilaisyhteison kielikoodiston. Jotta voisimme
toimia tehokkaasti uudelleenkultturoivassa keskustelussa, meidin
on luotettava opiskelijakollegoihimme oppimisresursseina. Sa-
moin meilld tulee olla rohkeutta ottaa vastaan heidin meille
antamansa auktoriteetti oppimisresurssina. (Bruffee 1999.)
Puhe tarjoaa mahdollisuuden vuorovaikutukseen. Puheessa
tuotettavia merkityksid ja tarkoituksia voidaan tarkentaa kysymys-
ten ja palautteen avulla. Jokaisella PBL-tutoriaalikeskusteluun osal-
listuvalla opiskelijalla on oltava yhtildinen oikeus puhumiseen.
Puhumisessa ulkoistetaan ajattelua, joten se tarjoaa opiskelijoille
mahdollisuuden ymmartii ja tunnistaa epdjohdonmukaisuuksia,
puutteellisuuksia ajattelussa ja esitettyjen nikemysten kapea-alai-
suutta. Esitettyjd nikemyksid voidaan haastaa ja tutkia yhteistoi-
minnallisesti. Samoin puhe mahdollistaa monien nikemysten kir-
jon tuomisen tiettdviksi osallistujille. Osallistumalla ja kriittisesti
tarkastelemalla toisten esittimid nikemyksii ovat uudet tulkin-
nat tiedosta mahdollisia vuorovaikutuksen vilityksella.
Opiskelijoiden vilisessi keskustelussa on muistettava, etti opis-
kelijat saattavat keskustella sitd, mitd kuvittelevat opettajan halua-
van kuulla. He saattavat olla haastamatta opettajaansa tai voivat
jopa olla liian hermostuneita ilmaisemaan itsedin. Jotta ilmapiiri
saadaan sopivaksi avoimelle keskustelulle, keskustelussa mukana
olevan ohjaavan opettajan on mallinnettava kriittisyyttd. Ajatuk-
sia on haastettava, myos ohjaavan opettajan esittimii nikemyk-
sid. Ohjaavan opettajan autenttisuus on kriittisen oppijaryhmin
perusta. Nopeasti etenevissi keskustelussa saattaa ongelmaksi muo-
dostua myos kyvyttomyys pitdd mielessd useampaa kuin muuta-
maa ideaa. Tdmiin lisiksi haasteeksi muodostuu se, etti esitetty-
jen ajatusten laajentaminen tai kehittely vaikeutuu, kun niiti ei
nihdi. Tdmin vuoksi erilaisten visuaalisten jisennysten kiytto
oppimiskeskustelussa onkin tirkedd. (Garrison ja Archer 2000.)
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Keskustelun arviointia voidaan luonnehtia siten, ettd keskus-
telija saa palautetta omasta kontribuutiostaan heti suoraan muilta
osallistujilta kommenttien tai kysymysten muodossa. Itsearviointia
tapahtuu koko ajan, kun keskustelija pyrkii formuloimaan omia
ajatuksiaan sanottavaksi. Keskustelu tarjoaa vertaisarvioinnille va-
paan ympiriston, ja siten se tiydentidd ohjaavan opettajan anta-
maa palautetta. (Garrison & Archer 2000.) Vaikka reflektoiva ote
kuuluu PBL-keskustelun jokaiseen vaiheeseen, on tutoriaalin lo-
puksi kiytivi erikseen palaute- ja arviointikeskustelu, jossa opis-
kelijat joutuvat pohtimaan ja antamaan palautetta ja arvioita
omasta oppimisestaan, toiminnastaan ryhmissi ja ongelmanrat-
kaisuprosessin onnistumisesta.

PBL-tutoriaali oppimisympadristona

Konteksti on varsin hankala kisite, silld konteksti ei vain vaikuta
meihin, vaan kaikki toimintamme ja ymmirryksemme ovat osa
kontekstia. Konteksti, jossa jokin esitetddn suullisesti, antaa il-
maisulle tietyn merkityksen eli kaikki viestinti vaatii kontekstia
tullakseen ymmiirretyksi. Vaikka konteksti on vaikeasti tartutta-
va kisite, on tirkedd selvittdd, kuinka sosiaaliset tilanteet ja inhi-
milliset toiminnot konstituoivat toisiaan. (Siljo 2001, 136.)

Frederiksen (1999, 136) pyrkii hahmottamaan PBL-tutoriaa-
lin taustalla olevaa kontekstia. Hinen mukaansa se muodostuu
monimutkaisista ympiristdistd, joissa ryhmin oppiminen ja yh-
teistoiminnallinen ongelmanratkaisu tapahtuu. T4llaisia ympiris-
t0jd ovat:

a) fyysinen ympiristé (muun muassa opiskelijoiden fyysi-

nen ja spatiaalinen sijoittuminen tilaan, laitteet ja tapahtu-
mat);
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b) representaalinen ympiristé (muun muassa mahdolliset
kuviot, tietokannat ja oppikirjat);

¢) tehtdviorientoitunut ympiristd (muun muassa ratkaisua,
selitystd tai ymmarrysti vaativa ongelma ja sithen liittyvi
toimintatapahtumien ratkaisuketju);

d) ryhmin jisenten aikaisempi tietimys itse substanssista ja
tavoista hakea ymmarrysti tai ratkaisua ongelmaan;

e) sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen ympiristé (muun
muassa ryhmin jisenten sosiaalinen jirjestdytyminen, ryh-
miliisten roolit ja statukset, ryhmin vuorovaikutukselli-
set toimintatavat).

Nimi Fredriksenin (1999) jasentimit PBL-ympiristét mah-
dollistavat ainakin kolmenlaisen puheen tuottamisen, joita PBL-
tutoriaaleissa prosessoidaan. Duekin (1998, 23) mukaan ensim-
miinen puheulottuvaisuus rakentaa itse tydskentelyprosessia, jos-
sa painopisteeni on ryhmin tygskentelyn tavoitteellinen ohjaa-
minen padmiiriinsi. PBL-tutoriaalissa ryhmin jisenten on hal-
littava erilaisia rooleja ja toimittava aktiivisesti tiettyjen sovittujen
sddntojen mukaisesti. Téssd ulottuvaisuudessa on kyse Fredrikse-
nin esittdmistd sosiaalisesta ja vuorovaikutuksellisesta ympiristos-
td mutta osittain myds tehtiviorientoituneesta ympiristosti. Toi-
sena Duek mainitsee ammatillisen tietoperustan rakentamispro-
sessin, jossa tarkastelun kohteena ovat opiskelijoiden aiemmat tie-
dot, kyky kisitelld ongelmia, kyky seki halukkuus hakea lisdd in-
formaatiota eri lihteistd. Tdhin puheeseen sisiltyvit Fredriksenin
esittimit representaalinen ja tehtiviorientoitunut ympiristd seki
ryhmin jisenten aikaisempi tietimys.

Kolmannessa prosessissa rakennetaan sosiaalista vuorovaikutus-
ta. Siis, sitd miten PBL-tutoriaaliryhmin jisenet suhtautuvat it-
seensi ja toisiinsa ryhmitydskentelyssd (Duek 1998). Ryhmiissi
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joudutaan kisittelemiin erilaisia hairiokdyttdytymisid (esimerkiksi
mydhistymiset, sarkastiset huomautukset toisille ryhmin jisenil-
le tai keskustelun vieminen tehtivisti muille raiteille). T4llaisia
negatiivisia kiyttdytymisen muotoja kutsutaan residuaaliproses-
seiksi, joihin on heti puututtava ryhmin toimintakyvyn siilytti-
miseksi. (Herbert & Bravo 1996). Fredriksenin (1999, 136) ji-
sentimi sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen ympiristd sisiltyy
osittain tihin ulottuvaisuuteen kuten myds osittain fyysinen
ymparisto.

Joukko meritoituneita yhdysvaltalaisia ryhmissd oppimi-
sen’ tutkijoita otti tehtivikseen vuonna 1996 analysoida ja tulki-
ta yhtd kuuden minuutin videonauhoitusta, jossa toisen vuoden
liketieteen opiskelijat osallistuivat PBL-tutoriaalissa purkukes-
kusteluun (Schmidtin mallin seitsemis askel). Tutkijoiden yhtei-
send tavoitteena oli ymmirtii, miten yhteistoiminnallisessa oppi-
mistilanteessa luodaan merkityksii. Tutkijat kdyttivit analysoin-
tivilineindin mm. etnometodologista keskustelunanalyysia, semi-
oottista analyysia ja sosiokulttuurista analyysia. Seuraavassa keski-
tyn tarkastelemaan niiden tutkimusten tuloksia PBL-tutoriaali-
keskusteluissa kidynnissi olevien rakennusprosessien avulla. Kiy-
tin apunani myds muita oppimiskeskusteluihin liittyvid tutki-
mustuloksia.

PBL-prosessin rakentaminen

PBL-tutoriaalin rakennusprosessin aikana opiskelijat ja tutor ot-
tavat erilaisia rooleja ryhmin eri vaiheissa (Duek 2000, 92), jotta

3. Philip Glenn, Timothy Koschmann, Rogers Hall, Carl Frederiksen, Annemarie Sullivan
Palinscar ja Jay Lemke; artikkelit on julkaistu kokonaisuudessaan Discourse Process
-aikakauslehdessa 1999, 27(2), ja niista kayty yleisokeskustelu on Evensen ja Hmelon
2000 toimittamassa julkaisussa. Taman liséksi muun muassa Koschmann erilaisine
tutkijaryhmineen (2000), Derry, Seymor, Fassnacht & Feltovich (2001), Duek (1998;
2000) ovat tutkineet PBL-tutoriaalikeskustelun muita vaiheita.
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ryhmi pdisisi asettamiinsa tavoitteisiin. Jollei kukaan ottaisi mi-
tddn roolia keskustelun eteenpiin viemisessd, ryhmi olisi hiljaa tai
puhuisi ainoastaan irrelevanteista asioista. Tutoriaaliryhmin on
osattava huolehtia niin ryhmin toimintaan liittyvistd toiminnois-
ta (ryhmidynamiikka) kuin itse tehtdvin suorittamiseen liittyvis-
td tolminnoista.

Koschmann, Glenn ja Conlee (2000, 53-74) ovat analysoi-
neet, kuinka tutoriaaliprosessin avauskeskustelussa opiskelijat
miirittdvit oppimistavoitteeksi nousevat aiheet, ja millainen rooli
tutorilla on tissi keskustelussa. He toteavat opiskelijoiden koko
ajan neuvottelevan opiskeltavan teeman rajoja selvittimilld, laa-
jentamalla, rajaamalla tai vaihtamalla aihetta. Avauskeskustelussa
oikeastaan koko ajan miiritelldin, misti keskustellaan. Tutor esit-
td4 tissd vaiheessa tarkennusta tai arviointia vaativia kysymyksii,
jotta opiskelijat pystyvit itse arvioimaan, tiyttdiks teema oppi-
mistavoitteelle asetetut vaatimukset. PBL-tutoriaalin purkukes-
kustelussa kiytetddn usein hyviksi etenemistapaa, jossa ensiksi esi-
telldin jokin teoria tai hypoteesi, jota sitten muut arvioivat, muok-

munikaatiokontekstissa. (Glenn, Koschmann ja Conlee 1999,
110-133.)

Hall (1999, 214-215) vertailee PBL-tutoriaalissa kiytivin
keskustelun rakennetta perheen tavalliseen piivillispdytikeskus-
teluun ja havaitsee niissi varsin paljon samankaltaisuuksia. Teo-
rian tuottamiskeskustelu etenee keskustelun aiheen esittelylld, eri-
lisiin muiden esittdmiin kyseenalaistuksiin, jotka pakottavat kes-
kusteluteeman esittijii tarkistamaan omia nikemyksidin. Hall
mainitsee eroavaisuuksina sen, ettid analysoimassaan PBL-tutori-
aalivideoinnissa opiskelijat kdyttivit aktiivisesti hyvikseen erilai-
sia representaatioita (esimerkiksi aivojen kaavakuvioita, oppikir-
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joja ja flippitaulua), kun taas pdivillispoytikeskustelussa pitdy-
dyttiin pelkistiin kielelliseen ilmaisuun. Samoin keskusteluissa
kiyty ajallinen litkkkuminen ja esitettyjen viitteiden yleistimiskel-
poisuus eroavat toisistaan huomattavasti.

Ammatillisen tietoperustan rakentaminen

Sosiaalisesti rakentuva PBL-keskustelu miirittelee sekd paikalli-
sen diskurssikontekstin ettd diskurssin makrorakenteen ryhmin
osallistujille (Frederiksen 1999). Keskustelu kehittyy PBL-tuto-
riaaleissa vuorovaikutuksen kehittyessi. T4lloin molemmat dis-
kurssin lajityypit rajoittavat ja organisoivat osallistujien vuoro-
vaikutusta heidin koettaessaan yhteistoiminnallisesti ymmiirtia ja
ratkaista ongelmia. Osallistujien kontribuutioiden tihin keskus-
teluun on ensinnikin oltava paikallisesti johdonmukaisia siten,
ettd ne ovat sopivia paikalliseen diskurssikontekstiin. PBL-ryh-
mildisten tulee ilmaista sellaisia propositionaalisia merkityksig,
jotka ovat ymmirrettivissi kiytivissi keskustelussa. Heiddn on
pystyttivi rakentamaan oppimisen kohteena olevaan ilmiéén ki-
sitteellisid malleja. Toiseksi osallistujien kontribuutioiden on ol-
tava johdonmukaisia siten, ettd ne ovat asiaankuuluvia diskurssin
makrostruktuurissa. Diskurssin makrostruktuurin kontribuoimi-
nen tarkoittaa, ettd konstruoidaan yhdessi vaihtoehtoisia tapoja
nihdi kisilld oleva ongelma ja péitetddn ryhmissd sopivin tapa
ongelmanratkaisuun. Jos jollakin ryhmin jisenelld (tutorilla tai
kokeneemmalla opiskelijalla) on jo asiantuntijalle ominaista tie-
toperustaa, hinen kontribuutionsa tehtiviorientoituneeseen kes-
kusteluun heijastelee titi tietimysti ja auttaa takaamaan sen, ettd
diskurssin makrostruktuuri ilmentii niiti tietorakenteita, ongel-
manratkaisumalleja ja pdittelyprosesseja, joita alan ammattilaiset

kiytedvit. (Frederiksen 1999, 136-137.)
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Lemke (1999, 189-190) korostaa kuitenkin omissa tutkimus-
tuloksissaan, ettd pelkki tiukka typologinen merkitysten rakenta-
minen tutoriaalikeskustelussa (tiukat luokittelut ja selkeit rajat
propositionaaliselle tiedolle) ei riitd paljastamaan esimerkiksi on-
gelmaan liittyvid biologisia ja sosiaalisia ilmi6itd moninaisuudes-
saan. Tarvitaan my®s topologisia jasennysresursseja, joilla Lemke
(1999) tarkoittaa kykyi jisentii ja luoda merkityksid keskuste-
lussa visuaalis-kineettis-spatiaalisesti. T4lloin kiytetdin hyviksi
erilaisia visuaalisia representaatioita, eleitd vahvistamaan sanotun
asian dynaamisuutta tai litkkkumista keskustelutilassa, jotta voi-
daan osoittaa joitain merkittiviksi koettuja asioita.

Jotta ammatillisen tietoperustan rakentamisprosessi olisi tuto-
riaalikeskustelussa korkeatasoista, on syyti kiinnittdd huomiota
keskustelun laatuun. Mercer (1995; 1996) on tutkinut koululais-
ten ryhmiprosesseissa syntyvii puheen laatua ja tasoa. Hin erot-
telee kolme puheen muotoa, joita ovat kiistelevd, kumulatiivinen
ja tutkiva puhe. Kiistelevdin puheeseessa tyypillistd on erimieli-
syys ja yksilollinen pddtsksenteko. Puhe on lyhytsanaisia viitteiti
samaa mielti oleminen, toistaminen ja yksityiskohtien elaboroin-
ti. Kolmas puheen tyyppi on tutkiva puhe, jossa osallistujat tart-
tuvat kriittisen rakentavasti toistensa ideoihin. Ideoita ja viitti-
mii tarjotaan yhteiseen pohdintaan. Niitd voidaan haastaa ja esit-
tdd vasta-argumentteja, mutta haasteet perustellaan seki tarjotaan
vaihtoehtoisia hypoteeseja. PBL-tutoriaaleissa opiskelijoiden on
ymmirrettivi keskustelun monitasoinen rooli. Opiskelijoiden on
ymmirrettivi, kuinka piittelyprosessit paljastuvat vuorovaiku-
tuksessa seki lokaalisissa perusteluprosesseissa ja kuinka nimi pe-
rustelut ja pidttelyt kontribuoivat diskurssin makrostruktuurei-
hin (Fredriksen 1999).

Tutkivalla puheella tai kuten Resnickin (2001) miirittelemil-
ld vastuullisella puheella (accountable talk) on erityinen asema jir-
keilyn dialogisena ja tilannekohtaisena mallina. Tutkivassa puheessa
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osallistujat yllipitivit psykologista erillisyyttd seki itseensd yksi-
16ni ettd suhteessa ryhmiin. Tutkivassa puheessa rationaalisuus
ilmenee siten, ettd kyetiin joustavasti liikkumaan eri perspektii-
vien vililld niin ettd omaksutaan toisen nikékulma ja palataan
takaisin kriittisesti arvioimaan perspektiivid. Ryhmioppimisen
tilanteissa on usein havaittu ongelmia nimenomaan juuri sellaisis-
sa puheen muodoissa, jotka voisivat tehdd ryhmissi tapahtuvasta
oppimisesta korkeatasoisempaa kuin yksilollisessi oppimisessa.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen
rakentamisprosessi

hin tarkastelee itsedin ja suhdettaan toisiin ihmisiin (Lave & Wen-
ger 1991). Osallistuessaan keskusteluun tutoriaalissa opiskelijalla
on muistissaan kokemukset muissa ryhmissi kdymistdin keskus-
teluista ja niissd saamastaan palautteesta. Samoin opiskelijalla on
nikemys siitd, millainen hin on oppijana ja miti tieto on hinen
aikaisempien kokemustensa pohjalta. Nimi seikat vaikuttavat sii-
hen, kuinka rohkeasti tai varovaisesti opiskelija osallistuu keskus-
teluun. Palinscar (1999) viittaa Rortyn esittimiin nikemykseen
siitd, kuinka keskusteluryhmissi enemmin asiantuntemusta hank-
kineet ohjaavat arempia neuvottelemaan oman tiensi uuteen yh-
teisdon. Rorty kuvaa keskustelua yhteison rajoilla kiytaviksi, jol-
loin keskusteluun osallistujat eivit vield osaa mairitelld keskuste-
lun konventioita tai arvioida toisten nikemyksii. Osallistujat ovat
vield epivarmoja siitd, miki on relevantti kontribuutio tai tyydyt-
tdvi vastaus yhteison keskusteluissa, joissa tutorilla on usein timi
muita osaavamman rooli.

Palinscar (1999) korostaa, kuinka ryhmikeskustelussa jokai-
sella osallistujalla on mukanaan oma henkilokohtainen esityslis-
tansa, johon piirtyvit osallistujan nikemykset vallasta ja statuk-
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sesta sekd siitd, kuinka toimitaan solidaarisesti ja suhteita rakenta-
vasti toisten ryhmiliisten kanssa. Siirtymiryhmit ovat ensi ki-
dessd inhimillisid yhteis6jd, joilla on omat toimintatapansa ja his-
toriansa. Jotkut tutoriaalikeskusteluun osallistuvat opiskelijat saat-
tavat ylldpitdi solidaarisuutta omilla puheenvuoroillaan. Ryhmissi
toisten esittimien ideoiden haastaminen ja vastatodisteiden tuot-
taminen saattavat uhata ja jiytii sosiaalista yhteenkuuluvuutta seki
luottamusta. Haasteena on seki ilyllisen etti sosiaalisen ulottu-
vuuden huolehtiminen siirtymiryhmissi. Yksi tutorin tehtivistd
onkin havaita opiskelijoiden vilille syntyvid hankauksia ja kan-
nustaa ryhmiliisii yhteistoiminnallisesti selvittimiin ongelmat
(Derry ym. 2001, 11). Riskini on, ettd henkilskohtaiset ongel-
mat saattavat tehdi ongelmanratkaisuyritykset mahdottomiksi tai
ettd matalan statuksen saaneet opiskelijat voidaan marginalisoida
tai he marginalisoivat itse itsensi (esim. Duek 2000).

Yhteenveto

PBL-lihestymistavassa korostetaan opiskelijan kykyi kisitelld tie-
toa eikd omaksua tietoa sellaisenaan, faktojen ja sirpaletietojen
muodossa. Opiskelija tyoskentelee aktiivisesti informaation etsi-
jand ja merkityksen antajana. Opiskelijat tuovat itseniisen opis-
keluvaiheensa jilkeen hankkimansa tiedon PBL-tutoriaaliryhmiin,
ja merkityksen anto tapahtuu yhteistoiminnallisesti keskustelus-
sa. Kun aktiivisesta osallistumisesta keskusteluun tuleekin passii-
visen luennolla istumisen sijaan merkittivi tiedon yhteistoimin-
nallinen rakennusareena, opiskelija pidsee miettimidin omaa suh-
dettaan oppimiseen, tietoon ja muihin opiskelijoihin oppimisre-
sursseina (Savin-Baden 2000). Keskustelussa ldsni oleva tutoropet-
taja joutuu niiden samojen pohdintojen direen. Aikaisemmin
opettaja kiinnitti huomiota oman substanssialansa hallintaan seki
koulutuksellisiin tavoitteisiin ja pyrki vilittimiin osaamistaan
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opiskelijoille. Nyt tutor kiinnittdd huomiota substanssin lisiksi
tyoskentelytavan hallitsemiseen, ryhmin sosiaalisiin suhteisiin ja
vuorovaikutustapoihin sekd metakognitiivisiin ajatteluprosessei-
hin (Hard av Segestrad, Helgesson, Ringborg & Svedlin 1997).
Tutorin on osattava olla keskustelussa taustalla ja tarvittaessa hi-
nen on osattava puuttua taitavasti keskusteluun mallintamalla
asiantuntijalle tyypillisti ajattelu- ja kommunikointitapoja.

Edelli esitellyt PBL-tutoriaalikeskusteluista tehdyt tutkimuk-
set paljastavat, ettd samaa PBL-tutoriaalikeskustelun videonauhoi-
tustakin voidaan tarkastella varsin monen teoriataustan ja meto-
disen lihestymistavan avulla. Roschelle (1999) arvioikin, ettd nimi
tutkimukset valaisevat sité, kuinka tavanomaisen ja ammatillisen
keskustelun vilinen suhde kehittyy. Ammatillisessa siirtymiryh-
min keskustelussa noudatetaan samantyyppisii keskustelun siir-
toja kuin tavanomaisessa keskustelussa, ja nimi keskustelun siir-
rot sidtelevit toisiaan. T4mi mahdollistaa uuden jisenen osallis-
tumisen, vaikka hin ei vield hallitse keskustelun ammatillisen kes-
kustelun spesialisoituneita, typologisoituneita ilmididen luokit-
telutapoja. Samoin ammatillisessa siirtymiryhmin keskustelussa
huolehditaan my®és sosiaalisesta kiinteydestd kuten jo vakiintu-
neessa ammattiyhteisdissi.
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Heleena Lehtonen

OPPIMISEN HALU JA OPISKELU

Artikkeli perustuu Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sen luokanopettajan koulutusohjelmassa Himeenlinnassa toteu-
tettuun ongelmaperustaisen strategian seurantatutkimukseen. Mie-
lekkaiseen oppimiseen pyrittiin yhdistimilld kontekstuaalisen,
konstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimiskisityksen piadpe-
riaatteita ongelmaperustaisen strategian sovellukseksi. Oppimisessa
arvioitiin motivaatiota ja opitun tiedon laatua Koschmannin ja
kumppanien (1994) esittimien periaatteiden pohjalta, joita ovat:
moninaisuuden, aktiivisuuden, autenttisuuden, sanallisen ilmai-
sun ja jatkuvuuden periaate.

Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdd opiskelijoiden kokemuk-
sia laadukkaan oppimisen keskeisisti tekijoistd sovellettaessa on-
gelmaperustaisen oppimisen strategiaa. Empiirinen aineisto koot-
tiin opiskelijoilta kyselyilld, haastatteluilla, videoimalla ja paivi-
kirjoista ongelmaperustaisen opiskelun eri vaiheissa. Kyselyihin
opiskelijat saivat vastata my6s nimettdmind, milld pyrittiin ta-
voittamaan mahdollisimman todellisia ajatuksia.
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Oppiminen on aktiivista
ja tavoitteellista toimintaa

Ongelmaperustaisen strategian Himeenlinnan mallia kehitelties-
sd pohjimmaisena tavoitteena oli l6ytidi ratkaisuja mielekkiille
oppimiselle. Mielekkiin oppimisen keskeisii tekijoitd ovat kon-
tekstuaalisuus, kokemuksellisuus ja konstruktiivisuus. Konteks-
tuaalisuus edellyttidi oppimisen tapahtuvan mahdollisimman ai-
doissa tilanteissa, ympiristdssi, jossa opittua tietoa ja taitoa tul-
laan kidyttimdin. Aidot oppimisympiristot mahdollistavat mie-
lekkdin oppimisen. Kokemuksellisuuden painottamisella tihden-
netdin oppijan aikaisempien kokemusten, tietojen ja taitojen
mukaan ottamista oppimistapahtumaan. Konstruktivismin ydin-
ajatus on, ettd oppiminen on aktiivinen prosessi, jossa oppijat
kisittelevit ja jasentelevit uusia asioita tai kisitteitd aikaisempien
tietojensa pohjalta (Kearsley 1996).

Kognitiivisia rakenteita kiytetdin ja prosessin aikana myos
muutetaan, jotta kokemuksille saataisiin henkilgkohtainen mer-
kitys ja jirjestys. Tavoitteena on, ettd yksittiisten tiedon palasten
sijaan oppijat muodostavat sellaisia tietorakenteita, jotka parhai-
ten palvelevat jatkuvaa oppimista ja opitun tiedon myshempii
mieleenpalauttamista ja kiyttod. Ongelmaperustaisessa strategias-
sa pyritddn ongelmilla simuloimaan tilanteita, joissa opittua tie-
toa myShemmin tarvitaan. Laadukkaan oppimisen ja opetuksen
periaatteet Koschmann ja kumppanit (1994) ovat tiivistineet seu-
raavasti:

1) Moninaisuuden periaate
Moninaisuuden periaate tuo esiin tiedon epivarmuuden ja
olemassa olevan tiedon erilaisia tulkintatapoja. Harvoihin asi-
oihin maailmassa on vain yksi “oikea” ratkaisu ja nikokannat
ovat asioita, joihin sitoudutaan, eivit asioita, jotka omaksu-
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korostaa my®s dialogin merkitysti ja yhteistydssid oppimista.
Kisitteiden jisentyminen saavutetaan parhaiten Kkisitteen
moninaisten ja vaihtelevien sovellusten avulla ja niin vilte-
tdin harhaanjohtava yksinkertaistuminen. Todellisesta elimastd
nousseiden ongelmien tulee edustaa seki realistista laajuutta
(nikyy valittujen ongelmien skaalassa) ettd syvyyttd (nikyy
samojen kisitteiden soveltamista edellyttivien ongelmien lu-
kumaiirissi).

2) Aktiivisuuden periaate

Oppiminen on prosessi, joka vaatii oppijalta aktiivista, sisiis-
td konstruoimista. Opetuksen tulee tukea kognitiivista oma-
aloitteisuutta ja ponnistelua merkityksen [8ytimiseksi, aktii-
vista asiaan paneutumista seki yksin etti yhteistydssi muiden
kanssa. Opiskelijat esittivit itse kysymyksid ja etsivit vasta-
uksia niihin.

3) Autenttisuuden periaate

Autenttisuuden periaatteen mukaan oppiminen tulee ankku-
roitua merkityksellisiin, todellisiin ympiristoihin. Toisin sa-
noen oppiminen tulee tapahtua ympiristdssi, jossa opittua
tullaan kiyttimiin. Toiminnan autenttisuus edellyttdd myos
ettd oppija on oman oppimisensa herra. Toiminta mairitel-
ladn seki kokonaisena tehtivini, globaalisti ettd alatehtivini.

4) Sanallisen ilmaisun periaate
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Tutoristunnoissa opiskelijat selittivit juuri hankkimansa tie-
dot muille, ottaen mukaan seki sisilt64 ettd prosessia, eli toi-
mintatapaa koskevat tiedot. Esitykset ovat tiivistettyj ja tu-
kevat muiden ymmiirrystd asiasta. Niin opiskelun tulokset
kehittavit kollektiivista ymmarrysti ja sithen tulee varata riit-
tdvisti aikaa.



5) Jatkuvuuden periaate
Oppimistoiminta osoittaa tietimisen rajallisuuden ja juur-
ruttaa jatkuvan oppimisen tarpeen. PBL:ssd oppijat tekevit
”16yt6jd” ja konstruoivat henkilokohtaisia merkityksid tutki-
milleen aiheille ja kehittivit samalla tehokkaita elinikiisen
oppimisen taitoja. Samalla havaitaan tietojen relativistisuus
ja padstadn irti dualistisesta oikea/viiri -tietokisityksesti.

Oppimisen konteksti ja tietojen yhdistyminen

Relevantti, riittdvin konkreettinen konteksti oppimiselle on on-
gelmaperustaisen strategian kriittinen kysymys kuten monien
muidenkin oppimisstrategioiden. Kontekstilla on ratkaiseva mer-
kitys tiedon eri osa-alueiden yhdistdmisessi. Tiedon kiyttoonotolle
ja soveltamiselle puolestaan on tirkei, etti tiedon osat ovat liit-
tyneet monipuoliseksi tietoverkoksi. Miten sitten luoda oppimis-
ympiristd, joka tarjoaa riittivin konkreettisen kontekstin ja sysii
oppijaa tiedon osien rakentamiseen rikkaiksi tietoverkostoiksi?
Colin Coles (1999, 353-356) on sitd mielti, ettd jos oppimis-
konteksti on sopiva, tietojen yhdistimistd tapahtuu melkein viis-
timated. Hin kritisoi ongelmaperustaista strategiaa siitd, ettd pa-
perilla esitetty ongelma tapauksen muodossa ei ole vilttimittd
riittdvin konkreettinen oppimiskonteksti. Kontekstin tarkoitus
on muodostaa perusta tai kehys, johon tietoa etsitddn ja liitetddn.
Joillakin opiskelijoilla on aikaisempia tietoja, kisitteitd ja jopa
kokemuksia, jotka auttavat heiti ymmirtimiin tarvitsemaansa
tietoa. Opetussuunnitelman ei tule kuitenkaan sisiltdd otaksumaa,
ettd kursseille tulevilla opiskelijoilla on jo olemassa konteksti, joka
soveltuu opetettavan, mahdollisesti abstraktin tiedon omaksumi-
seen. Oikean kontekstin luominen on opetussuunnitelman laati-
joiden tehtivi. Relevantti konteksti herittid opiskelijoissa kysy-
myksii ja luo mieleen epivakautta, halun oppia ja luoda. Herii
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halu, ei pelkki tarve, tietdd aiheesta enemmin. Toisin sanoen kon-
teksti kasvattaa motivaatiota.

Coles kuvaa oppimiskontekstien erilaisia konkreettisuustaso-
ja. Kenties korkein ja yleispitevin on oma kokemus, vaikka alem-
man konkreettisuuden asteen kontekstit ovat joissakin tilanteissa
myos tarkoituksenmukaisia. Esimerkiksi joku toinen tekemissi
tai kokemassa opittavaa asiaa voi olla hyvi kontekstinen lihts-
kohta. Vililld joudutaan turvautumaan videoon, vaikka elivi hen-
kilé on aina konkreettisempi kuin mikiin videoesitys. Vield alem-
man tason oppimiskonteksteja ovat esimerkiksi johonkin tilan-
teeseen liittyvi kirjallinen tapaushistoria tai sarja muistiinpanoja.
Voidaan my®ds antaa jokin kehys tai analogia, jonka avulla abst-
raktia tietoa pyritiin saamaan konkreettisemmaksi.

Opetussuunnitelmaa luotaessa kontekstuaalisuuden huomioon
ottaminen merkitsee siti, ettd mitd vihemmin opiskelijoilla on
opittavasta aiheesta tietoja tai kokemuksia ennestdin, ja mitd uu-
dempaa, teoreettisempaa ja monimutkaisempaa tieto on, sitd konk-
reettisempi oppimisen kontekstin tulee olla. Oppimisprosessin
lihtokohta ovat opiskelijoiden olemassa olevat tietorakenteet.
Uuden tiedon liittiminen aiemmin opittuun edellyttii aikaisem-
pien tietojen aktivoimista. Se voi tapahtua esimerkiksi siten, ettd
jensa pohjalta. Aikaisemmat tietorakenteet aktivoituvat ja niiden
rakennetta voidaan muokata siten, ettd uuden tiedon liittiminen
niihin on mahdollista. Samalla opiskelijat havaitsevat itse ja oppi-
vat mairittimain, mitd tietoja he tarvitsevat voidakseen ymmir-
tdd ja selicedd kisiteltdvii ilmioea.
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Motivaation syttyminen,
suuntaaminen ja sdilyminen

Motivaatio on keskeinen tekiji kaikessa oppimisessa. Motivaatio
vaikuttaa vahvasti oppijan aktiivisuuden suuntaamiseen, toimin-
taan panostamiseen ja kestivyyteen vaativissa tilanteissa. Se akti-
voi oppijan pidmiirisuuntautuneeseen toimintaan, johon liittyy
tietty pyrkimys ja halu ponnistella tavoitteen saavuttamiseksi. Ta-
voitesuuntautuneen toiminnan taustalla oppijoilla on erilaisia ajat-
telun lihtokohtia ja kisityksid; motivaatio on sidoksissa tiettyi-
hin kognitiivisiin prosesseihin, kuten tiedonkisittelyyn, metakog-
nitioon ja syy- ja seuraustulkintoihin. Motivaatio ei siis liity vain
ponnistuksiin, vaan motivaatiossa heijastuu my®ds se, miti oppi-
jat ajattelevat itsestdin, tehtivisti ja suorituksestaan. (Ruohotie
1991, 87-89.)

Tahtotekijoilld on keskeinen osa motivoitumisessa ja oppimi-
sen ohjaamisessa ja sidtelyssi. Tahdonalaiset prosessit ovat osa laa-
jempaa itsesddtelyjirjestelmii, joka kattaa motivaation ja sithen
sidoksissa olevat kognitiot ja emootiot. Tahtoa kuvataan usein
kisitteelld "tahdonvoima”. Tahtoon liittyy eri toimintamahdolli-
suuksien tietoinen harkinta. Tahto auttaa oppijaa suuntaamaan ja
kontrolloimaan kognitioita, motivaatiota ja emootioita, kun hin
kohtaa kilpailevia tavoitteita ja muita informaation prosessoin-
tiin liittyvid hiirisicd. Tahdon avulla oppija kiyttid itsemotivoin-
tistrategiaa, valitsemaansa prosessointistrategiaa ja hallitsee hirit-
sevid tunteita.

Motivaatiosta tutkittiin kolmea komponenttia: motivaation
herddmistd, suuntaamista ja siilymistid. Kun opiskelun lihtkoh-
tana olivat opiskelijoiden itse esiin nostamat ongelmat, jo niiden
esittiminen heritti motivaation ja aktiivisuuden. Kaikilla osallis-
tujilla oli omakohtaisia kysymyksii, ja jokainen pyrki saamaan
oman tiedontarpeensa mukaan oppimisen kohteeksi.
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"Ongelmaperustainen opiskelu oli erittiiin mielenkiintoista,
motivoivaa, koska lihtee juuri siitd, miti me haluamme
oppia. Opiskelu oli hyvin intensiivisti. Minut se kaappasi
tiiysilld mukaan.”

"Kun aikaa oli kovin rajallisesti, tuli selvitettyi juuri niiti
kysymyksid, jotka olivar meille tirkeiti. Saatiin todella pal-
Jon evdstystd, ja syidessi ruokabalu vain kasvoi! Eli strate-
gia soveltui hyvin tiille kurssille.”

Ongelmaperustainen strategia myos suuntasi motivaatiota op-
pimisen kohteeseen ja oli omiaan vihentimiin hiiritsevien tai
kilpailevien tekijéiden viliintuloa. Motivaation yllipitiminen on
opetuksen haasteellisimpia tehtivii. T4ssikin pddstiin hyviin tu-
lokseen. Kaikkien oppimismotivaatio sdilyi mydnteiseni ja jii vield
halukkuus jatkaa opiskelua siitd, mihin nyt opinnoissa paistiin.
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"Motivaatio oli alusta alkaen korkealla. Tiedonhaun into
ulottui usealle lihteelle. Oli kova tarve loytii tietoa useas-
ta nikokulmasta. Yhteisissi keskusteluissa avautui ne niki-
kulmat, miti itse oli jittinyt vihemmiille tarkastelulle.”

"Kurssi loppui liian nopeasti. Hyvii keskusteleva ryhmd, jos-
sa oli eri ihmisid kuin yleensi — se oli antoisaa.”

"Olisin ollut innokas kebittimiin ja ideoimaan kuvitteel-
lista opetussuunnitelmaa jollekin lahjakkaalle yksilille.”

"Odotin silmit kiiluen niiti paljon keskustelua herittivii
caseja.”



"Olen varma, ettii tilli tavalla opiskeltu kurssi vaikurti sii-
hen, etti motivaatio siilyi koko kurssin ajan. Mielenkiintoi-
set esitykset edesauttoivat.”

Vaikka motivaatio oli kaiken kaikkiaan hyvi, parantamisen
varaa on, erityisesti oppimisympiristjen ulkoisissa tekijoissd. Stra-
tegia edellyttid tdystehoista paneutumista opittavaan kohteeseen,
aktiivista tiedonhankintaa, dialogisuutta ja pohtivaa, kriittisti ja
soveltavaa ajattelua, ja timi kaikkia vaatii aikaa ja rauhaa. Muita
opintoja ei saa olla kohtuuttomasti samaan aikaan. Vaativat pro-
jektit, kuten syventivi opetusharjoittelu, tekivit jaksosta osalle
opiskelijoista raskaan. Mikiin miird motivaatiota ei auta, jos tyotd
on aikaan nihden liikaa.

“lltapiiivilli nimi istunnot ja pédtto yhtiaikaa ei ole hyvi
yhdistelma.”

“Joskus strategian monivaiheisuus syklissi tuntui pundutta-
valta, kun ajatukset askartelivat jo seuraavan piiviin teke-
misissi, mitd kaikkea piti vield illalla valmistella.”

”Se oli mielenkiintoista mutta raskasta.”

Motivaatio on tirkeimpi oppimisprosessissa, kuin miti kes-
kusteluissa titd nykyi tulee esille. Motivaatio on myés herkka.
Sen syttymisti, suuntaamista ja sdilymisti edistivit tai ehkiisevit
joskus hyvin vaikeasti sdddeltivissi olevat tekijit, mutta kaikki
mihin kyetdin, kannattaa tehdd. Huomion kohdistaminen moti-
vaatioon ja vaivanniko sen parantamiseksi tuottaa lihes poikkeuk-
setta palkkion edistimailld oppimista.

"Motivaatioon PBL vaikutti ehdottoman positiivisesti!”
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Oppimisen laadun tekijoita

Ongelmaperustainen tydskentely tuotti monella tavalla laadukas-
ta oppimista. Opittavat asiat nousivat opettajan tyon arkitodelli-
suudesta, ja jokainen tiesi kohtaavansa tulevassa tydssdin vastaavia
kysymyksid. Opetusharjoittelun samanaikaisuus lisisi ongelmien
autenttisuutta ja samalla aktiivisuutta oppimiseen. Ongelmien
ratkominen oli erittdin ajankohtaista, kun moni oli kokenut ope-
tuksessa suurta neuvottomuutta, miki lisisi kysymysten poltta-
vuutta.

"Télli strategialla opittavista asioista tulee ns. omia juttu-

ja, jotka motivoivat, ovat helppoja omaksua ja ymmdirti.
Esiin tulevat ne kysymykset, jotka kiinnostavat tai ovat vie-
ld epdselvid.”

"Ongelmaperustaisessa strategiassa aihe saa mahtavia ulot-
tuvuuksia, joiden rajaaminen oli ehki prosessin haastavin
osa. Valinnan mahdollisuus motivoi aina, koska jokaisella
rybmiéin jisenelli on jo hyviit metakognitiiviset taidot ja néin
ollen tyoskentelysti tulee hedelmiillisti.”

Tutoristunnoissa tietoja ja kokemuksia pohdittaessa toteutui
tietojen moninaisuuden periaate. Keskustelut ja viittelyt toivat
esiin tiedon epivarmuuden ja olemassa olevan tiedon erilaisia tul-
kintamahdollisuuksia. Dialogisuus ja yhdessi tyoskentely heritti
huomaamaan asioihin monenlaisia nikékulmia ja hyviksymiin
ja arvostamaan erilaisia tulkintatapoja. Alettiin p4dstii irti tiedon
tivistisuutta. Sitd kautta sisilto tuli monipuolisemmaksi kuin osal-
listujat olivat osanneet alun alkaen ongelmia asettaessaan odottaa.
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"Ongelmaperustainen strategia vaikutti ehki eniten tiedon
monipuolisuuteen, silli keskustelujen ja aivoriibien avulla
havahtui sellaisiin ajatuksiin, joita ei olisi tullut yksin aja-
telleeksi ja siti kautta strategia laajensi myis oppimistani.”

"Kurssin sisiiltoalue on niin laaja, etti sen opiskeluun ja tut-
kimiseen voisi kiyttid vuosia. 2 ov:n kurssille strategia mah-
dollisti mukavan, silti laajan koulumaailmaan sijoittuvan
kokonaisuuden.”

Ongelmaperustainen strategia vaatii opiskelijoiden itsensi tyos-
timii kokonaisuuden rakentamista, tietojen koontia, ja timi oli
joillekin opiskelijoille vaikeaa. Strategiassa ei jaidi tietojen totea-
valle ja toistavalle tasolle, vaan analysoidaan ja kisitteellistetddn
tietoja monipuolisesti ja kriittisesti. Oppijan on todella paneu-
duttava opittavaan ymmirtiikseen asiat ja selittdikseen 16ytiminsi
tiedot toisille ja ottaakseen kantaa tietoihin. Tietoja syntetisoi-
daan ja pohditaan tietojen soveltamista. Tdhin ohjauksessa tulee
kiinnittdi aikaisempaa enemmin huomiota ja rohkaista etsimiin
vaihtelevia ja monipuolisia ratkaisuja kootun tiedon ja kokemuk-
sen esittimiseen.

"Lopputulokset jiiviit ehki vihin varjoon. Ehki ryhmiit
eiviit kuitenkaan loytineet parasta tapaa tuoda niiti esil-

le.”

Autonomisen oppijan rooliin asettuminen ja tiedon relativis-
tisuuden hyviksyminen oli aluksi osalle hankalaa. Kaivattiin tu-
torin vahvistavan ryhmissi kootun tiedon oikeellisuus, vaikka toi-
mintatapaan perehdyttiessi oli sovittu, ettd tutor ohjaa opiskelua
“oikeille poluille”, jos ollaan vikasuuntaan menossa.

157



"Rybmiityiskentelyn kautta sain monin verroin rikkaampaa
tietoa ja kokemuksia, kuin etti olisin itsekseni lueskellut
kirjoja ja artikkeleita. Toisaalta moni tietokokonaisuus jii
Jotenkin ikéiiin kuin leijailemaan.”

"Uskoisin, etti itse olisin pitinyt kuitenkin enemmiin pe-
rinteisemmiilld tavalla jirjestetysti kurssista. Kurssin aika-
na tuli kylli esille paljon erilaisia mielipiteiti ja kisityksii
lahjakkuuteen liittyvisti asioista, mutta vililli tuli sellai-
nen olo, etti ne jiivit jotenkin ilmaan leijumaan eiki ku-
kaan vahvistanut niiti todeksi tai epitodeksi. Mutta ehki-
pdi asia oli sen luonteinen, etti niin oli hyvi.”

Toiset taas nauttivat autonomisesta opiskelusta. Strategia salli
itse asettaa tavoitteita ja suunnitella opiskelua. Oppijalle herisi
halu opiskella "ylimairiistikin”, ohi ryhmissi asetettujen oppi-
mistehtivien, kun oppimistavoitteet sai itse pddttdd ja mieleen
nousseet uudet kysymykset houkuttelivat hakemaan lisii tietoa.
Samalla opittiin oppimistaitoja.

"Kun opiskelijana tunsin olevani vapaa “kaulapannasta” ja
sain suunnitella omia tehtiviini, tartuin tehtiviin heti in-
nolla. Tuli usein mietittyi asioita tosi laajalti ja syvilti ja
mentyi vihin muidenkin alueelle. Strategiassa oppi rajaa-
maan tehtivin, oppi esittimiéiin tuloksia, oppi arvioimaan
toisten tyiti ja ottamaan oppia toisten esityksisti ja tuotok-
sista. Usein mietin, miten voin tulevana opettajana tehdi
ko. asioita.”

Strategia onnistui osoittamaan tietimisen rajallisuuden aidos-
ti, ilman ettd opettaja kertoi, miti kaikkea opittavaan alueeseen
kuuluu. Opiskelijat havaitsivat itse kysymyksii ratkoessaan tieto-
jensa rajallisuuden ja samalla herisi halu oppia lisid. Niin tuli
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oppimiseen mukaan aivan luonnostaan jatkuvuuden periaate — se
mitd tieddn tindin on vain hiukkanen olemassa olevasta tieto-
midristi ja kaiken aikaa luodaan uutta tietoa, josta haluan paisti
osalliseksi.

"Luennoilla on aina liian vihin keskustelua, tissi strategi-
assa siti oli paljon. Lahjakkuuden tutkimista olisin halun-
nut jatkaa pidempdiin. Olen hyvin tyytyviinen saamaani
tietomddriin ja on hyvikin, etti kurssin jilkeen on vieli
utelias, tarve etsid tietoa!”

Strategia mahdollistaa omien oivallusten ja 16ytdjen tekemi-
sen ja henkilskohtaisten merkitysten antamisen aiheille ja ruokkii
sitd kautta uteliaisuutta tutkia asiaa lisdd. Tydskentely kehitedd
yhteistydssi toisten oppijoiden kanssa monipuolisia tiedonhan-
kinta- ja kisittelytaitoja ja avaa mahdollisuuden elinikiiseen op-
pimiseen.

Yhdessi oppimisen merkittivi tavoite on tarjota tukea ja tur-
vallinen ilmapiiri jisentensi oppimiselle. Parhaimmillaan yhdessi
oppiminen tarjoaa stimuloivan, yhteistoiminnallisen ja mahdol-
lisimman realistisen ympiristdn, jonka turvissa on mahdollista
oppia tulevassa ammatissa tarvittavia tietoja ja taitoja. Yhteisolli-
syyden hyddyntimisessi tarvitaan taitoa mairitelld omaa toimin-
taa oppimisyhteisossi, vastaanottaa ja hyviksyi palautetta omasta
toiminnasta. Yhteisollisyys edellyttid sitoutumista tyoskentelyyn
sekid kokemuksellisesti ettd toiminnallisesti. Tdhin liittyy kyky
dialogiin ja toisten oppijoiden tiedostaminen oppimisresurssina.

Dialogisuus koettiin strategian tirkeiksi voimaksi. Dialogi oli
hyvi apu tiedon hankinnassa, itseymmiirryksen lisdimisessi, tois-
ten ajattelutapoihin ja niiden perusteluihin perehtymisessi ja ryh-
min yhteisymmirryksen kasvattamisessa.
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"Hauska tapa oppia, vaikka tuntuu jopa hassulta, etti kes-
kustelemisen kauttakin voi oppia tietoja ja mielipiteiti vaib-
tamalla ja omiaan perustelemalla, teorioista ja kirjallisuu-
desta tukea hakien. Vililli keskustelu tosin pysihtyi ja tun-
tui, etti toistimme joskus samoja teemoja uudelleen.”

"Rybmii antoi tukea omalle ajattelulle. Ajatukset eteniviit
asioiden syvillisempiiin pohdintaan ryhmiissi.”

Seki tutorin ettd ryhmin tulee kannustaa dialogiin. Keskuste-
lua on vahvistettava ja jokaista ryhmin jdsenti rohkaistava ilmai-
semaan ajatuksiaan, vaikka ne tuntuisivat kovin keskeneriisilti-
kin. Kun opiskelijat oivaltavat, etti strategian voima riippuu jo-
kaisesta ryhmin jisenestd ja ryhmistd yhteensi ja dialogi tuo op-
pimiseen syvyyttd ja laajuutta, he panostavat vuorovaikutukseen,
ottavat vastuun ja panevat itsensi likoon. Aikaa on varattava dia-
logiin riittdvisti, ja istuntojen keston on hyvi olla joustava. Kiih-
keikin keskustelu tulisi paittdi siten, ettei mitddn oleellista jad
kesken, ettd jokainen kokee saaneensa sanoa tirkeiksi kokemansa
asiat ennen istunnon paattymisti.

"Ajatusten perustelu on joskus vaikeaa, vaikka itse tietii-
kin, miti ajattelee. Ebki sitten mieluwmmin olin hiljaa,
jos en osannut perustella.”

"Aluksi istunnot tuntuivat pitkilti, mutta itse opiskeltavan
aiheen lihdettyi kiyntiin aika saattoi joskus jopa loppua
kesken. Aihe oli mielestini sellainen, ettii silloin, kun kes-
kustelu on kiynnissi, se olisi keskusteltava loppuun.”

Oppijan kisitykset oppimisesta ja tiedosta ohjaavat hinen op-
pimistoimintaansa ja ajattelustrategioitaan. Strategioiden avulla

oppija pyrkii tekemiin oppimisen helpommaksi, nopeammaksi,
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miellyttavimmaiksi, itseohjautuvammaksi, tehokkaammaksi ja
paremmin siirrettdviksi uusiin tilanteisiin. (Oxford 1990, 8.) Ti-
lannesidonnaisuus on tyypillistd oppimisstrategioille, silld ne ovat
oppimistilanteisiin ja niissi esiintyviin tehtiviin sidottuja. Kun
oppija saa monia palkitsevia kokemuksia kdyttimastiin strategi-
asta, hin todennikdisesti pyrkii soveltamaan sitd uusissakin yhte-
yksissi. Strategia vol yleistyi yli aihepiirin ja muodostua yksilslle
tyypilliseksi lihestymistavaksi aihepiiristd riippumatta.

"Uskon, timdin strategian voimaan, siti voidaan toteuttaa
tulevaisuudessa paljon enemmiin.”

“Timdin tyyppisti koulutukseen lisid.”

Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden yhteinen kokemus oli, ettd
ongelmaperustainen strategia mahdollistaa motivoituneen, mo-
nipuolisen ja syvillisen oppimisen. Himmentyneiti oltiin siit4,
ettd oppiminen voi olla jopa hauskaa, vaikka vaatii tosi tyotd. Stra-
tegian voimaa tulisi hyddyntid laajemminkin.
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vV

ONGELMAPERUSTAINEN PEDAGOGIIKKA
JA MUUTOS






Anna-Raija Nummenmaa, Jorma Virtanen

OPETUSSUUNNITELMATYO
MUUTOSSTRATEGIANA

Kuvaamme tissi artikkelissa Tampereen yliopiston lastentarhan-
opettajankoulutuksen (KK-tutkinto) PBL-opetussuunnitelman
kehittimisprosessia opetussuunnitelman yleisen kehitystyon seki
tydyhteison toimintakulttuurin muutosprosessin nikékulmista.
Tarkastelumme kohdentuu yleisempiin teoreettisiin lihtdoletta-
muksiin opetussuunnitelman olemuksesta ja ongelmaperustaises-
ta opetussuunnitelmasta muutostydn strategiana.
Varhaiskasvatuksen tutkimuksen, koulutuksen ja ammattikiy-
tinndn kehittimisen ehdot kiinnittyvit yhteiskunnan ja sen kou-
lutusjirjestelmien yleisiin muutosprosesseihin sekd varhaiskasva-
tuksen aseman kehittymiseen yliopistollisena koulutuksena ja
oppiaineena. Koulutuksen ja tyén muuttuvat suhteet ja merki-
tykset yksildiden ja perheiden eliminkulussa, tietointensiivinen
yhteiskunta, kansainvilistyminen ja monikulttuurisuus sekd var-
haiskasvatuksen monimuotoiset ei-institutionaaliset ja institutio-
naaliset kontekstit edellyttivit myos varhaiskasvatuksen tutki-
muksen ja koulutuksen kehittimisti muutoksen lihtskohdista.
Voidaksemme kouluttaa varhaiskasvatuksen asiantuntijoita,
jotka ovat valmiita kisittelemiin jatkuvasti muuttuvan kasvatuk-
sen ja opetuksen yhteiskunnallisen ja yksilollisen kontekstin vaa-
timuksia, tarvitsemme my®ds uusia tapoja kouluttaa sellaisia opet-
tajia, joilla on vilineitid kohdata muuttuvava varhaiskasvatuksen
kentti ja lastentarhanopettajan tyd. Tdmi edellyttid opetussuun-
nitelman sisillollistd ja pedagogista kehittimistd, mutta ennen-
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kaikkea muutoksia tydyhteisén toimintakulttuurissa. Siirtyminen
ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan edellyttid opetussuunnitel-
man muutosta ja merkitsee samalla koko tydyhteison strategista
kehittdmisti.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa lihdetiin perusajatuksesta,
jonka mukaan nopean yhteiskunnallisen muutoksen oloissa on
vilttimitonti 16ytdd uudenlaisia keinoja koulutuksen ja tydeli-
min lihentimiseen. (Poikela & Poikela 1997). Vastaavasti ongel-
maperustainen pedagogiikka on nihtivi strategiana tyostdd uu-
denlaista tapaa oppia ja opettaa asiantuntijuutta ja osaamista. On-
gelmaperustainen oppiminen on siten opetussuunnitelman uu-
distamisstrategia, joka tuo mukanaan muutoksia oppilaitoksen
toimintakulttuuriin. PBL-opetusuunnitelman soveltaminen vaatii
eri toimijoiden vilistd yhteistyotd ja moniammatillisen osaami-
sen kiyttdonottoa tydyhteisossi.

Opetussuunnitelman kehittamisen lahtokohtia

Akateemisen lastentarhanopettajan koulutuksen historia on viel4
lyhyt. Ratkaisevan sysiyksen koulutuksen yliopistollistamisen to-
teutumiselle antoi valtioneuvoston koulutuspoliittinen selonte-
ko keviilld 1990 ja sen kirvoittama keskustelu. Eduskunnan il-
maiseman kannan mukaan lastentarhanopettajien koulutuksen tuli
olla kiinteissd yhteydessi muuhun opettajankoulutukseen. Sen
vuoksi koulutus tuli siirtdd yliopistojen kasvatustieteellisiin tiede-
kuntiin. Pian valmistui my6s opetusministerion asettaman las-
tentarhanopettajien yliopistokoulutuksen tydryhmin (1992)
muistio, jossa esitettiin lastentarhanopettajien 120 opintoviikon
laajuiseen kasvatustieteelliseen korkeakoulututkintoon johtavan
koulutuksen aloittamista yliopistoissa. Tampereella yliopistolli-
nen koulutus kiynnistyi syksylld 1995.
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Lastentarhanopettajien koulutus on sen jilkeen elinyt murrosten
ja opetussuunnitelmallisten siirtymivaiheiden aiheuttamien muu-
tosten ristipaineissa. Koulutuksen siirtyminen yliopistoon mer-
kitsi erityisesti varhaiskasvatuksen tutkimuksen ja tieteellisen kou-
lutuksen lisddntyvid vaatimuksia seki sovittautumista kasvatus-
tieteellisen koulutuksen sisillsllisiin ja hallinnollisiin rakenteisiin.
Samalla on kannettu huolta lastentarhanopettajan koulutuksen
tuottamasta ammatillisesta osaamisesta. (Opinto-opas 1995—
1996; Uudistuvan koulutuksen opetussuunnitelma 1994; Var-
haiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus 2000.)

Vuosina 1998-1999 yksikkomme osallistui kahteen laajaan
arviointiin, joista toinen kohdistui yliopistoissa annettavan opet-
tajankoulutuksen (Jussila & Saari 1999) ja toinen Tampereen yli-
opiston opetuksen arviointiin (Lehtinen, Kess, Stdhle & Urpo-
nen 2000). Arviointeihin liittyi laaja yksikdn itsearviointiproses-
si, joka teki nikyviksi opetussuunnitelman ongelmia seki ope-
tuksen laatuun liittyvid muutoshaasteita. Voimassa olleet tutkin-
tovaatimukset (Opinto-opas 1999-2000) oli nihtivi erdinlaise-
na kompromissina, jossa tieteellisyys ja ammatillisuus oli puettu
perinteisen yliopistollisen tutkintovaatimuskaavan rakenteisiin.
Kiytinngssi sen toteuttaminen toimivana opetussuunnitelmana
oli kangerrellut. Opetus koettiin opiskelijapalautteen mukaan pirs-
taleiseksi, kontaktiopetusta oli jopa liikaa, harjoittelun ja teorian
toisiinsa kytkeminen ei toiminut kaikilta osin.

Tieteellinen koulutus ja tutkimukseen perustuva opetus on
vield hakenut toimivia muotojaan. Haasteena on kuitenkin kou-
luttaa sellaisia varhaiskasvatuksen asiantuntijoita, jotka ovat val-
miita kisittelemain jatkuvasti muuttuvan yhteiskunnan ja kasva-
tuksen vaatimuksia. Tdmin vuoksi tarvitaan my®s uusia tapoja
kouluttaa ihmisig, joilla on vilineitid kohdata varhaiskasvatuksen
muuttuva kentti ja lastentarhanopettajan tys. (Varhaiskasvatuk-
sen kehittyvi asiantuntijuus 2000). Kolme yksikon opettajaa osal-
listui keviilld 1999 yliopistopedagogiseen ongelmaperustaisen
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opetuksen koulutukseen. Koulutus heritti uteliaisuuden: Olisiko
ongelmaperustainen oppiminen yksi vastaus koulutuksen ja tyin
uudenlaisen lihentimisen haasteeseen myis varhaiskasvatuksen
kandidaattikoulutuksessa?

Orientoituminen ongelmaperustaiseen
oppimiseen

Arkikisitys muutoksesta sisiltdi ajatuksen siirtymaisti tietyn aika-
vilin sisilld laadukkampaan toimintaan. Muutoksen kisite on
kuitenkin teoreettisesti ja empiirisesti luonteeltaan moniselittei-
nen ilmié, johon liittyy sekd toiminnassa havaittava ero eri ajan-
kohtien vililld ettd muutos suhteessa johonkin kriteeriin (Kuitti-
nen 2000). Muutos on usein yksilén tai organisaation elimin vaih-
tuvien tilanteiden pakottama ilmis. Mahoney (1991) ja Mezi-
row (1996) kuvaavat muutosta ja oppimista toisiinsa kietoutu-
neiksi prosesseiksi; kaikki merkittivi oppiminen edellyttdd muu-
tosta. Resnickin (1989) mukaan muutoksen ytimessi on oppijan
konstruktiivinen henkinen toiminta — muuttuakseen tydtekijan/
oppijan tulee oppia uusia tapoja, havaita menneit ja tulevia tapah-
tumia sekd omaksua uusia asennoitumis- ja toimintatapoja.

Keating, Robinson & Clemson (1996) kuvaavat tydyhteison
muutostydskentelyi ja sithen liittyviid reflektiivistd kehittdmistd
seuraavasti:

> ulkopuoliset eivit ole asiantuntijoita, jotka tietdvit tai voi-
vat |6ytii vastauksia organisaation ongelmiin;

> organisaation jisenet ovat asiantuntijoita, j otka tietdvit tai
jotka voivat 16ytid vastauksia organisaation ongelmiin;
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> organisaatiossa on monia oppimisen ongelmia, jotka saat-
tavat estid sitd kidyttdmastd tehokkaasti omaamaansa tie-
toa kehittiikseen toimintaansa;

> jdsennetty toistuva syvin reflektion prosessi voi tuoda pin-
nalle aikaisempaa hiljasta tietoa, jota organisaatio tarvitsee
jasentidkseen ongelmansa ja kehittiiikseen toimintaansa.

Muutostyon kiynnistiminen edellyttid, ettd tydyhteisd alkaa
itse kriittisesti tarkastella omia tulkintojansa perustehtiviin seki
tulkintojen taustalla olevia ajattelu- ja toimintamalleja. Yliopis-
ton perustehtivi on tutkimus ja sithen perustuva opetus. Ope-
tuksen ja oppimisen kannalta keskeisid ovat kisitykset tiedosta,
oppimisesta ja osaamisesta sekid opetussuunnitelman olemukses-
ta. Ongelmaperustainen oppiminen perustuu teoreettisilta lihts-
kohdiltaan konstuktiiviseen, kokemukselliseen ja kontekstuaali-
seen seki kollaboratiiviseen oppimiseen, jonka ydinelementti on
itseohjautuva oppiminen. Sen mukaan oppimista tapahtuu, kun
aktiiviset ja itseohjautuvat oppijat ratkaisevat yhdessi ongelmia,
tutkivat oman ajattelunsa ja toimintansa taustalla olevia uskomuk-
sia, olettamuksia ja perusteita, pohtivat ilmisiden teoreettisia seli-
tyksii seki siten konstruoivat henkilokohtaista tietoa ja ymmiir-
taimistddn. Oppiminen virittyy oppimisympiristdssi, joka on seki
opiskelijakeskeinen ettd ongelmaperustainen.

Ongelmaperustainen oppiminen todentaa erityisesti kahta pe-
rinteistd opetusta uudistavaa periaateetta; oppimis- ja ongelma-
ratkaisuprosessia ohjataan ryhmaiistunnoissa eli tutoriaaleissa ja
opiskelijoilta edellytetiin itsendistd tiedonhankintaa ja opiskelua
(Boud 1999, Poikela 1998). Ryhmin kiytté oppimisen resurssi-
na perustuu dialogisuuteen ja diskursiivisuuteen. Tutkittavien il-
mididen ja ammatillisen ongelmien kisittely, jasentely, kehittely
jaarviointi ryhmissi tarjoaa mahdollisuuden monipuoliseen teo-
reettisten ja kdytinnollisten ongelmien kisittelyyn. Ryhmi tarjo-
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aa myds heijastuspinnan yksilsllisen oppijan kriittisen reflektion
prosessille. Tdmi puolestaan edistdd autonomisen oppijan kehi-
tysprosessia. Oppimisprosessin lihtokohtana ovat ongelmaskenaa-
riot, joita kisitellddn tutoropettajan ohjaamissa ryhmissi (ks. Boud
1999; Poikela 1998).

Yksikossamme lihdettiin orientoitumaan ongelmaperustaiseen
oppimisen teoreettisiin lihtokohtiin ja pedagogisiin periaatteisiin
kokemuksellisesti ottaen skenaariotyskentelyn kohteeksi edelld
kuvattuja PBL:n ydinelementteji. Syksylld 1999 jirjestettiin yh-
teinen perehdyttimiskoulutus, jota veti FT Esa Poikela kasvatus-
tieteiden laitokselta. Koulutusjakson jilkeen kiynnistyneessi ope-
tussuunnitelman kehittimistyossi, skenaariotydskentelyssi ja nii-
hin liittyvissd keskusteluissa kisiteltiin varsin kriittisesti ongelma-
perustaisen pedagogiikan soveltumista varhaiskasvatuksen opetuk-
seen. Lahestymistapa, jota oli sovellettu lihinni lddketieteellisessd
koulutuksessa, haastoi pohtimaan ongelmaperustaisen pedagogii-
kan lihtoolettamuksien erilaisuutta seki ongelmien olemusta ja
merkitystd oppimisprosesseissa.

Skenaariotydskentelyn aikana kisitykset PBL:std opetussuun-
nitelman kehittdmisen strategiana alkoivat jasentyi. Oppimispro-
sessin kuluessa oivallettiin vihitellen, ettd ongelmaperustaisessa
oppimisessa tiedon saavuttamisen tavat ja keinot poikkeavat huo-
mattavasti ainejaotteluun perustuvasta oppimisesta, jossa jokaista
oppiainetta opiskellaan tavallisesti yksittdiseni ja erilldin luonnol-
lisesta ammatillisesta kontekstista. Useita oppiaineita opiskellaan
myos yhtd aikaa, mutta niiden tarjoamaa tietoa on ollut vaikea
nivoa kokonaisuudeksi. Ongelmaperustaisessa oppimisessa oleel-
lista on eri tiedonalojen jatkuva yhdistely kisiteltivini olevien
ongelmien vaatimusten perusteella (Virtanen 2001).

Oppiminen alkaa ammatilliseen kiytintd6n liittyvin ongel-
man kisittelylld, ja oppija itse hankkii tietoa tilanteen vaatimalla
tavalla. Oppiminen ei tapahdu kuuntelemalla, miten asiat ovat,
vaan oman aktiivisen kyselyn ja tiedonhankinnan kautta. Tami
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mahdollistaa hyvin strukturoituneen tietoperustan muodostumi-
sen ja perusteellisen oppimisen, miki poikkeaa ratkaisevasti oppi-
ainejaottelulle perustuvasta opetussuunnitelmasta. Ongelmaperus-
taisuus merkitsee yksittdisten oppiaineiden integroimista opetuk-
sessa, mikd on mahdollista hahmottamalla ammatillisesta kiytin-
ndstd nousevia keskeisid ongelma-alueita ja ammattilaisen tyos-
sddn tarvitsemia osaamisalueita. (Poikela 1998; Ross 1999).

Henkildston sitoutuminen kehittamisprosessiin

Erityisesti pitkikestoisen kehittimisprosessin alussa tydyhteisén
on tirkedd kiydi laajaa keskustelua siitd, millaisia odotuksia eri
osapuolilla on tulevan prosessin suhteen ja millaisia sitoutumuk-
sia he ovat valmiita tekemiin (Baker 1985; Cockman 1999). Si-
toutuminen tydryhmin tai tydyhteison kehittymisprosessiin on
ensimmiinen vaihe kohti yhteisti tavoitetta (Kozlowski, Gully,
Nason ja Smith (1999, 275). Sitoutuminen voidaan tehdi esi-
merkiksi kirjallisena kehittimissopimuksena. Kirjatut yhteistys-
td ja -toimintaa koskevat tydskentelynormit toimivat tydyhtei-
son tai tiimin oppimis- ja ryhmiprosessia ohjaavina periaatteina.
Kun yhteinen matka on tullut tiettyyn pisteeseen, lihtotilanteessa
tehty sopimus voidaan ottaa arvioinnin kohteeksi.

Yksikossimme ei tehty henkilokohtaisia kehittdmissopimuk-
sia, vaan sitouttaminen toteutettiin muodollisesti yksikon kehit-
tdmisstrategiassa, jota valmisteltiin samanaikaisesti. Keviilld 2000
varhaiskasvatuksen yksikon kehittdmisstrategia vahvistettiin vuo-
siksi 2000-2004. Peruskoulutuksen osalta siind todettiin muun
muassa:

"Peruskoulutuksen kebittiminen perustuu peruskoulutustehti-
vien uudelleenarviointiin. Peruskoulutuksen sisiillollinen kehit-

timinen perustuu analyysiin varhaiskasvatuksen asiantuntijuu-
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desta ja sen edellyttimiisti osaamisesta. Timi analyysi on jat-
kuvaa, ja kebittimistoiminnan toteutuminen néikyy koulutus-
takenteita, opetussuunnitelmaa, pedagogiikkaa, oppimis- ja oh-
Jausympiiristod seki opiskelijavalintaa koskevina ratkaisuina. ...
Perusopetuksen kebittimisessii sitoudutaan ongelmaperustai-
sen opetussuunnitelman kebittimiseen (Uuden vuosituhannen
alku, Varhaiskasvatuksen yksikon kehittdmisstrategia vuosi-
na 2002-2003).

Opettajankoulutuslaitoksen laitosneuvosto piitti kokoukses-
saan 4.5.2000 esittii tiedekuntaneuvoston vahvistettavaksi las-
tentarhanopettajankoulutuksen lukuvuoden 2000-2001 alusta
aloittavien opiskelijoiden ongelmaperustaiseen oppimiseen (PBL)
perustuvan opetussuunnitelman. Tiedekuntaneuvosto hyviksyi ko-
kouksessaan 30.5. 2000 opetussuunnitelmaan tulevat muutokset
lukuvuodeksi 2000-2001 laitosneuvoston esityksen mukaisesti.

Opetussuunnitelman kehittaminen kaytanndssa

Ongelmaperustaisen oppimisen kiynnistimisessi ja soveltamises-
sa olennaisinta on se, sovelletaanko strategiaa koko opetussuunni-
telmassa vai vain osassa siti. Vaikka ongelmaperustaisen oppimi-
sen edut tunnustettaisiinkin, organisaation tasolla saatetaan olla
haluttomia siirtymiin kerralla kokonaan sen kiyttoon. (Poikela
1998.). Yksikossimme otimme uudistuksen kohteeksi koko las-
tentarhanopettajan kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon opetus-
suunnitelman, joka sisilsi yleisopintoja, kasvatustieteen perus-ja
aineopintoja, varhaiskasvatuksen ja esiopetukseen tehtiviin kel-
poisuuden antavia ammatillisia opintoja seki esi- ja alkuopetuk-
sen arvosanaopintoja. Tutkinnon pidaineena on kasvatustiede, eri-
tyisesti varhaiskasvatus, jonka lisiksi kokonaisuuteen sisiltyy eri
oppiaineiden opintoja.
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Tydyhteisossi tapahtuvaa kehittimisprosessia — olipa sitten kyse
organisaation kehittimisesti tai opetussuunnitelman kehittimis-
tyostd — voidaan verrata matkaan, joka etenee erilaisten vilietap-
pien ja arviointien kautta. Matkan varrella on my®s erilaisia maas-
toesteitd — kehittdmiseen liittyvid kysymyksid ja ongelmia, joita
tydyhteisd tai tiimi joutuu pohtimaan kehittiessiin opetussuun-
nitelmaa. Matka ei aina etene suorinta reittid; joudutaan palaa-
maan edelliselle taukopaikalle ja jatkamaan uudelleen (Karila &
Nummenmaa 2001, 108-110) .

Matkasta voi tulla erilainen riippuen siitd, miten tydyhteiso ja
tiimi tulkitsee matkan pdimairin eli ongelmaperustaisen opetus-
suunnitelman ja toimintakulttuurin kehittimisen. Matkakump-
paneiden matkavarustukset (tietiminen ja osaaminen) ovat erilai-
sia, eivitkd matkakumppanit vilttimittd tunnista omaa ja tois-
tensa osaamista ja vahvuuksia. Joudumme myds kysymiin, mi-
ten l1dydimme uusia polkuja meille ennestiin tutussa maastossa.
Rutinoituneen arjen muuttaminen vaatii aktiivista tydskentelyi —
toisin nikemisti ja tekemistd. Matkan padmiirind on uudenlais-
ten tyo- ja toimintakulttuurin kehittiminen. Matkan kulkua on
hyvi dokumentoida ja arvioida. Kuinka matka on onnistunut, ja
millaiset tekijit ovat sithen vaikuttaneet? Matkalla hyvistd mat-
kanjohtajasta on suuri apu, silld hin osaa johdattaa uusille niks-
alapaikoille ja antaa vilineitd ylittdd vaikeimpia maastoesteitd (Ka-
rila & Nummenmaa 2001, 115-143).

Opetussuunnitelman kehittimistyd on rakentunut ymmirryk-
seemme varhaiskasvatuksesta tieteeni ja ammattikidytintoni seki
kisitykseemme asiantuntijuudesta ja osaamisesta, johon yliopis-
tollisella koulutuksella pyritiin (Opetussuunnitelman perusteet
2000). Jo opetussuunnitelman kehittdimisprosessin kiynnistimis-
vaiheessa yksikgssd kiytiin perusteellista keskustelua siitd, millais-
ta osaamista ja asiantuntijuutta lastentarhanopettajan tyd muut-
tuvassa toimintaympiristossd edellyttidd, ja millaisia vaatimuksia
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ylipistotasoinen koulutus asettaa (yliopistoasetus, kasvatustieteel-
lisen alan tutkintoasetus).

Lastentarhanopettajan kandidaatin tutkintoon johtavan kou-
lutuksen tavoitteena on, ettd opiskelijat:

> ymmirtivit varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisena, kult-
tuurisena ja pedagogisena ilmidni seki toimintana;

> omaksuvat tieteellisen ajattelun ja ongelmanratkaisun pe-
riaatteet;

> kehittivit kommunikaatio- ja yhteistydtaitoja;

> omaksuvat kasvatustieteen ja muiden oppiaineiden kes-
keisii sisiltoji ja menetelmis;

> pystyvit edistimiin lapsen kokonaisvaltaista ja yksil6llis-
td kehitysti ja kasvatusta varhaiskasvatuksen eri kontek-
teissa;

> oppivat suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan var-
haiskasvatusta ja esiopetusta;

> oppivat toimimaan oman tydnsi ja tydyhteisonsi kehitti-
jand sekd asiantuntijana varhaiskasvatuksen eri tehtivialu-
eilla;

> ymmiirtidvit ammatillisen kehityksen ja henkilskohtaisen
kasvun kokonaisvaltaisen yhteyden seki eettisen vastuun-
sa varhaiskasvatuksen asiantuntijana.

Vaikka yksikén perustehtiviin ja koulutuksen sisiltoihin liit-
tyvid keskustelua kiytiin laajasti, sitd koskevissa tulkinnoissa on
edelleen eroavuuksia, jotka heijastuivat opetussuunnitelman ke-
hittimistyohén. Osin ne ovat myds muodostuneet esteiksi ja edel-
lyttavit jatkuvaa prosessointia.
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Opetussuunnitelman kehittimisty6ti on ohjannut kaksi laa-
jempaa viitekehysti. Ensimmainen on ollut tulkinta opetussuun-
nitelmasta oppimisympiristéni, joka muodostuu psykologisten,
pedagogisten, teknologisten, kulttuuristen sekid pragmaattisten
tekijoiden muodostamasta kokonaisuudesta. Tissd rakenteessa
PBL on nihty opetussuunnitelman pedagogiikkana (Nummen-
maa & Virtanen 2001). Toinen tulkinta on kohdistunut opetus-
suunnitelman oppimisteemoihin ja -kontekseihin, joita olemme
jisentineet Bronfenbrennerin (1979) ekologisen kehitysteorian
kehikossa. Opetussisillot on johdettu kasvatustieteesti, erityisesti
varhaiskasvatuksesta, tieteend ja ammattikiytintoni tehtyjen tul-
kintojen pohjalta (Varhaiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus
2000).

Oppimis -ja toimintakulttuurin muutos

Ongelmaperustaisen oppimisen keskidssd on opiskelijan nikokul-
ma, oppimiskonteksti ja oppiminen ryhmissi. PBL korostaa opis-
kelijan roolia aktiivisena tiedon hankkijana ja konstruoijana seki
oppimiskontekstin tirkeytti ymmirtimisessi ja kokemuksen
merkitystd oppimisessa. Oppimisympiriston perustana on ongel-
maperustainen, opiskelijakeskeinen pedagogiikka, jossa korostuu
ryhmiissd oppiminen ja itsendinen tiedonhankinta. Opiskelijat tyds-
kentelevit tutoropettajien ohjaamissa tutoryhmissi.
Varhaiskasvatuksen opintojen tutorryhmissi on 12 opiskelijaa
ja 1-2 tutoropettajaa. Ryhmi tutkii ja selvittdd yhdessd opintojak-
soon liittyvid kysymyksii, ongelmia tai skenaarioita. Kisiteltdvit
ongelmat tai kysymykset on suunniteltu siten, ettd niiden tutki-
misen kautta omaksutaan opintojakson keskeiset sisillot. Ryhma
miirittelee oppimistavoitteensa ja opiskelijat vastaavat omasta
oppimisprosessistaan. Opintojakson tutoropettajat ovat opiskeli-
joiden oppimisprosessin tukijoina ja resurssina. Ryhmissi jae-
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taan ja jisennetiin tietoa sekd opitaan tydelimin kannalta tirkei-
ti kommunikaatio- ja yhteistydtaitoja. Oppimista tuetaan muun
muassa ohjatulla ryhmiopetuksella, teoreettisilla katsauksilla, tys-
pajatydskentelylld, harjoituksilla, harjoittelulla sekd tutustumis-
kiynneilld.

Ongelmaperustaisessa oppimisympiristossi tutoropettajalla on
tirkeid osa opiskelijoiden oppimisprosessissa. Tutorin keskeinen
tehtivi on edistidd opiskelijoiden omachtoista oppimista. Taita-
vasti ohjatut tutoriaalit auttavat opiskelijoita motivoitumaan, ot-
tamaan vastuuta omasta ja toisten oppimisesta seki sitoutumaan
yhteiseen ongelmaratkaisuun ja siten saavuttamaan henkilokoh-
taisia oppimistuloksia. Ryhmiprosessien hyddyntimiseen ja itse-
opiskelun tukemiseen perustuva pedagogiikka on erityinen haaste
opettajan ammattitaidon kehittimiselle. Opettajan on pystyttivi
ylittimidin perinteiset asiantuntijaopettajuuden rajat ja otettava
selkeammin vastuuta yhteisesti opetuksesta (Poikela 1998).

Kozlowski, Gylly, Nason & Smith (1999, 240-248) erotta-
vat toimivan tiimin kehittymisessi nelji pddvaihetta: rakentami-
nen, oman tehtivin mairittely, roolin rakentaminen ja kypsin
toiminnan vaihe. Nimi vaiheet erotetaan toisistaan yhtiiltd op-
pimisen kohteena olevien keskeisten asioiden, toisaalta ryhmin
muotoutumiseen liittyvien erilaisten prosessien perusteella. Muu-
tostyd perinteisesti opettajakeskeisestd toiminnasta opiskelijakes-
keiseen toimintaan vaatii jatkuvaa orientaation tydstimisti. On-
gelmaperustaisen opetussuunnitelman toteuttaminen edellyttii
koko tydyhteisoltd moniammatillisen toiminta- ja tyskulttuurin
kehittdmisti. Opettajat toimivat opintojaksoittain koulutustiimei-
ni. Kehittimisen ydinprosessina on tiimin tai tydyhteisén oman
toiminnan tutkiminen ja oppiminen koulutustiimeissi.

Lukuvuosien 1999-2002 aikana olemme tydstineet opetus-
suunnitelmaa ongelmaperustaisen oppimisen pedagogisia ideoita
soveltaen. Uuden oppimis- ja toimintakulttuurin kiyttéonotto
on ollut seki kognitiivisesti etti emotionaalisesti vaativa, ponnis-
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tusta edellyttivi prosessi, mutta myds innostava kokemus (Var-
haiskasvatuksen kehittyvi asiantuntijuus 2000-2001, 2001-
2002).

Kehittamisen haasteita

On arvioitu, ettd ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisen ja
kiyttoon-ottamisen alkuvaiheessa voidaan kohdata ainakin kol-
mentyyppisid vaikeuksia (Poikela 1998).

Ensinnikin ongelmaperustaista oppimista voidaan yrittii so-
veltaa ainoastaan uutena opetusmetodina, jolloin vanhat kisityk-
set opettamisesta ja oppimisesta on helppo siilyttid ennallaan ja
oppimisen ja ongelmanratkaisun prosessuaalinen luonne jii ta-
voittamatta. Jos ongelmanratkaisun lopputuloksen tavoittelu pai-
nottuu oppimisprosessin kustannuksella, voidaan puhua ennem-
minkin ratkaisu- kuin ongelmaperustaisesta oppimisesta.

Toiseksi voi olla niin, ettd ongelmaperustaisen oppimisen so-
veltaminen ei tuo automaattisesti mukanaan muutosta oppimis-
kulttuuurissa, vaikka aiemmat opetusmuodot korvataan tutoris-
tunnoissa tyoskentelylld ja korostetaan opettajaa ohjaajana ja op-
pijoiden kykyi itseohjautuvuuteen. Jos arviointiin ja opetussuun-
nitelman kehittelyyn ei kiinniteti riittdvisti huomiota, muutos
jdd puolitichen eiki tuota niin hyvii tuloksia kuin olisi mahdol-
lista.

Kolmanneksi hankaluuksia kohdataan vaikka ongelmaperus-
tainen oppiminen ymmirrettiisiin koko opetussuunnitelman
tetddn tarpeeksi huomiota oppimisprosessin sosiaalisiin tekijoi-
hin tai ammatillisen kiytinnon kontekstiin opetussuunnitelman
perustana. Ongelmaperustaiseen oppimiseen siirryttiessd olisi seki
oppijoiden ettd opettajien kyettivi kidymain lipi myds aiempien
opettamiseen ja oppimiseen liittyvien merkitysperspektiivien
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muutos. Vanhat kisitykset eivit endd toimikaan, kun oppimiseen
omaksutaan uudenlainen asenne. Ongelmaperustainen oppimi-
nen ei tarkoita ainoastaan erilaisten mallien kiyttoonottoa ja so-
veltamista, vaan silli on monenlaisia vaikutuksia koko organisaa-
tion toimintakulttuurin tasolla.

Oleellista on koko toiminnan uudelleen arvioiminen ja orga-
nisoiminen, koska kaikki organisaation toiminnat olisi saatava
palvelemaan ongelmaperustaisen oppimisen, opetuksen ja suun-
nittelun integroinnin periaatetta. Oppiaine- ja tieteenalaperustai-
nen opetussuunnitelma olisi purettava ja koottava uudelleen, ei
endi erillisiin oppiaineisiin, vaan ammatillisesta kidytinndstd nou-
seviin ongelma-alueisiin perustuen. Tillsin opetussuunnitelman
tehtivini onkin palvella ensisijaisesti oppimista eikd vain opetta-
jan tyotid. Asiallisesti ongelmaperustaisen oppimisen kiyttdonot-
to edellyttdd kokonaista oppimiskulttuurin muutosta. (Poikela
1998.)

Opetussuunnitelman kehittimisprosessi tulisi ymmirtid op-
pimiskumppanuutena, jonka keskeisii periaatteita ovat vastavuo-
roisen oppimisen periaate, tydssioppiminen, reflektiivisyys ja dia-
logisuus (Vanhalakka-Ruoho 1999, 45; Vanhalakka-Ruoho 2000,
79-100). Tillaisen tydskentelyn viitekehykseksi voidaan kirjata
erditi keskeisid tyossd oppimiseen liittyvid pedagogisia periaatteita
( ks . Hakkarainen 2000; Jirvinen, Koivisto & Poikela 2000;
Tynjild & Collin 2000). Lihtokohtana on olettamus, ettd moni-
ammatillinen toimintakulttuuri voi aidosti kehittyi ainoastaan
tyokontekstissa. Tyotoiminnan kehittiminen lihtee oman tydn
tutkimisesta. Kehittimisprosessissa tuotetaan yhteisyyteen perus-
tuva oppimisen jirjestelmi, jossa korostuu oppimiskumppanuus.
Oppimiskumppanuus on yhtiilti tydyhteison sisdinen prosessi ja
toisaalta tutkijoiden ja tydyhteisén vastavuoroisuutta, johon liit-
tyvid dialogia kdydain sddnnéllisissd tapaamisissa sekd tydnohja-
uksessa. Muutostyoskentely rakennetaan reflektiivisen kebittiimi-
sen periaatteille (Keating, Robinson & Clemson 1996). Prosessis-
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sa kiytetddn hyviksi tyontekijoiden omia kokemuksia, joiden
kautta jisennetiin ja tuotetaan yhteisesti jaettuja tulkintoja.

Neljinneksi kehittimisprosessissa ruotetaan wusia ja kebite-
tiiin vanhoja tyikaluja toiminnan kehittimiseen. Henkil6sto haas-
tetaan keskustelujen ja erilaisten aktiviteettien, kuten havainnoin-
ti, haastattelut, metaforatygskentely, kirjoittaminen, portfoliot,
kisitekartat, avulla tutkimaan ja arvioimaan tydyhteisonsi arkea
ja omaa toimijuuttaan (asennoitumistapoja,tietoja, taitoja) uusis-
ta nikokulmista seki kehittimain uudenlaisia tapoja toimia. Ref-
lektiivisen kehittimisen interventioilla pyritdin tuottamaan ja te-
kemain nikyviksi tyontekijdiden ja tydyhteison hiljaista tietoa ja
luomaan uusia jisennystapoja oman tydn tulkinnalle ja toimimi-
selle.

Ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisessa ja kiyttdonot-
tamisessa uuden opetussuunnitelman kehittimisen alkuvaiheessa
on luonnollisesti kohdattu my®os varhaiskasvatuksen yksikossi
edelld mainittuja vaikeuksia. Ongelmaperustaista oppimista ei
kuitenkaan ole yritetty soveltaa ainoastaan uutena opetusmetodi-
na, jolloin vanhat kiisitykset opettamisesta ja oppimisesta on helppo
sdilyttdd ennallaan. Mikili niin menetelldin, oppimisen ja ongel-
sun lopputuloksen tavoittelua ei ole haluttu painottaa oppimis-
prosessin kustannuksella (Virtanen 2001).

Toisaalta on oivallettu, ettd ongelmaperustaisen oppimisen
soveltaminen ei tuo mitenkiin automaattisesti muutosta oppi-
miskulttuuriin. Aiempien opetusmuotojen korvaaminen tutoris-
tunnoilla ei riitd. On vilttimitontd korostaa opettajan asemaa
ohjaajana ja oppijoiden kykyi itseohjautuvuuteen. Samalla arvi-
ointiin ja opetussuunnitelman jatkokehittelyyyn on kiinnitettivi
paljon huomiota, mikili pyritdin sithen, ettd muutos ei jid puoli-
tichen (Nummenmaa & Peri-Rouhu 2000). Edelleen on havait-
tu, ettd ongelmaperustainen oppiminen tai opetussuunnitelma ei
itsessdan takaa menestyksellistd oppimiskulttuurin muutosta, vaan
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antaa vasta mahdollisuuden sithen. Kiytinngssi ongelmaperus-
taiseen oppimiseen siirtyminen edellyttidd poikkeuksellista sitou-
tumista sekd opettajilta ja muulta henkilokunnalta ettd opiskeli-
joilta. Sellainen sitoutuminen tuo esiin koulutusyksikén voima-
varat tyoyhteisoni. Varhaiskasvatuksen yksikossi on kohdattu
nimi alkuvaikeudet ja edetty vaiheeseen, jossa ensimmdisti var-
haiskasvatuksen ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa toteu-
tetaan kiytinnossi ja kehitetddn edelleen saatujen kokemusten seki
arviointien pohjalta. Kehittimisessi ongelmaperustainen oppimi-
nen on koko opetussuunnitelman ja koulutusyksikén muutok-
sen strategia.
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Marja-Leena Lahteenmaki

ENSIMMAISEN LUKUVUODEN
KOKEMUKSIA

Tissd artikkelissa kuvataan ongelmaperustaiseen oppimiseen liit-
tyvid tutkimusta, johon osallistuneessa Pirkanmaan ammattikor-
keakoulun 32 fysioterapeuttiopiskelijan ryhmissi oli 5 mies- ja
27 naispuolista opiskelijaa. Heistd 4 oli suorittanut aikaisemmin
jonkin keskiasteen tutkinnon. Kahdella opiskelijalla oli aikaisem-
pi opistoasteen ammatillinen tutkinto ja muut 26 opiskelijaa oli-
vat hakeutuneet koulutukseen ylioppilastutkinnon jilkeen. Opis-
kelijoiden iki vaihteli tammikuussa 1998 18-27 vuoden vililld
keski-iin ollessa 20,8 vuotta.

Pirkanmaan ammattikorkeakoulussa aloitettiin syksylli 1997
fysioterapeuttikoulutus (kesto 3,5 vuotta) ongelmaperustaisen
oppimisen (PBL) mukaisesti lukuunottamatta joitakin kaikille
eri opiskelijaryhmille yhteisid opintojaksoja. Heti koulutuksen
alussa toteutettiin kahden viikon pituinen opintojakso, jonka ta-
voitteena oli valmentaa opiskelijoita uuden opiskelutavan mukai-
sessa toiminnassa. Orientoivan opintojakson lisiksi toteutettiin
ensimmiisen lukuvuoden 10 ov, 5 ov, 10 ov ja 5 ov laajuiset opin-
tojaksot ongelmaperustaisen oppimisen toimintatapaa noudatta-
en.

Kaikilla ensimmiisen lukuvuoden opintojaksoilla oli edustet-
tuina eri oppiaineita opintojaksojen tavoitteiden ja sisiltojen mu-
kaisesti. Lisiksi PBL:n mukaisesti toteutettuihin opintojaksoihin
oli integroitu ammattikorkeakoulun yhteisid opintojaksoja, esi-
merkiksi tiedonhallinta, suullinen ja kirjallinen viestinti seki vie-
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raiden kielten opintoja. Opintojaksojen rakenteeseen kuului tu-
toristuntojen, itsendisen tydskentelyn, luentojen ja sisilti kokoa-
vien seminaarien lisiksi erilaisia harjoitustilanteita, opintokiynte-
jd seki asiakasyhteisty6ti yksils- ja ryhmitilanteissa.

Tutkimuksen toteutus

Ensimmaiinen lukuvuosi alkoi kahden viikon mittaisella ongel-
maperustaiseen oppimiseen ja tutorryhmityoskentelyyn perehdyt-
tivilld opintojaksolla. Tutorryhmissi tapahtuva oppimistoiminta
kdynnistyi oppimista aktivoivan lihtskohdan (ongelman) avulla
ja tyoskentely jatkui Linkdpingin yliopistossa kiytossi olevaa syk-
listd mallia (Poikela 1998, 76—78) mukaillen.

Ensimmiisen vaiheen aikana opiskelijoiden oli tarkoitus sel-
ventii lihtokohtaa ja sithen liittyvid kisitteitd. Toisessa vaiheessa
opiskelijat tuottivat vapaasti assosioiden lihtokohtaan liittyvid
avainsanoja. Kolmannessa vaiheessa nimi sanat ryhmiteltiin ja
ryhmit nimettiin. Neljinteen vaiheeseen kuului oppimisen kan-
nalta oleellisten aiheiden valinta ja viidennen vaiheen tarkoitukse-
na oli miiritelld opintojakson tavoitteisiin tahtidvi oppimisteh-
tivd. Kuudes vaihe sisilsi valittuun oppimistehtiviin liittyvien
asioiden itsendistd opiskelua. Seitsemittd vaihetta varten palattiin
takaisin tutorryhmiin ja silloin oli tarkoitus keskustella, analy-
soida ja selventii itseniisen opiskeluvaiheen aikana opittuja asioi-
ta. Viimeisessi eli kahdeksannessa vaiheessa tuli verrata opittua
sekid oppimistehtiviin ettd opintojakson tavoitteisiin. Jokaisen
tutoristunnon piitteeksi ryhmin jisenten kuului arvioida seki
ryhmin toimintaa ettd oppimisprosessia.

Linkopingin yliopiston kehittimin kahdeksanvaiheisen sykli-
mallin taustalla on nihtivissi seitsenvaiheisen askelmallin (Schmidt
1983) piirteitd. Syklin alkukohtana on skenaario-ongelma, joka
mahdollistaa ongelmanratkaisun jatkumisen ja oppimistehtivien
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asettamisen useiden tutoriaalin ajan toisin kuin askelmalli, jossa
yleensi kisitelldin yksi tapausongelma kahden tutoriaalin aikana.
Seitsemin askeleen mallissa arviointia ei kuvata lainkaan, kun se
syklimallissa kuuluu ytimeen ja korostaa siten reflektoivan kes-
kustelun merkitysti. (Poikela 1998.) Arviointikeskustelun tarkoi-
tuksena ryhmaliiset tulevat tietoiseksi omasta oppimisestaan ja
saavat mahdollisuuden kehittdd sitd. Arviointi luo samalla perus-
tan tulla tietoiseksi sekd yksildiden toimimisesta ryhmissi ettid
koko ryhmin toiminnasta ja kehittdi niitd molempia.

Ryhmin toimintaa varten opiskelijat valitsivat jokaista tuto-
ristuntoa varten keskuudestaan puheenjohtajan, sihteerin ja tark-
kailijan. My®és ndihin rooleihin liittyvid suoriutumista arvioitiin.
Orientoivan opintojakson jilkeiset ensimmiisen lukuvuoden 4
opintojaksoa, laajuudeltaan 10, 5, 10 ja 5 opintoviikkoa, toteu-
tettiin edelli kuvatulla tavalla.

Etnometodologia ldhestymistapana

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittii sitd, miten opiskelijat ji-
sensivit ongelmaperustaisen oppimisen mukaisen oppimistoimin-
nan ensimmdisen opiskeluvuoden aikana. Tutkimuksen lihtkoh-
tana oli laadullinen, etnometodologinen tutkimus. Etnometodo-
logiaksi kutsutaan ihmisen objektimaailman jisentimisen tutki-
musta eli tutkimusta niistd menettelytavoista ja ajatuskuluista, joilla
yhteiskunnan jisenet ymmiirtivit elinolojaan, toimivat niissi ja
vaikuttavat niihin (Heritage 1996, 18).

Etnometodologia on 1950-luvulla Harold Garfinkelin alkuun
saattama sosiologian laadullinen tutkimussuuntaus, joka “selvit-
tdd niitd arkielimin menettelytapoja ja kirjoittamattomia sidnts-
jd, joita ihmiset noudattavat ja joiden varassa toimivat”. Se pyrkii
padsemiin lihelle arkielimin todellisuutta ja tekemiin ymmir-
rettiviksi siini vallitsevaa toimintaa. (Coulon 1995, 16). Laadul-
lisena tutkimuksena etnometodologia ei pyri hakemaan syy-seu-
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raus -riippuvuuksia, mutta sen mukaan toimittaessa voidaan silti
havaita asioiden vililli olemassa olevia yhteyksii, siten kuin toi-
mijat niitd itse tunnistavat, kuvaavat ja selittdvit. (Holstein &
Gubrium 1994, 264.)

Etnometodologia perustuu oletukseen, etti jokapiiviisen eld-
min toiminta, jossa toimijat ovat osallisina, on identtistd sen kanssa,
miten he titd toimintaa kuvaavat ja selostavat. Niin ollen oman
toiminnan selostaminen saa opiskelijan tietoiseksi omasta ajatte-
lustaan ja paljastaa samalla tutkijalle kyseisti asiaa koskevan kog-
nition ja jasennyksen. Selostukset ovat puolestaan riippuvaisia ti-
lanteista, joissa ja joihin liittyen ne tuotetaan. (Coulon 1995, 17—
23; Heritage 1996, 113-114, 142-143; Holstein & Gubrium
1994, 265.)

Etnometodologisen lihestymistavan mukaan toiminnan tar-
kastelua ei saa ohjata tai rajoittaa minkiin toimintaa jisentivin
mallin avulla. Sen sijaan tulee noudattaa tilannekohtaisuutta, jol-
loin yksilsilld on mahdollisuus vaikuttaa toiminnan jisentymi-
seen. My®ds yksittiisten ilmausten merkitys voi vaihdella tilanteen
mukaan (indeksikaalisuus). Toimijoiden mahdolliset tilannekoh-
taiset orientaation muutokset (refleksiivisyys) eivit ole haitaksi
vaan ovat piinvastoin toiminnan jisennysti rakentava tekiji. In-
deksikaalisuus ja refleksiivisyys ovat sosiaalisen todellisuuden vii-
jidmittomii piirteitd ja niiden ilmeneminen seki seuraukset et-
nometodologian keskeisid tutkimuskohteita. (Holstein & Gub-
rium 1994, 265.)

Strukturoidut kysymyslomakkeet tai haastattelut eivit sovellu
etnometodologiassa kuvaamaan tutkittavan kognition luonnetta
ja toimijan implisiittistd todellisuutta. Sen sijaan aineistoina kiy-
tetddn luonnollista puhetta esiintuovia tiedonhankintatapoja joi-
ta ovat muun muassa kirjalliset suunnitelmat, ddneen ajattelu,
nauhoitteiden avulla tapahtuva mieleen palauttaminen, piivikir-
jat, kirjoitelmat ja keskustelut. Esimerkiksi opettajan toimintaa
ja ajattelua tutkittaessa on kiytetty erilaisia yhdistelmii edellisistd

186



(Clark & Petersson 1986, 259). Reflektoiva kirjoittaminen ja
keskusteleminen toisten henkilsiden kanssa auttaa tutkittavaa tu-
lemaan tietoiseksi omista ajatuksistaan ja toimintansa perusteista.
Sanojen toimiessa ajatusten tulkkeina voidaan pddstd ihmisten tiy-
dellisempdin ymmairtimiseen. (Diamond 1993, 512-516.)

Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto koostui opiskelijoiden ensimmiisen lukuvuo-
den aikana kolmessa ajallisesti eri vaiheessa kirjoittamista teksteis-
td ja lukuvuoden loppuun ajoittuneista ryhmikeskustelutilanteis-
ta. Ensimmiiseksi opiskelijat kirjoittivat yksin tai pareittain on-
gelmaperustaiseen oppimiseen orientoivan opintojakson arvioin-
tia varten laaditut loppuraportit, joista sain 22 kiytettiviksi tut-
kimuksen tarkoitusta varten. Viisi raporttia oli laadittu pareittain,
joten ne edustivat 27 opiskelijan tuotosta. Vuoden 1998 tammi-
helmikuun vaihteessa pyysin kutakin opiskelijaa laatimaan vapaa-
muotoisen kirjoitelman opiskelunsa toteutumisesta. Téssi yhtey-
dessi opiskelijat palauttivat monista pyynnéistd huolimatta vain
seitsemin tekstid. Kesikuun alussa sain vastaavan kirjoitelman
13:1ta opiskelijalta.

Lukuvuoden lopussa toteutettuihin kolmeen ryhmikeskuste-
lutilanteeseen saapui 21 yhteensd 32:sta opiskelijasta. Keskustelu-
tilanteissa tarkasteltiin vapaamuotoisesti ensimmadisen lukuvuo-
den opiskelua. Tutkijana tehtivini oli pyrkid takaamaan ryhmi-
ldisille mahdollisimman tasapuolinen osallistumismahdollisuus.
Tilanteiden edetessd tein tarvittaessa keskustelua virittivii kysy-
myksid pyrkien aktivoimaan osallistujia kommentoimaan ja pe-
rustelemaan omia kannanottojaan. Keskustelut nauhoitettiin seki
44ni- ettd videonauhalle ja kirjoitettiin nauhalta analyysia varten.
(Clark & Petersson 1986, 259; Cleary & Groer 1994, 110; Fon-
tana & Frey 1994, 365; Marland & Osborne 1990, 94.)
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Tutkimustulokset

Laadullista aineistoa analysoitaessa tutkimustulosten esille saami-
seksi on oleellista yksinkertaistaa aineisto tutkimusongelmien suun-
taan. Etnometodologisessa tutkimuksessa tavoitteena on selven-
tdd tutkittavien ajatuksia. Téssd tutkimuksessa oli erityisen tirke-
44 tulkita sitd, miten opiskelijat jasentivit omaa oppimistaan eiki
tutkija saa kyseenalaistaa tutkittavien antamia selostuksia analy-
soidessaan aineistoa. Sen sijaan selostusten tulee toimia tutkijan
teoreettisen ajattelun lihtokohtina. (Coulon 1995.) Analyysin
ensimmiinen vaihe sisilsi useaan kertaan seki selostusten luke-
mista ettd ddninauhojen kuuntelua, jotta ne tulisivat tutkijalle
mahdollisimman tutuiksi. T#td seurasi teemoittelu ja esiin nous-
seiden teemojen kuvaaminen. (Lihteenmiki 2000.) Seuraavassa
kappaleessa tulokset on esitetty tiivistetyssi muodossa.

PBL:n toimintamallin oppiminen

Valtaosa opiskelijoista oli koulutuksen alussa ihastuneita perintei-
sestd poikkeavaan opiskelutapaan ja he tyoskentelivit aktiivisesti
toimintatavan omaksumiseksi. Opiskelijat uskoivat saavuttavan-
sa ongelmaperustaisen oppimisen kautta ammatin kannalta tir-
keitd tietoja ja taitoja ja pitivit onnistuneena ja oppimista tehos-
tavana samojen asioiden monivaiheista kisittelemisti. Vuoden-
vaihteen jilkeen suurin osa opiskelijoista suhtautui ongelmape-
rustaiseen oppimiseen edelleen myonteisesti. Osalla opiskelijoista
alkuvuoden myonteisyys oli muuttunut epivarmuudeksi tai
PBL.:ii vastustaviksi mielipiteiksi. Vastustajien mielestd PBL poik-
kesi perinteisestd opiskelutavasta niin paljon, ettd nyt koettua tiy-
dellistd opiskelutavan muutosta pidettiin liian suurena. Lukuvuo-
den lopussa opiskelijat tarkastelivat ongelmaperustaista oppimis-
ta kriittisesti. Vastustavista nikemyksistd huolimatta toimintata-
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paa pidettiin soveltuvana ammatilliseen koulutukseen ja erityises-
ti kidytinnonliheisten asioiden sanottiin jddneen hyvin mieleen.

“Totuttelu PBL:idin vaati minulta suurta asennemuutosta.
Alussa oli todella vaikeaa ottaa itse vastuu omasta oppimi-
sesta ja luottaa omiin resursseibhin ja kykyihin ratkaista on-
gelmat, kun oli 12 vuotta titi ennen luottanu opettajan
valmiisiin ratkaisumalleihin. ... Perinteinen opiskelutyyli
karttoi aika paljon ryhmityiskentelyd, jolloin yhteistyotai-
dot seki avoin keskustelutaito jiivit taka-alalle. Timdi on
kuitenkin tirkedd ajatellen tulevaa ammattiani. Pidin
PBL:éii hyvind keinona opetella vuorovaikutustaitoja seki
krititkin anto- ja sietokykyd.”

Tutorryhmissi toimimista pidettiin yhteni keskeisimmistd
oppimiseen vaikuttavista ja sitd tukevista tekijoistd. Alkuvuodes-
ta opiskelijoiden huomio kiinnittyi erityisesti kiytossi olleen 8-
vaiheisen PBL-syklin mukaisen oppimisprosessin omaksumiseen.
Tutorryhmiin liittyen keskityttiin myds ryhmin toimintaan kuu-
luvissa puheenjohtajan, sihteerin ja tarkkailijan rooleissa tydsken-
telemiseen. Syklin vaiheet jasentyivit opiskelijoiden nikemyksen
mukaan kolmeen piiasialliseen osaan: ensimmadinen oli ryhmin
kesken tapahtuva, olemassa olevan tiedon muistiin palauttami-
nen ja oppimistehtivien laadinta, toinen oli itsendinen uuden tie-
don hankinta ja itsenidinen opiskelu ja kolmantena vaiheena tuli
esiin ryhmissi tapahtuva tietojen analyyttinen syntetisointi (ku-
vio 1).
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Kuvio 1. Fysioterapeuttiopiskelijoiden jasennys ongelmaperustaisesta
oppimisesta ensimmadisen opiskeluvuoden aikana

ULKO- “TODELLISET “

PUOLISET I yaRjorTuUS-

YHTEIS-

TYOTAHOT | TILANTEET
-vertaisarviotnti
-sisdinen palaute
RYHMAN KESKEN
TOTEUTETUT
HARJOITUKSET

- vertaisarviointi

FYSIOTERAPIAN TYOKAYTANNOT

KAYTANNONLAHEINEN
ONGELMA

OPETTAJAT
- opettajien vilinen
yhteistyd

seka

oppimistehtivien
rajaaminen ja
suuntaaminen

lihdevihjeiden
antaminen

™

| RYHMASSA TAPAHTUVA AIEMMAN
TIEDON MUISTIINPALAUTTAMINEN
JA OPPIMISTEHTAVIEN LAADINTA

- sosiaalisuus ja vuorovaikutustaidot
kehittyviit

- oppiminen monipuolistuu — erityisesti moni
ammatillisessa ryhmissa

RYHMASSA TAPAHITSENAINEN]
SEMI- | TUVA SYNTEESI JA| TIEDON-
NAARIT ANALYYSI HANKINTA
- moniammatilli- JA OPISKEL
nen toiminta Al
i B - valttamaton
o‘";’p"i:;‘s‘:'a‘sm odellytys | — ITSENAISTA OPISKELUA ESTAVAT JA
oppimisellc HAITTAAVAT TEKIJAT
- elamantil (tyd, perhe, har kset)

- motivaation puute, visymys, “laiskuus”

Tutorryhmiissi toimiminen ja sithen liittyvi tiivis yhteisty seki
ryhmiin vaikutus oppimiseen oli uutta aikaisempaan opiskeluhis-
toriaan verrattuna. Tutorryhmien toiminnan kerrottiin kdynnis-
tyneen yllittivin hyvin heti lukuvuoden alusta lihtien. Sopivan
pieni ja tuttu ryhmi rohkaisi my®os arimpia opiskelijoita osallistu-
maan ja harjaannutti vastuulliseen ryhmaissd toimimiseen. Ryh-
missd toimiminen auttoi opiskelijoiden mukaan muun muassa
sosiaalisuuden ja vuorovaikutustaitojen kehittymisessi ja sen niah-
tiin valmentavan my®os erilaisissa koulun ulkopuolisissa ryhmissi
ja niihin kuuluvissa erilaisissa rooleissa toimimista varten.
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"Vaikka kahdeksanhenkiseen ryhmdéimme mahtuu monen-
laista persoonaa ja luonnetta, yhteistyi toimii saumattomasti
ja juuri erilaisuus tuo lisdpotkua keskusteluibin.”



"PBL:ssii on paljon hyvii ominaisuuksia, ja etenkin ryhmiis-
si toimiminen tuntui hyodylliselti. Keskustelemaan oppii
vain keskustelemalla ja toisaalta on mukavaa kokeilla eri-
laisia rooleja, sillii tavallisissa kiytivikeskusteluissa on aina
sama vakiintunut ‘hierarkia’.”

Ryhmiissi tydskenteleminen motivoi opiskelemaan, koska ryh-
milld oli mahdollisuus valita oppimistehtivikseen kiinnostavia ja
tirkeiksi nihtyji aiheita. Tutorryhmien ajoittaisen sekoittamisen
nihtiin kehittdvin valmiuksia erilaisissa ryhmissd toimimiseen.
Ryhmien toiminta ei kuitenkaan aina sujunut toivotulla tavalla.
Tistd johtuen osalla opiskelijoista oli pelkoa ryhmien sekoitta-
mista kohtaan. Pelittiin, ettid ryhmien toimimattomuus saattaisi
vaikuttaa sekd opiskeluviihtyvyyteen ettd oppimisen laatuun ja
oppimistuloksiin. Kokeilut eri koulutusalojen opiskelijoiden kes-
ken toteutetuista niin sanotuista moniammatillisista ryhmisti
nihtiin sen sijaan oppimista monipuolistavina ja moniammatilli-
seen toimintaan valmistavina. Tillaista toimintaa toivottiin lisid
erityisesti mydhiisempien lukuvuosien ammatillisiin opintoko-
konaisuuksiin.

Opiskelutaidon kehittyminen

Itseniinen tydskentely ja vastuu omasta oppimisesta korostui.
Vuodenvaihteen jilkeen olivat tiedonhankintataidot kehittyneet
jaitsendinen tyoskentely alkoi sujua aikaisempaa paremmin. Sa-
manaikaisesti itseniiselle tyskentelylle varattu aika tuntui kui-
tenkin riittimattomailtd. Vaikka osa opiskelijoista laiminloi itse-
ndisen tydskentelyn, nihtiin sen jatkuva huolellinen toteuttami-
nen lukuvuoden edetessi yhi merkityksellisempini. Itsendiseen
opiskeluun tarvittavan ajan viheneminen johtui opiskelijoiden
mukaan lukujirjestyksellisten seikkojen lisiksi useiden opiskeli-
joiden osa-aikaisesta palkkatydstd sekd harrastusten ja perhe-eli-
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min vaatimasta ajankiytostd. Myos kevitvisymys yhdessi yhi li-
sddntyneen itseopiskelutarpeen kanssa aiheutti itsendisen opiske-
lun laiminly6ntid vuoden lopulla.

PBL-syklin loppuvaiheessa toteutettavaa itseniisesti opiskel-
lun tiedon kisittelyi tutorryhmissi pidettiin kiinnostavana ja tu-
loksekkaana vaiheena. Lukuvuoden edetessi timi syklin vaihe
muuttui aikaisemman, lihinni kootun tiedon toistamisen asemasta
analyyttisemmaksi ja pohtivammaksi tiedon tarkastelemiseksi.

"On aivan hullunkurista huomata, etti oppiminen voi olla
hauskaa ja innostavaa. Istunnoissa opiskelijoilta tulee niin
erilaisia ja mielenkiintoisia nikiokulmia asioihin. Itse ei iki-
nd tulisi ajatellecksi asioita niin monesta "vinkkelisti”. Kun
asioita pohtii ryhmidin kanssa iineen, niin tulee aivan kuin
vahingossa ymmdrtinecksi, etti misti tissi nyt oikein on
kyse. Kun asiaa "pompotellaan” edestakaisin istunnon aika-
na, se myds jidi elivimmin mieleen, kuin jos kirjasta luke-
malla yrittiisi asiaa oppia. Pohdiskelu jii kirjasta lukiessa
niin paljon vihemmidlle.”

PBL-syklin mukaisen etenemisen sisiistyessi opiskelijoiden
huomio siirtyi painokkaammin opittaviin asioihin seki opettaji-
en ja opiskelijoiden rooleihin. Opiskelijan ja opettajan rooleihin
liittyvi tehtivinjako oli suurimpia eroja aikaisempaan tutuksi tul-
leeseen opiskelutapaan verrattuna. Opiskelijan rooli oli muuttu-
nut aktiivisesti tietoa etsiviksi ja analysoivaksi. Koska oppimisen
nihtiin edellyttivin tunnollisuutta itsendisessd opiskelussa, ja koska
aikaa sen toteuttamiseen oli loppuvuodesta niukasti, toivottiin
tilanteen helpottamiseksi tukea opettajilta. Lihdevihjeet helpot-
tivat aikataulullisesti ja auttoivat opiskelussa jaksamisessa. Lisiksi
opettajien toivottiin oppimisen tukijoina kiyttivin fysioterapia-
harjoitusten tueksi valitsemaansa lihdemateriaalia yhdessi opis-
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kelijoiden kanssa. Niin uskottiin kyseisen materiaalin itseniisen
kiyttimisen helpottuvan.

Harjoitusten, luentojen ja seminaarin rooli

Tutorryhmityoskentelyn ohella opiskelijat pitivit keskeisend op-
pimiseen vaikuttavana tekijini erilaisia oppimista tukevia ja tiy-
dentivid harjoitustilanteita. Harjoitustilanteissa tapahtuvaa teori-
an yhdistimisti kiytintéon ja mahdollisuutta piisti soveltamaan
opittua erilaisissa kiytinnollisissi tilanteissa pidettiin tirkedni.
Teorian yhdistiminen kiytintd6n nihtiin kauttaaltaan oppimista
ja asioiden muistamista parantavana tekijini. Sen sanottiin lisdi-
vin my®s opiskelumotivaatiota.

Vuoden aikana alettiin opettajan toimintaa tarkastella kriitti-
sesti myds fysioterapian harjoitustilanteissa. Opiskelijat vaativat
tarkkuudeltaan yhdenmukaista sisiltod eri opettajien eri ryhmien
kanssa toteuttamiin rinnakkaisiin harjoitustilanteisiin. Opettaji-
en vilisen jatkuvan ja tiiviin yhteistyn uskottiin mahdollistavan
laadukkaan ja syvillisen ammatin edellyttimien tietojen ja taito-
jen oppimisen. Erilaisuus opettajien esittimissi sisllissd aiheutti
sen sijaan epitietoisuutta ja jopa kaaosta opiskelijoiden keskuu-
dessa.

Opiskelijat tottuivat vuoden aikana uuteen opiskelutapaan.
Tutoristuntojen, itseniisen tydskentelyn, luentojen ja harjoitus-
tuntien nihtiin vuoden loppupuolella toimivan pidpiirteissiin
hyvin yhteen. Asiantuntijaopettajien pitimit luennot edustivat
opiskelijoille eri oppiaineita. Niiden nihtiin erityisesti loppuvuonna
muun muassa suunnanneen ja tehostaneen oppimistehtivien laa-
dintaa ja itseniistd tydskentelyi. Eri oppiaineiden yhdistiminen
tiin onnistuneena ratkaisuna mahdollisimman hyvin kokonais-
kisityksen saamiseksi. Eri oppiaineita edustavien opettajien piti-
mien luentojen sisiltdjen yhteensovittaminen fysioterapiasisillon
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kanssa ndytti kuitenkin olevan ajoittain hankalaa. Opiskelijat odot-
tivat kultakin luennoitsijalta kussakin opiskelun vaiheessa silld
hetkelli tarpeellista sisiltod ja pitivit ihanteellisena tilannetta, jos-
sa opettaja pystyi mukautumaan opiskelijoiden tarpeisiin.

"Siis se idea oli mun mielesti hyvd, miti haettiin, etti niin-
kun néimd fysioterapiatunnit ja anatomia menis kéisi kides-
Sd. ... Ja ettii kun tosiaan tehdiiin joitain asioita niin mieti-
tiin, ettd milld tehdiin, milli lihaksilla ja niin. Mutta
sen kun sais toimimaan”

Opiskelijat pohtivat aine aineelta erillisten oppiaineiden mer-
kitysti fysioterapian opiskelussa ja pitivit oppimisen edellytykse-
nd sitd, ettd teoreettista ainesta pystyttiin hyodyntimain harjoi-
tustunneilla. Harjoitusten osalta oman ammatillisen toiminnan
kehittymisessd pidettiin oleellisena sekd opettajilta ja opiskelijato-
vereilta saatua palautetta ettd omasta toiminnasta saatua niin sa-
nottua sisiistd palautetta. Kokemuksen hankkimista hankalaksi
koetuista ohjaustilanteista pidettiin vilttimittdmini ennen to-
delliselle ryhmalle toteutettua ohjausta. Vaikka opiskelijat toteut-
tivat ensimmiisen lukuvuoden aikana erilaisia ohjaustilanteita
oppilaitoksessa ja eri yhteistytahojen toimipaikoissa, jiivit he
kaipaamaan enemmin erilaisia yhteyksid opiskeltujen asioiden ja
todellisen tydelimin vilille.

"Mut ne objaukset on ollu hyvii vaikka on tullu just vililli
silleen niinkun on niinkun jottain teettiny pieleen, mutta
sittenpihin sen niinkun muistaa tai sitten, ettid on tullu
vélilli silleen etti on kiyny objaamassa ja sitten seuraaval-
la tunnilla on kiyty, etti miti ois pitiny olla ohjaamassa.
Sitten on silleen, etti ai jaha, etti nyt ei kylli ollu tuossa
mun ohjauksessa yhtiin mitiin noita.”
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Seminaarikiytinto niytti l6ytineen vuoden aikana oman paik-
kansa ongelmaperustaisessa oppimisessa. Opintojakson lopussa
jirjestettavii tilaisuutta pidettiin erittiin tirkeind kisiteltyjen asia-
sisdltdjen ja opitun aineksen yhteenvetotilanteena. Sielld oli opis-
kelijoiden mielesti erittiin tirked kuulla eri asiantuntijaopettajien
konkreettisia esimerkkeji ja saada kommentteja seki tarvittavia
korjauksia opiskelijoiden valmistamiin alustuksiin. Opiskelijat
korostivat lisiksi siti, ettd kyseisen tilaisuuden olisi oltava mah-
dollisimman monipuolinen ja avoin vuorovaikutustilanne kaik-
kien osallistujien vililla.

Arviointi oppimisprosessissa

Arviointi tuli opiskelijoiden mukaan nihdi ongelmaperustaisessa
oppimisessa osana oppimisprosessia eikd se saanut olla vain oppi-
misen tuotoksen kertaluontoista testaamista. Arviointi jakaantui
kahteen osaan eli tutorryhmityoskentelyn arviointiin, josta kir-
joitettiin enemmin lukuvuoden alussa ja oppimistulosten arvi-
ointiin, johon pohdintaan opiskelijat keskittyivit myshemmin
lukuvuoden aikana.

Erityisesti tutorryhmin tydskentelyyn liittyvin arvioinnin kat-
sottiin kuuluvan oleellisena osana ongelmaperustaiseen oppimi-
seen. Se oli kiinted osa tutorryhmin monivaiheista toimintapro-
sessia. Titd prosessiarviointia pidettiin merkityksellisend seki yk-
siloiden, ettd ryhmien kehittymisessi ja silld nahtiin olevan mer-
kittidvi vaikutus oppimisen tulokseen. Opiskelijoiden mukaan
tillainen arviointi oli PBL-prosessin ydin pyrittiessi syvioppimi-
seen ja verrattaessa oppimistulosta oppimisen tavoitteeseen.

Kunkin opintokokonaisuuden arvosanan tulisi tulosten mu-
kaan miiriytyi kyseisen opintokokonaisuuden loppukokeen pe-
rusteella. Alkukokeet nihtiin sen sijaan enemminkin oppimisen
vilineind. Loppukokeen tulisi opiskelijoiden mukaan olla osa
oppimisprosessia ja siind tulisi yhdistii eri oppiaineiden antamaa
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tietoainesta. Arviointi ei saisi ammatillisessa koulutuksessa olla enzi
vain muistamista testaava tapahtuma, ja joidenkin opiskelijoiden
mielesti erilainen lisitiedon hankinta tulisikin mahdollistaa vield
kokeen yhteydessi.

Vuoden aikana herisi vihitellen oppimisen tulokseen liittyvi
epavarmuus. Pelittiin, ettei osattu tarpeeksi paljon ja hyvin juuri
niitd "oikeita” fysioterapeutin ammatissa tarvittavia asioita. Opis-
kelijoiden mielestd luennot kuitenkin niyttivit suuntaa sille, mitd
pitdisi osata. Opetussuunnitelman toivottiinkin konkretisoivan
selkeammin tavoitteita, jotka omalta osaltaan tismentivit opit-
tavia asioita. Nyt opiskelijat jdivit vield lukuvuoden lopussa kai-
paamaan keinoa selvittid itselleen selvemmin ja yksityiskohtai-
semmin, miti asioita ja milld tarkkuudella olisi opittava ja osatta-
va opiskelun tissi vaiheessa.

Ongelmaperustainen oppiminen tunnistettiin rankaksi ja ai-
kaa vieviksi opiskelutavaksi. Siitd syysti sen ei katsottu sopivan
opiskelijalle, jonka elimintilanne vaati runsaasti aikaa muualla,
eiki opiskelijalle, joka ei tuntenut itsedin erityisen itseohjautu-
vaksi. Tistd huolimatta ensimmiisen lukuvuoden aikana raken-
tunutta jasennystd omasta uudesta opiskelutavasta pidettiin pe-
rusrakenteeltaan toimivana. Tirkedni yksityiskohtana nihtiin
PBL:n mukaan toteutetun opiskelun tihtiivin kokonaisuuksien
oppimiseen irrallisten yksityiskohtien asemasta.

"Endiii opiskelu ei koostukaan pienisti “tiedonmurusista”
vaan tavoitteena on laajojen, eri oppiaineita yhdistivin
kokonaisuuden muodostaminen. Se ei aina ole ollut helppoa
Jja vélilli on tunne siiti, onko sittenkiin kaivanut esille tar-
peeksi tietoa, oppinut tarpeeksi. — Nimdi opetteluviikot”
ovat kuitenkin osoittaneet, etti PBL on toimiessaan tehokas
tapa oppia — meidin tehtivimme on siis saada se toimi-
maan!”
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Yhteenveto ja pohdintaa

Ongelmaperustaista oppimista verrattiin ensimmadisen opiskelu-
vuoden aikana perinteiseen oppiainekeskeiseen, opettajajohtoiseen
ja luentopainotteiseen oppimistapaan, joka niytti olevan ainoa
useimpien opiskelijoiden tuntema oppimisen toimintatapa. Mah-
dollisuus perinteisestid opettajajohtoisesta opiskelutavasta poikkea-
vaan toimintaan kiehtoi opiskelijoita. PBL:n kiehtovuuteen naytti
vaikuttavan muun muassa aiempaa vapaampi ajankiytto ja laaja-
mittaisempi itseniisti ja vastuullista panostusta vaativa opiskelu.
Lisddntynyt vastuu oppimisesta ja oman ajattelun aktivoitumi-
nen olivat niin erilaisia asioita aikaisempaan verrattuna, etti opis-
kelijat olivat jo parin viikon jilkeen valmiita uskomaan l6ytineensi
ainutlaatuisen tavan kehittyd tulevaan ammattiinsa. Opiskelijat
uskoivat saavansa ongelmaperustaisen oppimisen avulla valmiuk-
sia vastata ajankohtaisiin elinikiiselle oppimiselle ja kehittyville
tietoyhteiskunnalle asetettuihin vaatimuksiin. Samalla tavalla Tom-
pkins (2001, 1-17) nikee PBL:n mahdollisuudet kouluttaudut-
taessa tulevaisuuden kriittisiksi ja reflektiivisiksi ammattilaisiksi.

Lukuvuoden alussa tuotetut tekstit vaikuttivat kuitenkin hy-
vin paljon orientoivan opintokokonaisuuden yhteydessi kisitel-
lyn aineiston toistamiselta. T4hin oli todennikéisesti vaikutta-
massa lukuvuoden alussa tutkimusaineistona toimineen opinto-
jakson loppuraportin tehtivinannossa opiskelijoille esitetty vaati-
mus osoittaa ymmirtineensi PBL:n periaatteet”. Opiskelijoiden
kirjoituksissa oli alkuvuodesta nahtivissi ylisanoja ja kritiikitont
ihastusta uutta ja ihmeelliseltd tuntuvaa oppimistapaa kohtaan.
Tekstit sisilsivit lisiksi omakohtaisen kokemuksen kuvausta ja
eri opiskelutapoja pohdiskelevaa vertailua. Aineistot ilmensivit
innostusta ja positiivista suhtautumista ongelmaperustaisen oppi-
misen toimivuuteen. Toisaalta esille tuli epdvarmuus oppimista-
van mahdollisuudesta antaa valmiuksia tulevan ammatin tiedolli-
siin ja taidollisiin vaatimuksiin. Esiin nousi kysymyksii: opitaan-
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ko riittdvisti, opitaanko juuri oikeita asioita tai opitaanko perus-
teellisesti? Esim. Woods (1994, 2—4) esittdd PBL:n epikohtana
sen, ettd opiskelijat tuntevat oppivansa vihemmin kuin he halu-
aisivat. Hinen mukaansa PBL:n mukaan opiskeltaessa herii tarve
oppia kisiteltavistid aiheesta kaikki mahdollinen yhdelli kertaa sen
sijaan, ettd keskityttiisiin kussakin yhteydessi tarpeellisiin asiasi-
sdltoihin. Epitietoisuutta ja jinnitystd oppimisen tuloksiin nih-
den lisisi se, ettd suomalaisessa koulutuskulttuurissa ei ollut vield
tutkimuksen toteutumisen aikaan tietoa ongelmaperustaisen op-
pimisen mukaan opiskelleiden terveydenhuollon ammattilaisten
valmiuksista heidin tydelimiin siirtymisensi jilkeen.

Lukuvuoden edetessi ja opiskelukokemusten lisdintyessd al-
koi opiskelijoissa heriti kriittisyys opiskelutapaa kohtaan. Joku
opiskelija oli lukuvuoden alussa ollut ihastuksissaan PBL:n mah-
dollisuuksista, mutta totesi tammikuussa kaipaavansa perinteistd
tutuksi tullutta luentopainotteista opiskelutapaa ja pitivinsi sitd
itselleen sopivampana. Samansuuntaiset mielipiteet lisadntyivit sa-
malla kun opiskelijat havaitsivat ongelmia kiytinnon jirjestelyis-
si ja alkoivat kritisoida niiti.

Lukuvuoden piittyessid ongelmaperustaista oppimista pidet-
tiin toimivana opiskelutapana, kunhan kiytinnén ongelmat saa-
daan jirjestettyd. Valtaosa muutostoiveista kohdistui opettajien
toimintaan ja heidiin keskindiseen yhteistydhonsi. Opettajan odo-
tettiin tydskentelevin enemmin opiskelijan rinnalla samaan ta-
paan kuin mestari toimi aikoinaan kisillin tukijana. Opettajalta
toivottiin konkreettista tukea, kannustavaa ohjausta, vankkaa asian-
tuntijuutta ja niin edelleen. PBL:n tuoma uusi opettajuus aiheut-
taakin opettajalle merkittivin, mutta samalla erittiin vaikean haas-
teen. Opettaja on tottunut aiemmin toimimaan itsendisesti mut-
ta nyt hinen tulee olla valmis tiiviiseen yhteistyshon toisten opet-
tajien kanssa. Hinen haasteensa on kehittyd uuden opiskelutavan
tarpeiden mukaisesti. Tulosten perusteella oli nihtivissi se, ettd
ongelmaperustaista oppimista ihailtiin. Erityisesti siind arvostet-
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tiin kokemuksellisuutta ja kykyi integroida teoriaa kiytintéon.
Boud ja Feletti (1991, 14) esittivitkin ongelmaperustaisen oppi-
misen olevan yksi kokemuksellisen oppimisen muoto.

PBL niytti edellyttivin opiskelijoilta huomattavasti runsaam-
paa ajankiyttod kuin perinteinen opiskelutapa. Silloin, kun opis-
kelijoiden tuli sovitella aikansa opiskelun, vapaa-ajan harrastus-
ten, perhe-elimin ja tyon vililld, ndytti tehokas opiskeleminen
tulevan ylivoimaiseksi. Niin ollen osoittautui tirkeiksi, ettd opis-
kelijoille kerrotaan opiskelun toteutumistavasta ja sen vaatimuk-
sista riittdvisti jo koulutukseen hakeutumisvaiheessa. T4lloin he
ovat jo koulutuksen alussa tietoisia siitd, mihin ovat sitoutumas-
sa.

Johtopdatokset

> PBL on aivan uusi opiskelutapa monille opiskelijoille. Sen
vuoksi koulutukseen hakijoita tulee informoida riittivisti
toimintatapaan liittyvisti seikoista. Niin he voivat valmis-
tautua uudella tavalla toteutettavaan opiskeluun tai hakeu-
tua toisella tavalla jirjestettiviin koulutukseen.

> Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat innostuneita
toiminaan aktiivisesti, mutta toisaalta heidin niytti ole-
van helppoa jittdi tehtivid tekemitti ja olla passiivisena
osallistujana. Jotkut opiskelijat olivat epitietoisia sen suh-
teen, olivatko he oppineet riittivisti, oikeita asioita ja oi-
kein. On tirkedd, ettd opettajat tukevat opiskelijoita ja an-
tavat heille jatkuvaa palautetta esimerkiksi tutoristunnois-
sa, harjoitustilanteissa ja luennoilla. My6s opintojaksojen
tavoitteiden tismillinen ja konkreettinen esittiminen on
tirkedd.
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> Erilaisten kiytinnollisten oppimistilanteiden jirjestimi-
nen koulutuksen eri vaiheissa on tirkeid. Ne helpottavat
teorian yhdistimistd kiytintoon samalla kun ne auttavat
opiskelijoita motivoitumaan teoreettisen tiedon opiske-
luun. Kiytinnslliset tilanteet auttavat opiskelijoita tule-
maan tietoiseksi ammatin asettamista vaatimuksista ja tar-
joavat heille mahdollisuuden saada palautetta osaamises-
taan omalla alallaan.

> Yhteisty6 osoittautui edellytykseksi hyvien oppimistulos-
ten saavuttamisessa, miki tarkoittaa yhteistyotd opiskeli-
joiden vililld, yhteisty6td opettajien vililld seki yhteistyo-
td opettajien ja opiskelijoiden vililld. Hyvit tulokset edel-
lyttdvit myds onnistunutta yhteistydtd tydeldmissi toi-
mivien ammattilaisten kanssa. PBL:n mukainen opiske-
lutoiminta antaakin sithen aivan uudenlaisen mahdollisuu-
den, mutta samalla vaatimukset erilaisten yhteistyomuo-
tojen kehittimiseksi mys kasvavat.
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Eeva-Liisa Moisio, Kari A. Sirkka

HOITOTYON OPETUKSEN
KEHITTAMINEN

Artikkelissa kuvataan Satakunnan ammattikorkeakoulun hoito-
tyon koulutusohjelmassa vuonna 1999 aloitettua aikuiskoulutuk-
sen opetussuunnitelmauudistusta, sen perusteluja ja siitd saatuja
kokemuksia. Opetussuunnitelma on laadittu ongelmaperustaisen
oppimisen strategian ja sen toteuttamisesta Suomessa ja ulko-
mailla saatujen kokemusten pohjalta. Uuden opetussuunnitelman
mukainen koulutusohjelma aloitettiin ensimmiisen kerran syk-
sylld 2000. Opetussuunnitelman kehittdmistyd jatkuu edelleen
siitd saatujen kokemusten pohjalta.

Opetussuunnitelman kehittamisprojektin
lahtékohtia

Aikuiskoulutuksen opetussuunnitelman uudistamisen lihtskoh-
tina olivat yhteiskunnan ja tydelimin muutokset, ammattikor-
keakoulun pedagogiset lihtokohdat seki toisen asteen tutkinnon
suorittaneille suunnatun monimuotoisen aikuiskoulutusohjelman
aloittaminen. Terveydenhuollon ammattihenkildiden neuvotte-
lukunta asetti vuonna 1998 ammatillisen koulutuksen ja ammat-
tikorkeakoulututkintojen jaoston, jonka keskuudestaan nimei-
mi tyéryhmi valmisteli jaoston ehdotuksen terveydenhuollon
ammatinharjoittamisen edellyttimistid, koulutuksen aikana saa-
vutettavista, ammatillisista valmiuksista ja niiden kehittdmisestd
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vieston terveystarpeiden ja terveyspalvelujirjestelmien muuttues-
sa (STM 2000:15). Johtopaitoksissdin jaosto toteaa mm. tule-
vaisuuden osaamisvaatimusten ja koulutuksen haasteiden painot-
tuvan moniammatilliseen tyoskentelyyn, asiantuntijuuden kehit-
timiseen, tietotekniikan hyddyntimiseen seki sosiaali- ja terve-
ysalan yrittdjyyteen ja kansainvilisyyteen. Ammatissa toimiminen
sd toisten terveydenhuollon ammattiryhmien kanssa ja itsendisti
tehtivialueen hallintaa ja sithen liittyvii vastuun ottamista. Jaos-
to ehdottaa, etti ammattien osaamisvaatimuksia laadittaessa otet-
taisiin huomioon yhteiskunnallisiin muutoksiin liittyvin yleisosaa-
misen ja terveysalan erityistaitojen yhteensovittaminen koulutuk-
sessa. Osaamisvaatimusten tulee myds perustua ammatillisen osaa-
misen tydelimilihtdiseen mairittelyyn. (French 2000, Siebert
1998)

Seki yhteiskunnassa ettd terveydenhuollossa tapahtuvan jatku-
van rakenteellisen ja sisilléllisen muutoksen koulutukselle asetta-
mat vaatimukset ovat nikyneet my®os sosiaali- ja terveyspolititkan
linjauksissa jo 1990-luvulla. Sosiaali- ja terveyspolitiikan linjauk-
sissa (STM 2001:3) yhtend pddstrategiana ovat toimivat palvelut
ja kohtuullinen toimentuloturva. Toimivien palvelujen turvaami-
sessa korostuvat palvelujen laatu seki tygvoiman osaaminen ja riit-
tivyys. Uudet toimintamallit, laatukriteerit ja teknologian hyvik-
sikdyttd seki tydyhteisdjen valmiudet tydskennelld monikulttuu-
risessa ympiristdssd edellyttivit, ettd sosiaali- ja terveysministerio
ja opetusministerid sovittavat sosiaali- ja terveysalan ammatilli-
sen koulutuksen palvelutarpeet tydelimin muutoksiin.

Valtioneuvoston periaatepditoksessid (STM 2001:4) todetaan,
ettd vieston terveytti ja toimintakykyi seki niihin vaikuttavia te-
kijoitd koskeva tutkimus, seuranta ja arviointi on olennainen osa
terveyspolitiikkaa. Tarkeimpii terveystutkimuksen haasteita on
tutkimustiedon vilittiminen sitd tarvitseville ja soveltaminen ter-
veyspolitiikkaan. Terveyden edistiminen tulee my®s ottaa nykyistd
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paremmin huomioon terveydenhuollon ammattihenkildiden
koulutuksessa peruskoulutuksesta lihtien. Valtioneuvoston toi-
mintasuuntien mukaan myds tydelimin terveysvaikutusten tun-
temusta terveydenhuollon koulutuksessa parannetaan kehittamalld
verkostokoulutusmallia.

Valkosen (1994, 30—32) mukaan ammattikorkeakoulun tir-
kein todellinen kilpailuetu on laadukkaan ja omaleimaisen kou-
lutuksen luominen, miki edellyttid myos selkein pedagogisen stra-
tegian luomista. Ammattikorkeakoulun tehtivini on kouluttaa
asiantuntijoita, joilla on alusta lihtien vahva yhteys tydelimiin.
Koulutuksen tulee tillsin rakentua tydelimistd otettuihin ongel-
makeskeisiin kokonaisuuksiin, miki asettaa omat vaatimuksensa
opetus- ja opiskelumuotojen toteutukselle. Johtamisen tulee mah-
dollistaa nykyisiin oppimiskisityksiin perustuvan pedagogisen tyén
uudelleen organisointi. T4lloin korostuvat itseohjautuvuus, aktii-
vinen toiminta, tydssi oppiminen, yhteistyd ja ongelmakeskei-
nen ajattelu (Helakorpi & Olkinuora 1997, 63). My®os Satakun-
nan ammattikorkeakoulun pedagogisissa lihtokohdissa on sitou-
duttu oppija- ja tydelimilihtoiseen ajatteluun ja toimintaan (Samk
1997). Oppimisympiristolld tuetaan oppimista ja kasvua seki tys-
elimin tarpeiden edellyttimii monialaisen osaamisen saavutta-
mista. Pedagogisen toiminnan perustana ovat humanistinen ih-
miskisitys, kehittyvi tiedonkisitys seki konstruktivistinen oppi-
miskisitys (Lampinen 1995).

Aikuiskoulutusohjelman suuntaaminen terveysalan toisen as-
teen ammattitutkinnon suorittaneille tukee elinikiisen oppimi-
sen periaatetta. Edelld esitetyt yhteiskunnan ja tydelimin muu-
toksista johtuvat vaatimukset ja terveydenhuollon rakenteelliset
muutokset ovat lisinneet juuri toisen asteen tutkinnon suoritta-
neiden henkiloiden hakeutumista hoitotyn korkea-asteen kou-
lutukseen. Keskeinen tekijid koulutuksen kiinnostavuudessa on
mahdollisuus opiskella tyén ohella. Aikaisemman ammattitut-
kinnon suorittaneiden jatkokoulutus on aina haaste, vaikka toi-
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sen asteen koulutus (lukio tai ammattitutkinto) on ammattikor-
keakoulun paisyvaatimuksena. Vuosia tydelimissi olleet hoito-
tyén ammattihenkilot ovat kuitenkin nihneet ja oppineet tyos-
sdin monia, perinteisesti sairaanhoitajan tyshon kuuluvia tehti-
vid. Erityisesti terveydenhuollossa perinteeni oleva tydparitys-
kentely (esimerkiksi sairaanhoitaja-perushoitaja) antaa mahdolli-
suuden tydssd oppimiseen.

Ongelmaperustaisen oppimisen strategian
valinnan perusteita

Tyontekiji ei ehkd koskaan ole tehnyt tiettyd tydtehtivii, mutta
on nihnyt tydparinsa tekevin sen useasti ja ehki avustanut hinti.
Koska tydparitydskentelyssi ei useinkaan kiireen ja tehtivikeskei-
sen orientaation vuoksi synny sellaista dialogia, josta Nonaka &
Takeuchi (1995, 62-71) puhuvat hiljaisen tiedon jakamisena, voi
oppiminen tapahtua pelkin mallioppimisen kautta. Hiljaisen tie-
don jakaminen voi liittyd kasvokkain tapahtuvana dialogiin, jossa
avoimesti keskustellaan ja jaetaan ajatuksia tydtehtivistid. Dialogi
edellyttad tyontekijiltd myos kriittistd reflektiota, joka johtaa toi-
mintatilanteiden uudenlaiseen ymmirtimiseen. Tyontekijille saat-
taa kuitenkin muodostua kisitys, ettd tehtivit ovat tuttuja, vaik-
ka hiin ei kykene perustelemaan toimintaansa eikd ymmiirri asian
liittymistd laajempaan kokonaisuuteen. Korkea-asteen koulutuk-
seen tulevan opiskelijan pitiisi koulutuksessa 16ytdi nimi perus-
telut ja oppia reflektion avulla ymmirtimiin oman toimintansa
perusteita ja kriittisesti arvioimaan toimintansa tuloksia. (Boud
1995; Heijne 1998)

Koulutusohjelman kehittimisen strategian valintaan vaikutti-
vat edelli esitettyjen yhteiskunnallisiin muutoksiin, ammattikor-
keakoulun pedagogiikkaan ja koulutuksen kohderyhmiin liitty-
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vien perustelujen lisiksi my6s opetussuunnitelman kehittimistys-
ryhmiin kuuluvien opettajien omat nikemykset ja halu kehittid
ammattikorkeakorkeakouluopetusta. (Moisio 1999; Sirkka
2001). Sairaanhoitajan osaamisvaatimuksiksi on kirjattu asiantun-
tijuus, johon kuuluu kriittinen ajattelu, itseniinen piitsksenteko
seki vastuu (OPM 2001:28). Lisiksi vaatimuksiin kuuluvat joh-
tamis- ja kehittimistaidot, tydelimilihtsisyys sekd yrittijyys- ja
kansainvilisyystaito. Johtamisessa ja hoitotydn toiminnassa tarvi-
taan ihmissuhde- ja vuorovaikutustaitoja seki yhteistydosaamis-
ta. Osaamisen ylldpitiminen edellyttid kykyi sitoutua jatkuvaan
oppimiseen ja itsensi kehittimiseen. (Metsimuuronen 1999; Pelt-
tari 1997.)

Ongelmaperustainen oppimisprosessi tukee reflektiivisyyden,
vuorovaikutuksellisuuden, kokemuksellisen oppimisen ja tydssi
oppimisen taitojen oppimista. Hakkarainen, Lonka & Lipponen
(1999) pitivit ongelmaperustaista oppimista tutkivan oppimisen
sovelluksena. Heidin mukaansa tutkivaa oppimista ja tiedonra-
kentelua yhdistii tietoon ja ymmirrykseen liittyvien kisitteellis-
ten ja tieto-ongelmien ratkaiseminen. Nopeasti kehittyvi tieto-
yhteiskunta edellyttii aikaisemman tiedon ylittimisti kehittimilld
jatkuvasti uudenlaisia tietoja, taitoja ja henkisid valmiuksia. Jotta
niihin haasteisiin pystyttiisiin vastaamaan, oppimisen pitiisi olla
ymmirtimiseen tihtidvid, konstruktiivista tiedon rakentelua ja
kehittelyd. Uutta tietoa ei siis sulauteta suoraan aikaisempiin tie-
torakenteisiin, vaan se rakennetaan ratkaisemalla ongelmia seki
luomalla ja arvioimalla omia teorioita ja selityksid. Tirkedd on
opiskelijoiden itsensi asettamien ongelmien ratkaiseminen. Pro-
sessissa ovat keskeisid aidot kysymykset, joiden tarkoituksena on
uuden asian ymmirtiminen tai ongelman ratkaiseminen. Kun
opiskelija ratkaisee ymmirtimiseen liittyvid ongelmia, muodolli-
nen kirjatieto muuntuu epimuodolliseksi ja syntyy uusia tietora-
kenteita, jotka ovat organisoituneet ongelmien ympirille. Ongel-
maperustainen oppiminen tukee opiskelijoiden asiantuntijuuden
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kehittymistd, koska ongelmanratkaisun ohjaamassa prosessissa
organisoidaan tietoa, joka ei ainoastaan tue syvillisen ymmirryk-
sen muodostumista, vaan myos kisitteellistid tiedon uudelleen
organisoitumista. (Boud 1995; Hakkarainen 1997; Hakkarainen
ym.1999; Poikela & Poikela 1999; Scardamalia & Bereiter 1994.)

Asiantuntijuuden tyypillinen piirre nyky-yhteiskunnassa on
kollaboratiivisuus. My®s hoitotyon asiantuntijat toimivat tydryh-
missi ja tiimeissi, joissa he jakavat tietojaan ja taitojaan muiden
saman alan ja eri alojen ammattilaisten kesken moniammatillisis-
sa verkostoissa. Kollaboratiivinen tyd ja kollaboratiivinen oppi-
minen ovat siis sekd oppimisen vilineiti etti tavoitteita niin ty$-
elimissi kuin koulutuksessakin. Tiedon rakentumista sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta on lihestytty juuri kollaboratiivisen
oppimisen tutkimisen nikoékulmasta. Kollaborativiisen oppimi-
sen suomenkielisend vastineena on kiytetty yhteisollistd tai yh-
teistoiminnallista oppimista. Yhteistoiminnallisella oppimisella
viitataan sithen, kuinka rajatun kognitiivisen yhteison, esimerkik-
si pienryhmiin, jisenet rakentavat yhteisti ymmirrysti oppimisen
kohteena olevista ilmivistd. Yhteistoiminnallisen oppimisen tut-
kimuksessa tarkastellaan tiedon rakenteluprosesseja ongelmarat-
kaisutilanteiden kautta. Yhteistoiminnallisella oppimisella ym-
mirretdin jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmairryksen raken-
tamista vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Ryhmin edel-
lytetddn sitoutuvan yhteisiin tavoitteisiin ja toiminnan arvioin-
tiin. Osallistujien tulee sitoutua koordinoituun, tavoitteelliseen
jajaettuun ongelmanratkaisuun, jonka tuloksena merkitysten ra-
kentuminen voi tapahtua. (Heijne 1998; Heron 1993; Hikkinen
& Arvaja 1999; Schmidt & Moust 2000.)

Ongelmaperustaisen oppimisen olennaisimpia elementteji on
itsearviointi ja sen kehittyminen. Arviointi on koko oppimisen ja
ongelmaratkaisun prosessin ydin. Oppija kisitetdin itsemadrimis-
kykyiseni yksiloni, joka kykenee asettamaan itselleen oppimista-
voitteita, ohjaamaan omaa oppimistaan ja sen mydti kykenee myos

207



itsearviointiin. Arviointi kohdistuu seki oppimisen sisilt66n ettd
prosessiin, jonka kautta oppija oppii arvioimaan, miten oppii ja
miten voi perustella oppimaansa. Itsearviointi on siten itseohjau-
tuvuuden ja asiantuntijuuden kehittymisen viline. (Heijne 1998;
Schmidt & Molen 2000.)

Hoitotyon koulutusohjelma

Yhteiskunnallisia ja tydelimidn muutoksia sekd niihin liittyvid
kvalifikaatiovaatimuksia kisittivit tutkimukset ovat olleet kou-
lutusohjelman suunnittelun lihtokohtana (esim. Hildén 1999;
Metsimuuronen 1998; Pelttari 1997). Tutkinto-ohjelma (140
opintoviikkoa) on jaettu 28:aan viiden opintoviikon opintoko-
konaisuuteen. Harjoittelun mairi noudattaa asiaan liittyvid EU-
direktiiveji. Opetussuunnitelmassa sairaanhoitajan ammattiin liit-
tyvit tulevaisuuden kvalifikaatiot painottuvat eri opintokokonai-
suuksien sisiltoini, joita ovat: 1) vuorovaikutus-, tiedonhankin-
ta- ja opiskelutaidot sekd metakognitiiviset taidot; 2) perustiedot
ihmisestd, ympiristostd ja hoitamisen professiosta; 3) tutkimuk-
selliset ja ndyttoon perustuvan hoitotyon taidot (opinniytetyd);
seki 4) erityisosaaminen hoitoty6n kiytinnéssi (syventivit opin-
not, vapaasti valittavat opinnot). (vrt. STM 2000:15; Metsimuu-
ronen 1999; Pelttari 1997.)

Vuorovaikutus-, tiedonhankinta- ja opiskelutaidot sekd me-
takognitiiviset taidot painottuvat PBL-strategian mukaisessa kou-
lutusohjelmassa. Ne ovat olennainen osa sairaanhoitajan ammat-
tia, mistd syystd niithin panostetaan jo heti opintojen alussa. En-
simmiisen viiden viikon opintojakson tavoitteita ovat yhteistoi-
minnallisuuden, tiedon hankinnan ja rakentamisen seki perustel-
lun argumentoinnin ja dialogin oppiminen, jotka ovat perustai-
toja koko koulutusohjelmaa varten ja syvenevit jatkuvasti kiy-
tossd olevina tyovilineinid. Ammatissa tarvittavat yhteistyo-, oh-
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jaus-, suunnittelu- ja organisointitaidot sekid metakognitiiviset
valmiudet ovat sekd PBL-strategian mukaisen oppimisprosessin
ettd asiantuntijuuden kehittymisen peruselementteji.

Perustiedot ihmisestd, ympiristosti ja hoitamisen professiosta
ovat kvalifikaatioita, joita tydstetdin monikulttuurisen hoitotyon,
postmodernissa yhteiskunnassa painottuvan kestivin kehityksen
periaatteiden, ihmisestd lihtevin hoitotydn sekd ammatissa tar-
peellisen yhteiskuntaosaamisen teemoissa. Yhteiskunnalliset, so-
siokulttuuriset ja muut ympiristolliset muutokset muokkaavat
jatkuvasti my®ds perustietoa ihmisestd, jolloin pelkkd anatomian,
fysiologian tai psykologisen tiedon omaksuminen ei riitd tiedoksi
ihmisestd. Tutkimukselliset ja nidytté6n perustuvan hoitotyén
kvalifikaatiot pyritiin saavuttamaan muun muassa tutkimusme-
todiikkaan, laadun hallintaan, itsendisen tydskentelyn taitoihin,
yrittdjyysosaamiseen, tyoyhteison suunnittelun ja organisoinnin
taitoihin, muutososaamiseen sekd kehittimis-, arviointi- ja pdi-
toksentekotaitoihin liittyvien sisiltdjen tydstimiselld. Hoitotydn
erityisosaaminen kisittdd kokonaisuuksia kuten asiantuntijuus ja
sen markkinointi, projekti- ja yrittdjyysosaaminen, teknologinen
osaaminen seki johtamisosaaminen. Tavoitteena on, ettd metakog-
nitiivisten taitojen kehittyessi oppijat kykenevit dialogisen oppi-
mistavan avulla jatkuvasti laajentamaan ja syventimiin oppimis-
prosesseissa hankkimiaan valmiuksia. Ainejakoisuuden sijasta opin-
tokokonaisuudet on teemoitettu. Opintojen edetessi opiskelija
syventii oppimistaan teemojen laajentuessa ja ongelmatilanteiden
muuttuessa monimutkaisemmiksi.

Arviointia ja kehittamistarpeita

Ongelmaperustaisen oppimisen luonteeseen kuuluu jatkuva, seki
ryhmin ettd oman oppimisprosessin ja tutorin ohjauksen arvioi-
minen. Koulutusohjelman kehittdmiseksi palautetta on koottu
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sekid PBL-prosessiin kuuluvan jatkuvan arvioinnin avulla ettd ana-
lysoimalla opiskelijoiden itse laatimia oppimisportfolioita.

Portfolion kayttd

Opiskelija kokoaa henkilskohtaista portfoliotaan opiskelun alus-
ta lihtien. Portfolio sisiltdd oppimisprosessin seki tiedollisen ja
taidollisen osaamisen kumuloitumisen kuvausta ja tutor saa sen
luettavakseen kerran lukuvuodessa. Kokemukset ensimmiisen
vuoden aikana ovat opiskelijaportfolioiden perusteella olleet roh-
kaisevia. Opiskelijoilla on paljon hyvii kokemuksia itsearviointi-
taitojen, oman tydn analyysitaitojen ja reflektiivisyyden lisdinty-
misestd. My6s kokonaisuutta hahmottavan ja kisitteellisen lihes-
tymistavan seki yhteistyotaitojen kuvataan kehittyneen. Ongel-
mia ja kehittdmistarpeitakin tunnistetaan. Tietoteknisten taitojen
hallinnan puute ja riittimitdn ohjaus alussa on yksi kritiikin koh-
de. Perheen, tydn ja opiskelun yhteensovittaminen ja ajan 16yti-
minen opiskelulle on rankkaa ja edellyttdd, ettd opetusjirjestelyt
on hyvin suunniteltu. Aikataulu- ja ohjelmamuutokset aiheutta-
vat kritiikkid ja niitd tulee kaikin keinoin viltedd hyvilld etuka-
teissuunnittelulla. My®s tutoristunnoissa episelvisti miiritellyt
oppimistehtivit aiheuttavat ongelmia itsendisen opiskelun aika-
na. Tiukan aikataulun vuoksi opiskelija turhautuu helposti, jos

S1.

Verkko-opiskelun hyéddyntdminen

Koulutusohjelman kehittimisessi pidettiin alusta alkaen tirkeini
luoda ongelmaperustaisen oppimisstrategian tueksi mahdollisim-
man monimuotoistettu oppimisympiristd. Tutoristuntojen tu-
eksi pyrittiin [6ytimain aikuisopiskelijan itseniistd opiskelua tu-

kevia opiskelutapoja. Ammattikorkeakoulussamme kehitetty verk-
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ko-oppimisympiiristd Virtualia mahdollisti tutorohjauksen my®os
itseniisen opiskelun aikana. Opiskelijat kiyttivit aluksi paljon
puhelinta ja sihkdpostia, mutta verkkoympiristé mahdollistaa
my6s keskustelufoorumin kiyttimisen ohjauksen vilineend. Ver-
kossa opiskelu edellyttii opiskelijalta itsendistd ja aktiivista otet-
ta, koska hinen on muotoiltava esittiminsi kommentit ja kysy-
mykset valmiimmiksi kuin kasvokkain kiytivissi keskustelussa.

Yhteni tavoitteena verkossa kiytiville keskusteluille on kes-
keneriisen tiedon tuominen yhteiseen kisittelyprosessiin (vertaa
tutkivan oppimisen prosessit). Verkkokeskustelut auttavat oppi-
jaa sen kynnyksen yli, ettd uskalletaan ottaa kantaa asioihin kan-
opiskelijat kidyvit keskustelua ryhmin yhteisten oppimistarpei-
den tunnistamiseksi. Verkko-oppiminen mahdollistaa tehokkaan
ryhmiprosessin sitomatta yksittdisid ryhmin jisenii tiettyyn paik-
kaan tai aikaan (chat, keskustelufoorumi, tutorpalaute ja kysy-
myspalsta).

Opetuksen suunnittelussa verkko-oppimisen haasteena on
oppijan oppimispolun suunnittelu niin, ettei sitd tehdd vain opet-
tajan nikokulmasta. Peruslogiikan on oltava selked, mutta sen on
annettava tilaa erilaisille vaihtoehdoille linkityksien ja kirjallisuus-
listojen kautta. Opiskelijat tarvitsevat myds riittdvin hyvin pe-
rehdytyksen oppimisympiriston kiyttoon. Siinid sidstiminen joh-
taa jatkuviin teknisiin ongelmiin, kun opiskelijat eivit tunne oh-
jelman rakennetta ja kiyttomahdollisuuksia. Ohjeiden ja avun
antaminen esimerkiksi puhelimitse on tylisti ja vie paljon tuto-
rin aikaa.

* % %

Laajempien kokonaisuuksien oppiminen ja opiskelijoiden luon-
tevien tydelimisuhteiden hyodyntiminen mahdollistetaan pieni-
muotoisten projektien avulla. Projektioppimisessa oppimistarpeet
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ja -tavoitteet luodaan samojen periaatteiden mukaisesti kuin tu-
toristunnoissakin ja projektia rajaa aina alkamis- ja pddttymispii-
vi. Projektiraporttien kirjoittaminen ja niistd saatujen oppimis-
kokemusten jakaminen on aikaa vievii, joten projektit on syyti
suunnitella huolellisesti seki arvioida saatavien oppimiskokemus-
ten hydty ja merkitys suhteessa niihin kiytettyyn aikaan. Erityi-
sesti se korostuu aikuiskoulutuksessa, jossa opiskelijan aika on
opiskelun ja tydelimin puristuksessa muutenkin tiukalla.

Uuden oppimisen ja opettamisen kulttuurin luominen on tys-
ldstd ja vaatii pioneerihenked. Kaikkea suunnitteluun tarvittavaa
aikaa ei ole voitu resurssoida, mutta uudet kokemukset, oma op-
piminen ja ymmirryksen lisidntyminen korvaavat osan kiytetys-
td ajasta lisiten opetustyon mielekkyytti.
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