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EsIPUHE

Lihes kuusi vuotta sitten seisoin Keski-Australian erimaassa maailman kuu-
luisimman monoliitin, Ulurun eli Ayers Rockin juurella. Jittimdinen punainen
kivi kohoaa 348 metrin korkeuteen erimaan pinnasta ja on ympirysmitaltaan
lihes kymmenen kilometrid. Kauempaa katsottuna kivelle kapuavat ihmiset
muistuttavat muurahaisia. Australian alkuperiiskansa, aboriginaalit nimittivit-
kin turisteja vihemmin mairittelevalla ilmaisulla "ant people”. Ensimmiinen
nousu oli kavuttava jyrkimmilldin 60 asteen kulmassa ja sai pohkeet polttele-
maan. Hetken kiivettydni minua alkoi huimata ja pelottaa. Takaisinkaan en
uskaltanut kiintyi, vaan pysihdyin hetkeksi huokaisemaan ensimmaiiselle ta-
santeelle. Pyysin puolisoani Esaa jatkamaan huipulle yksin. Hengihdystaukoni
aikana eteenpiin kiipeaminen alkoi sittenkin houkutella. Rankan alkunousun
jalkeen reitti helpottuikin ja saatoin ihailla ylhiiltd avautuvia henkeisalpaavia
maisemia punaiselta hohtavaan ruohoerimaahan. Ehdin kuin ehdinkin huipulle
ennen Esan kiintymistd paluureitille. Yheinen lasku takaisin autiomaan kama-
ralle sujui kuin leikki.

Ensimmiisen opinniytteeni, pro gradun valmistumisesta on vierdhtinyt
kymmenen vuotta ja toisestakin, lisensiaatin tutkimuksesta, jo viisi vuotta.
Menneisiin vuosiin on sisdltynyt monenlaisia nousuja ja laskuja. Pdiosin "opis-
keluharrastukseni” on sujunut muiden toiden ohella. Sen vuoksi ne ajanjaksot,
jolloin olen voinut keskittyd tdysipdiviisesti tutkimuksen tekemiseen, ovat
olleet erityisen merkittivii. Se oli mahdollista Suomen Kulttuurirahaston ja
Tampereen yliopiston apurahojen turvin lukuvuonna 1996-1997 sek toimies-
sani assistenttina Tampereen yliopiston kasvatustieteen laitoksella keviin 2002.
Ohjaajani Annikki Jirvinen on kirjoittanut minulle vuosien varrella lukuisia
kaunissanaisia suosituksia apurahojen hakemista varten seki kommentoinut ki-
sikirjoitusversioitani tarkkasilmiisesti. Professori Jarvisen laajat kansainviliset
kontaktit varmistivat tutkijavuoteni Australiassa 1996-1997. Paikka oli Univer-
sity of Technology, Sydney ja aikuiskasvatuksen professori David Boud oli mitd
sopivin ohjaaja tyoni alkumetreilld. Limmin kiitos Annikki luottamuksestasi,
ettd tyoni kylld valmistuu aikanaan, and my sincere thanks for you David.



Merkittdvin ohjaussuhteeni loytyy kuitenkin aivan liheltd. Puolisoni Esa
Poikela on uupumatta kannustanut ja rohkaissut minua. Useat yhdessi kirjoite-
tut artikkelit, kisikirjoituksen kommentointi ja tuki vaikeina hetkini auttoivat
seki jaksamaan ettd syventimiin tutkimustyotd. Tammikuussa 2000 olimme
perustamassa ongelmaperustaisen oppimisen tutkimusryhmii ProBell (Prob-
lem-based learning in Finnish Higher Education), jonka jisenille olen kiitollinen
monista innovatiivisista keskusteluista ja vinkeistd. Erityisesti professori Anna
Raija Nummenmaan nasevat kommentit saivat minut miettimén tutkimukseni
kysymyksen asetteluja. Samoin Charlotte Silén Linképingin yliopistosta uskoi
tutkimusideaani ja keskustelut hinen kanssaan auttoivat tyoni loppumetreilli.

Kiitdn myds tyoni esitarkastajia professori Pauli Kaikkosta ja dosentti Jaakko
Helanderia. Kannustavat ja yksityiskohtaiset kommentit auttoivat minua tyoni
viimeistelyssd. Julkaisun taitosta huolehti uutterasti Sirpa Randell. Tampere
University Press painoi tyoni yliopiston sarjassa, josta myds kiitos. Laadullisessa
tutkimuksessa informanteilla on tirked merkitys. Muistan sydimellisesti tutki-
muksessa mukana olleita Tampereen yliopiston lidketieteellisen tiedekunnan ja
Pirkanmaan ammattikorkeakoulun opettajia ja opiskelijoita.

Ty6- ja kotiasiat perheessimme ovat aina jollain tavalla liittyneet toisiinsa.
Muistan hyvin, ettd olin viimeisillini raskaana, kun Esa viitteli. Arsi Esaias syn-
tyikin kaksi viikkoa myshemmin. Kohta Arsi tdyttid neljd vuotta 11. kesikuuta
kolme piivii ennen viitdstilaisuuttani. Kirjoittamiselle on pitinyt [6ytdi aikaa
opetustyon, arjen ja vapaan rakosista. Siind suuri apu on ollut ditini Anneli, joka
on omistautunut antaumuksella mummin tehtdviin. Hinelle rakas kiitos koko
kolmikkomme puolesta. Kerran illalla keittiossd Arsi huomautti: "Aiti, heritys.
Katso, taivaalla on kuu.” Se oli oikeastikin heritys omista ajatuksistani ja kaksi-
vuotiaan siithen saakka pisin puheenvuoro. Kiitos Arsi, ettd olet auttanut siilyt-
timiin katseeni tirkeimmissd asioissa. Viitdskirjani haluankin omistaa Iso ja
Pikku Karhulle, Esalle ja Arsille.

Tampereen Kipylissi kevitauringon paistaessa 4. toukokuuta 2003

Sari Poikela



TIVISTELMA

Tutkimus kisittelee opettajan, tutorin osaamisen kehittymisti ja tutorin tyén
keskeisid elementteji ongelmaperustaisen pedagogiikan kontekstissa. Ongelma-
perustainen oppiminen, problem-based learning (PBL), on maailmanlaajuisesti,
erityisesti ammatillisen korkea-asteen koulutuksessa sovellettu opetussuun-
nitelmallinen lihestymistapa. Sen perusidea on oppimisen kiynnistyminen
autenttisten, ammatillisesta kdytdnndstd nousevien ongelmien kautta. Ongel-
maperustaista oppimista on usein tarkasteltu opiskelijan oppimisen ja kokemus-
ten nikskulmasta. Opettajuuden muutosta, tutorin tehtivin erityisluonnetta
ja tutoreiden omia kokemuksia on tutkittu huomattavasti vihemmin. Siksi
opettajan tyon nikokulmasta on osuvaa kiyttid termid ongelmaperustainen
pedagogiikka. Hyvin oppimisen tae on kuitenkin juuri opettajan eli tutorin
henkilokohtainen ja yhteiséllinen, jacttu ammatillinen osaaminen. Tutkimuk-
sen teoriaosuus jisentdd PBL:n epistemologisia ja oppimisteoreettisia perusteita
sekd hahmottaa tutorin kompleksista tydympiristod. Tutorin osaamiseen liittyy
riittdvd asiantuntijuus ja vuorottelu erilaisissa tehtévissi ohjaajana, asiantuntijana
ja suunnittelijana. Tutor-opettaja on ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa
myds itse oppija, joka joutuu tarkistamaan omia arvojaan ja pedagogisia kisityk-
siddn ja suuntaamaan niitd uudelleen. Tutor ohjaa sekd ryhmin ettd sen jisenten
oppimista.

Ongelmaperustaisen  oppimisen — teoriaperustoina  esitetddn tavallisesti
konstruktivistinen tai kokemuksellinen oppimiskisitys. Ongelmanratkaisu-
prosessia ja tutoriaalityoskentelyd kuvataan samankaltaisten, mutta eri tavoin
painottuneiden mallien avulla, joiden vilistd jisentimisti ei ole tehty paljoa-
kaan. Ongelmanratkaisu ja sen ohjaaminen ovat kompleksinen prosessi, jonka
ymmirtiminen vaatii toisaalta tiedon epistemologisten perusteiden tuntemista ja
toisaalta oppimisprosessin vaiheiden ymmirtimisti. Tieteenalaperustainen tie-



to, joka nojaa tosina pidettyihin uskomuksiin ja viitteisiin sekd ilmentii lahin-
ni teknistd rationaalisuutta, ei ole yksin riittivi pohja ammatillisen osaamisen
muodostumiselle. Ammatillisessa osaamisessa on tirkedd oppia tunnistamaan
asiantuntija- ja prosessitiedon yhteys, jossa kokemuksella ja hiljaisella tiedolla
on tirked merkitys. Siksi kokemuksellinen tieto saa hyvin suuren merkityksen
toimiessaan teoriaa ja kiytintod integroivana voimana.

Tutkimus on kahdessa eri koulutusorganisaatiossa toteutettu etnografinen
tapaustutkimus. Tutkimusprosessin tiedonmuodostus on tuotettu abdukeiivi-
seen piittelyyn perustuen, jolloin ideoiden ja logiikan rajapinnat eivit ole aina
erotettavissa. Tutkimus etenee joustavasti tunnetun ja tuntemattoman, teorian
kehittelyn ja testaamisen vililld. Vuosina 1995-1997 keritty aineisto koostuu
havainnoimistani viiden eri tutorin ohjaamista tutoriaalitilanteista (n=18) seki
tutoreiden haastatteluista. Kolme tutoria kirjoitti havaintopiivikirjoja lukuvuo-
den 1996-1997 ohjaamistaan tutoriaalitilanteista (n=30). Vuonna 2001 haastat-
telin kuutta useita vuosia PBL:4i soveltanutta tutoria. Tutoriaalitilanteiden, op-
pijoiden ja tutorien toiminnan tapauskohtaisessa analyysissa erittelen sitd, miten
ongelmaperustaisen oppimisen soveltaminen kiynnistyi kohdeorganisaatiossa.
Tarkastelen PBL-opetussuunnitelman toteutumista ja tutorin osaamisen kehit-
tymistd kummankin kohteen limittdisen analyysin myétd. Tutorin tyd tieto- ja
oppimisympiristoni on ensisijaisena analyysin kohteena vuonna 2001 kerityssi
haastatteluaineistossa. Tutkimuksen tulokset osoittivat tutoreiden prosessoivan
tydssidn kompleksista tietoa, jossa litkutaan yksilsiden, tydyhteison ja koko
organisaation toimintojen vaikuttamana. Tutorit onnistuivat suunnistamaan
yksin tydskentelyn kulttuurista kollegiaalisen vastuun jakamiseen ja aitoon,
luottamusta edellyttiviin yhteistyon kulttuuriin. Ongelmaperustainen peda-
gogiikka luo ammatillisen kasvun ja osaamisen uuden kehyksen, jossa opettajat
oppivat tydssdin ja tydyhteisossiin aivan eri tavalla verrattuna aikaisempaan
yksintydskentelyn traditioon.

Avainsanat: ongelmaperustainen oppiminen, ongelmaperustainen pedagogiikka,
opettajan ammatillinen kasvu, oppimisen ohjaaminen, tutoriaali, tutorointi,
problem-based learning, PBL, ty8ssi oppiminen, opettajuuden muutos



ABSTRACT

This study considers the development of the tutor’s knowing and expertise in the
context of problem based pedagogy. Problem-Based Learning (PBL) is a pedago-
gical and curricular innovation used globally in various fields of higher education
and it is based on the premise that learning starts with authentic problems created
from professional practice. So far, problem-based learning has been studied main-
ly from point of view of students’ and their experiences, while the changing na-
ture of teachership, the special nature of tutors’ work and tutors’ own experiences
have received much less attention. This is the reason why it is more appropriate to
use the term problem-based pedagogy to emphasise the perspective of the tutor’s
work. The guarantee for effective learning is the teachers’/tutors” individual and
commonly-shared professional knowing and competence. The theoretical part
of the study clarifies the epistemological and theoretical basis of PBL and sheds
light on the complexity of the tutor’s work environment. The tutor’s knowing
involves adequate expertise regarding the content studied and also the ability to
adopt the roles of facilitator, expert and designer of learning. The tutor-teacher is
also a learner him/herself in the process of problem-based learning, continuously
having to check and adjust his/her own values and pedagogical ideas. The tutor
facilitates the learning of both the group and its individual members.
Constructive and experiential ideas about learning form the basis of PBL
theory. The problem-solving process and work in tutorial sessions are described
using a number of models which emphasize slightly different phases of the prob-
lem-solving process. However, the comparison of these models has been done
only a little. Because problem-solving and its facilitation are complex processes,
understanding them requires both recognition of the epistemological basis of
knowledge and awareness of the different phases of learning process. Knowledge
that is based on various scientific disciplines rests on beliefs and arguments that
are assumed to be true. However, this kind of technical rationality alone is not
an adequate basis for the formation of professional knowledge. It is essential to
learn to recognise the way expertise is linked both to content and process where
experiential and tacit knowledge play an important role. This highlights the im-



portance of experiential knowledge as an integrating force between theory and
practice.

This study is an ethnographic case study conducted within two educational
organizations. The knowledge creation of the research process is abductive in
nature which means that the borderlines between ideas and logic are not always
distinguishable. The study proceeds flexibly between the known and unknown,
between theory creation and testing. The data gathered during 1995-1997 is
based on the observation of a number of tutorials (n=18) facilitated by five diffe-
rent tutors and also on tutor interviews. In addition, three tutors wrote journals
about facilitating tutorials (n=30) during the academic year of 1996-1997. Du-
ring the year 2001, I interviewed six tutors who had been implementing PBL for
several years. However, the case specific analysis of actions of students and tutors
at tutorial sessions begins with the implementation of PBL in both organiza-
tions. The cross-case analysis of the data from both organizations is focused on
the application of PBL curriculum and on the development of tutors knowing,
Tutor’s work as a multidimensional knowledge and learning environment was
the primary target of the analysis of the interview data gathered during the year
2001. The results of the study show that tutors process complex information
which is influenced by actions of individuals, the work community and the whole
organization. Tutors succeeded in moving from a culture of working alone to a
culture of cooperation, shared responsibility and genuine trust. Set alongside the
tradition of working in isolation, problem-based pedagogy offers a new frame-
work for professional growth, knowing and competence in which teachers learn
at work in a radically different way.

keywords: problem-based learning, PBL, problem-based pedagogy, teacher’s
professional growth, facilitating learning, tutorial, tutoring, learning at work, the
development of teachership
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"Genuine freedom, is intellectual, it rests in the trained
power of thought, in ability to turn things over, to look at
matters deliberately, to judge whether the amount and kind
of evidence requisite for decision is at hand, and if not, to rell
where and how 1o seek such evidence.”

John Dewey (1911)
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1 JOHDANTO

Pditin muutaman vuoden takaisen lisensiaatin tutkimukseni (Poikela 1998)
"Ongelmaperustainen oppiminen — uusi tapa oppia ja opettaa?” pohdintaan
siitd, miten ongelmaperustainen oppiminen, Problem Based Learning eli PBL
muuttaa oppimiskulttuuria. Opetussuunnitelma muuttaa luonnettaan, sen teh-
tiviksi muodostuu hyvin oppimisen palveleminen, ei niinkdin opettajan tyon
ohjenuorana toimiminen. Muutos kohti ongelmaperustaista oppimista on aikaa
ja vaivaa kysyvi prosessi, joka ei etene kidenkiinteessd. Niin ei ole edennyt
kisilld oleva tyokiin, vaan takana on noin seitsemin vuoden taival. Toisaalta
juuri timi aikaperspektiivi antoi oivallisen mahdollisuuden kahden ensimmii-
sen suomalaisen PBL-opetussuunnitelman rakentamisen ja etenkin opettajan
tyon muutoksen tarkasteluun Tampereen yliopiston liikirikoulutuksessa ja
Pirkanmaan ammattikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuksessa. Tyoni empii-
rinen aineisto on keritty kahdessa vaiheessa. Ensimmainen PBL:n soveltamisen
alkuvaiheessa, vuosina 1996-1997, ja toiminnan jo vakiinnuttua viitisen vuotta
mydhemmin 2001. Totesin lisensiaattityoni viimeisessd kappaleessa: "Ongelma-
perustainen oppiminen itsessddn ei takaa menestyksellistd oppimiskulttuurin
muutosta, mutta antaa siihen mahdollisuuden. Muutoksessa ei pyriti ainoastaan
erillisten opettajien tyd- ja toimintatapojen muutokseen, vaan tavoitteena on
koko opetussuunnitelman ja oppimiskulttuurin strateginen muutos. Timi on
mahdollista vain yhteistyon ja poikkitieteellisen lihestymistavan avulla. Ongel-
maperustaiselle oppimisjirjestelmille on tilaus myds suomalaisen korkeakoulu-
opetuksen piirissi. Kiinnostavaa on, miten laajasti tihin mahdollisuuteen ollaan
valmiita tulevaisuudessa tarttumaan.” (Poikela, S. 1988, 89.)

Vuonna 1999 suomennettiin helsinkilisen opiskelijaryhmin harjoitustyéni
Terra Cognitan kustantamana Boudin ja Felettin klassikkoteos "Challenges of
Problem Based Learning”. Sen nimeksi kdintyi kovin tutulta kuulostava "Ongel-
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malihtéinen oppiminen — uusi tapa oppia”. Plagioinnista ei voi syyttid, mutta
sattumastakaan tuskin oli kyse. Olin henkilokohtaisesti ollut yhteydessi teoksen
kustantajaan kuultuani ensimmiisen PBL-termin kiinnoksen tyénimen olleen
"ratkaisukeskeinen oppiminen”. Onneksi siitd termistd luovuttiin, vaikka mo-
net muut kémpelyydet jiivitkin mukaan kidnnokseen (ks. Poikela & Poikela
1999a). Vuosituhannen vaihteen tienoilla Suomessakin on ehtinyt tapahtua pal-
jon ongelmaperustaisen oppimisen saralla ja PBL on vakiintunut varteenotetta-
vaksi vaihtoehdoksi organisoida vaikuttavaa korkeakoulutusta. T4std ovat yhtend
esimerkkind tutkimukseni molempien tapausten saamat julkiset tunnustukset,
opetusyksikdiden valtakunnalliset laatupalkinnot.

Ongelmaperustaisen oppimisen tarjoamista mahdollisuuksista on oltu eri-
tyisen kiinnostuneita ammattikorkeakoulusekrorilla. Viime vuosien aikana olen
ollut mukana kouluttamassa ja mentoroimassa useita PBL:std kiinnostuneita
opettajia seki yliopistossa ettd eri ammattikorkeakouluissa (liite 1). T4ll3 hetkel-
14 luotsaan opettajille suunnattuja ongelmaperustaisen oppimisen PD-opintoja
(liite 2), joihin osallistuvat kolmisenkymmenti opiskelijaa edustavat useita am-
matillisen koulutuksen aloja, esimerkiksi terveystieteitd, metsitaloutta, tekniik-
kaa, talousalaa, kotitaloutta ja oppimissopimuskoulutusta. Kehittimistyslle on
siis luvassa jatkoa. Laajan kiinnostuksen ki#ntopuoli taas on, ettd PBL vilahtelee
muodikkaana termind milloin missikin yhteydessi, vaikka lihemmin tarkas-
teltuna saattaa olla kyse jostakin aivan muusta. Ongelmaperustaisen oppimisen
perusteet ovatkin kaivanneet selkiyttimistd. Siihen on kohdistunut monimuo-
toisia tutkimuksellisia haasteita lihtien sen epistemologisten ja teoreettisten
perusteiden tarkastelusta aina oppilaitosorganisaatioiden ettd tydssi oppimisen
nikokulmien problematisointiin (Poikela & Nummenmaa 2002, 48-49). Titd
selvittelee osaltaan sekd suomalaisesta ettd kansainvilisestikin perspekeiivis-
td ProBell-tutkimusryhmi (Research Group of Problem Based Learning in
Finnish Higher Education), jonka kutsuimme koolle Esa Poikelan kanssa ensi
kertaa alkuvuonna 2000. ProBell-tutkimusryhmin “kotipaikka” on Tampereen
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, mutta sen tutkijat tyoskentelevit seki
a0. yliopiston ettd eri ammattikorkeakoulujen piirissi. ProBell pyrkii tuomaan
tutkimustuloksia myds suoraan kentille ja on ottanut tehtdvikseen vuosittaisen
kansallisen ja osittain kansainvilisenkin tapahtuman "PBL-piivien” jirjestimi-
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sen. Alussa totesimme, ettd joskus pelkki innostuskin, ilman rajoja ja rahoja,
riittdd toteuttamaan monta hyvii asiaa. Tunnustuksena ryhmimme palkittiin
vuoden 2002 "Allstikulla”, Tampereen yliopiston opetuksen kehittimisyksikon
vuosittain jakamalla palkinnolla. ProBell on saanut myds tutkimusrahoitusta
vuosille 2003-2006 Suomen Akatemian "Life as Learning” -tutkimusohjelman
puitteissa. ProBell-ryhmin innovatiivisessa ilmapiiriss minulla on ollut ilo vii-
meistell4 tutkimustani.

Lisensiaattitydssini kiytin jo termid ongelmaperustainen oppiminen, koska
se kuvaa paremmmin PBL:n kokonaisvaltaista luonnetta kuin “ongelmalih-
toisyys’, joka mielestini korostaa “ongelmointia” oppimisen lihtokohtana ja
ratkaisun 1oytimistd sen tavoitteena. Ongelmaperustaiselle oppimiselle ei ole
suomeksi vakiintunutta lyhennetti. Lyhenne PBL puolestaan on vakiintunut ja
tullut tunnetuksi, joten nien sen kiyttimisen perusteltuna suomen kielessikin.
Kansainvilisen lyhenteen kiytto takaa osaltaan sen, ettd puhutaan samasta
ilmiostd. Tutor-termin kiyttiminen englannin kielen mukaisessa kirjoitusasus-
sa on tietoinen valinta eiki systemaattinen kirjoitusvirhe. Kielitoimiston suosit-
tamasta muodosta “tuutori” huolimatta paitin toimia niin, koska suositus on
termini huomattavasti kompelompi kuin kiyttimini lyhyt muoto. Olkoonkin,
ettd se on sentddn osuvampi kuin reilun kymmenen vuoden takainen suositus
nimitti tutoria “opintoluotsiksi”. Kiytin termii "tutoriaali” viittaamaan tutor-
ryhmitydskentelyyn. Termi on vakiintunut englannin kielessi PBL:n yhteyteen
ja kiddntyy myds suomen kieleen. Tutoriaali ei ole jotakin oppijoiden satunnaista
strukturoimatonta toimintaa tai yhdessi oloa ilman opettajaa, tutoria. Tutoriaa-
lin toimintaa ohjaa aina kiytetty ongelmaperustaisen oppimisen malli, strukeuu-
ri, joka vaiheistaa oppimisen lihtskohtana toimivan ongelman kisittelyn. Tuto-
riaalissa on paikalla tutor. Hin on PBL:n yhteydessi henkild, jolla on opettajan
status ja riittdvi asiantuntemus kisiteltdvistd aiheesta.

Reittikuvaus

Lisensiaattityoni oli luonteeltaan konstruoiva analyysi ongelmaperustaisen op-
pimisen keskeisistd kisitteistd ja taustateorioista. Viitdstydssini jatkan nithin
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syventymistd ja keskityn erityisesti tutorin tehtdvin luonteeseen ja tutorin osaa-
misen kehittymiseen. Empiirisesti tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus,
joka hyddyntii etnografista tutkimusotetta. Ensimmiisessi padluvussa (I) mdi-
ritdn tutkimustehtdvi ja tutkimusotetta. Sen jilkeen esittelen ja problematisoin
lyhyesti PBL:ddn liictyvid kisicteitd luvussa kolme (3). Oppimisen lisiksi on
aiheellista puhua myds ongelmaperustaisesta pedagogiikasta ja opetussuunni-
telmasta.

Toisen piddluvun (II) tavoite on keskittyd tutorin toiminnan kontekstien
tarkasteluun. Aloitan oppimisen ohjaamisen kisitteiden madriteelylld (4.1).
Tutor ohjaa oppimista toimimalla suhteessa sekd ryhmiin ettd yksittdisiin
oppijoihin (4.2 ja 4.3). Samalla tutorin tehtivi on jatkuva opettajana kasvun
paikka seki yksilollisesti ettd yhteisollisesti (4.4). Kolmannessa pidluvussa (I1I)
syvennin teoreettista otetta tiedon ja oppimisen kisitteiden tarkastelulla. Tiedon
olemuksen ja luonteen seki ongelmanratkaisun problematisointi liittyy ongel-
maperustaisen oppimisen ytimeen (5). Tahin liittyy tyon tarkastelu tieto- ja
oppimisympéristoni taustana tutorin tyén kompleksisuuden ymmirtimiselle.
PBL:n oppimisteoreettista taustaa selitetdén usein yksinkertaistaen ja yleistien
“uusimmilla oppimiskisityksilli”, miki ei ole mielestini riittivd lihtokohta.
PBL:n soveltamisen ja tutorina kehittymisen kannalta on kyettivi hahmotta-
maan tiedon, oppimisen ja osaamisen kisitteiden kehittymistd ja niissi tapah-
tuneita muutoksia. Siksi vertaan luvussa 6 seki kokemuksellisten ettd konstruk-
tivististen oppimisnikemysten vaikutuksia ongelmaperustaiseen oppimiseen.
Tutoriaalitydskentelyn kautta jisentyvid yksilollistd ja yheisollistd oppimisen
ongelmanratkaisuprosessia kuvataan hiukan eri tavoin painottuneiden mallien
avulla, mutta niiden vilistd vertailua tai tavoitteiden jisentimisti ei ole juuri
[6ydettivissd. Tahin pyrin luvussa 6.4.

Neljinnen (IV) pailuvun olen nimennyt PBL:n pariin suuntautuvaksi em-
piiriseksi 1oytoretkeksi. Luvussa 7 tarkennan tutkimusongelmaa ja metodologisia
ratkaisuja sekd kuvaan tutkimustapaukset. Luku 8 sisiltdd vuosina 1995-1997
kerddmini aineiston analyysin ja erittelee sitd, miten ongelmaperustaisen op-
pimisen soveltaminen kiynnistyi. Laadulliseen tutkimukseen liittyy aina myds
tutkimuskohteiden riittdvin tihed analyysi ja kuvaus, mihin pyrin tutoriaaliti-
lanteiden, oppijoiden ja tutorien toiminnan tapauskohtaisessa analyysissa (8.1 ja
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8.2 alalukuineen). Tutorin osaamisen kehittymisti ja opetussuunnitelmaa puo-
lestaan tarkastelen molempien tapausten limittiisen analyysin mydti (8.3 ja 8.4
alalukuineen). Tutorin tydn konteksti on tarkemman analyysin kohteena vuonna
2001 keriityssi haastatteluaineistossa. Aloitan opetussuunnitelman ja arvioinnin
kehittdmistyon tarkastelulla (9.1), siirryn tutorin ja tutoriaalin tarkasteluun
(9.2). Viimeiseksi tavoittelen tutorin tyon ja kasvun keskeisid elementteji (9.3)
sekd yksilollisestd ettd yhteisollisestd nikokulmasta. Viides (V) pailuku alkaa
kokoavalla diskussiolla tutorin tydstd tietoympiristoni (10). Sen jilkeen kokoan
matkani tilinpditoksen luotettavuuden arvion ja tutkimusten tulosten yhteenve-
don mystd (10.3 ja 10.4). Samalla hahmotan suuntaa tulevien tutkimusteemojen

pariin.
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2 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSOTE

Ongelmaperustaista oppimista tarkastellaan usein opiskelijan, hinen oppimisen-
sa ja kokemustensa nikskulmasta. Opettajuuden muutosta, tutorin tehtévin eri-
tyisluonnetta ja tutoreiden omia kokemuksia on tutkittu huomattavasti vihem-
min (ks. Moust, DeGrave & Gijselaers 1990; Neville 1999; Savin-Baden 2000;
Barrett 2001; Miflin 2001). Opettajan eli tutorin henkilokohtainen ja yhteisolli-
nen, jaettu ammatillinen kehittyminen ja kasvu ongelmaperustaisen oppimisen
soveltajana on kuitenkin samalla oppijoiden kasvun laadun tae. Tutkimukseni
pureutuu tihin problematiikkaan. Tutorin toimintaa on mahdotonta tutkia
ilman ongelmaperustaisen oppimisen laajemman kontekstin hahmottamista ja
ymmirtimistd. Tami kehys [6ytyy etupdissd PBL:n epistemologisten ja oppi-
misteoreettisten perusteiden miirittelyn kautta seki tutorin tyon kompleksisen
tyéympiriston hahmottamisen avulla. PBL:n oppimis- ja tietoteoreettiset perus-
teet sivuutetaan helposti ja tutkimus kohdistetaan kiytinnon sovellusten seki
oppimistulosten kuvaamiseen.

Piiluvut II ja 1T ovat otteeltaan teoriaa konstruoivia. Silld tarkoitan pyrki-
mysti rakentaa uutta todellisuutta ja tietoa jo olemassa olevan pohjalta (ks. Jir-
vinen & Jirvinen 2000, 102). Tutkimusotteena kiytin etnografista tapaustut-
kimusta, jonka avulla esimerkiksi liiketieteen koulutusta ei ole juuri tarkasteltu
(Wai-Ching 2002). Perustelen tutkimusotettani yksityiskohtaisemmin luvussa
kuusi. Tutkimustehtdvin kannalta mielenkiintoista on tutkimusotteen ja pait-
telyn suhde. Syrjild ym. (1995, 16) toteavat, ettd tapaustutkimus mahdollistaa
indukdiivisen paittelyn, jolloin lihtokohtaoletukset ja esiymmirrys muuttuvat
tutkimuksen edetess. Tutkimusprosessin aikana nousee esiin uusia hypoteeseja
ja kisitteitd. Parhaimmillaan timi voi olla jinnittdvi seikkailu kohti uusia
tuntemattomia yhteyksii ja ilmisitd, miki johtaa entistd syvillisempdin tut-
kittavan todellisuuden ymmirtimiseen. Mielestini induktio ei ole kuitenkaan
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riittdvd miire kuvaamaan omaa tutkimusprosessiani. Deduktiivinen paittely
puolestaan liitetdin kvantitatiiviseen tutkimusasetelmaan, jossa voidaan testata
tarkasti ennakolta asetettuja hypoteeseja. Teorian kehittelyd ja konstruointia
voi lihestyd myds abduktion kisitteen avulla. Hirsjirvi ja Hurme (2000, 136)
redusoivat induktion keskeiseksi piirtecksi aineistolihtéisyyden ja toteavat
abduktiivisen pddttelyn pyrkivin todentamaan joitakin valmiita teoreettisia
johtoideoita. Mason (1996, 141-142) sen sijaan mirittid4 abduktion laajemmin
teorian, aineiston kokoamisen ja muokkaamisen sekd analyysin dialektisena,
yhtiaikaisena prosessina. Niin abduktiivinen piittely toimi oman tutkimus-
prosessini tyokaluna. Abduktio on liitettdvissd tulkinnalliseen traditioon. Se
toteutuu esimerkiksi siini, miten tutkimusprosessin aikana kyetiin litkkumaan
joustavasti tieteellisten selitysten ja teorioiden seki arkipdiviisten kisitteiden ja
merkitysten vililli (Blaikie 1993).

Omaa tutkimusprosessiani voi kuvata hyvinkin abduktion periaatteiden
avulla. Empiirisen aineiston keruu ja teoreettinen tarkastelu ovat vuorotelleet ja
tiydentineet toisiaan, mitd pyrin havainnollistamaan kuviolla (kuvio 1). Ensim-
miisen empiirisen aineiston keruun jilkeen huomasin tarvitsevani lisdi teoreet-
tisia vilineitd tutkimuskohteeni hahmottamiseksi. Titd seurannut teoreettinen
vaihe (lisensiaattity) ohjasi aineiston analyysia ja laajensi lihtskohdaksi aset-
tamaani kysymyksenasettelua niin, ettd uusi aineistonkeruu tuli tarpeelliseksi.
Niin tutkimuksen kysymyksenasettelua on pitdnyt tarkentaa ja kysymyksid on
pitinyt muotoilla uudelleen. Keskeiset ohjaavat kysymykset linkittyivit kiinte-
dsti tutkimusprosessin eri vaiheissa syntyneisiin artikkeleihin. Toisaalta teoreetti-
sen syventymisen rinnalla kulki kiytinnéllisen syventymisen raide, joka koostui
tutoreiden kouluttajana ja mentorina toimimisesta. Niin mahdollistui teorian
ja kiytinnon jatkuva hedelmillinen vuorovaikutus. Prawatin (1999) mukaan
abduktiiviseen paittelyyn liictyykin kiinteidsti sekd individuaalinen ettd sosiaa-
linen elementti. Tutkimusprosessissa syntyneiti kisityksid testataan sosiaalisesti,
ja siksi ne ovat sidottuja kieleen.

Tutkimuksessani ideoiden testaaminen toteutui siten, ettd kirjoitin tutkimus-
prosessin eri vaiheissa useita yhteisartikkeleja ja kongressiesitelmi. Niiden avulla
ajatusten testaaminen oli mahdollista, paitsi yhteiskirjoittamalla, myds sosiaali-
sesti kansainviliselld tieteelliselld foorumilla. Yksi osa testausta oli alkuvaiheen
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PBL-tutorin tyossid oppiminen?
¢ tutorien kouluttaminen

® tutorien mentorointi

¢ PBL-PD-ohjelman suunnittelu
Poikela, E. & Poikela, S. 2001

PBL-tutorin rooli?

¢ haastattelut

¢ tutorien kouluttaminen
* tutorien mentorointi

Poikela, E. & Poikela, S. 1999

PBL:n teoreettinen tausta?
¢ havaintopiivikirjat
¢ havainnointi: koulutus

¢ PBL Australiassa

Miti PBL on?
o kysely
¢ havainnointi: koulutus, tutoriaalit

* ryhmikeskustelut, haastattelut
Poikela, S._ ¢ Oystilii 1996

Kuvio |. Tutkimusprosessi: aineiston keruu, ideoiden testaus ja tutkimusteh-
tavan tarkentaminen

teoreettisen pohdinnan saattaminen lisensiaattityon (Poikela, S. 1998) muotoon.
Kirjoittamalla testaamisen huonona puolena voi piti sen vaatimaa aikaresurssia
eli hitautta. Toisaalta ilman titd prosessointia tuskin olisin kyennyt fokusoimaan
tutkimustani riittdvisti.

Kombinoin erilaisia aineistonkeruun keinoja monipuolisen ja syvillisen
ymmirryksen tavoittamiseksi. Olin mukana keriimissi kyselyaineistoa ensim-
miisen vuoden lidketieteen opiskelijoiden kokemuksista ja analysoimassa sen
tuloksia esitutkimusvaiheessani vuonna 1995 (ks. Poikela, S. & Oystild 1996;
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Poikela, S. 1995). Toimin toisen kasvatustieteilijin kanssa jiseneni lidkiriopet-
tajien muodostamassa ryhmass, joka oli kiinnostunut keriimiin tietoa opis-
kelijoiden kokemuksista uudesta opetussuunnitelmasta. Ryhmin jisenyys oli
tirked kokemus tapausorganisaation kulttuuriin tutustumisesta ja siind mukana
olemisesta. Kovin helppo kokemus se ei silti ollut, koska me kasvatustieteilijjise-
net jouduimme esimerkiksi toistuvasti perustelemaan laadullisia tutkimusintres-
sejimme. Mys ns. yhteisen kielen [8ytdminen eri tieteenalojen edustajien vilill
osoittautui yllittdvin haasteelliseksi. Noin vuoden yhteistyon jilkeen totesin
omien tutkimusintressien eriytyneen ryhmin tavoitteista niin paljon, ettd kiinted
yhteistyd ei tuntunut enid mielekkalci.

Vuonna 1996 hankin tutkimusaineistoa monin tavoin erilaisissa kontakteissa
informantteihin; havainnoimalla tutoriaaleja, osallistumalla tutoreiden ryhmi-
tapaamisiin ja palautekeskusteluihin, haastattelemalla joitakin tutoreita henki-
[6kohtaisesti sekd lukemalla ja kommentoimalla tutoreiden havaintopiivikirjoja
(liite 3). Havaintopiivikirjojen kommentoinnin mysti tutkimus sai samalla
evaluatiivisen ulottuvuuden ja tutorit vilitontd tukea seki ideoita toimintansa
kehittdmiseksi. Tutkimuksen alkuvaiheessa tutustuin erilaisiin kirjallisiin do-
kumentteihin, kuten jaksokirjasiin, opetussuunnitelmaan ja poytikirjoihin. Ne
auttoivat osaltaan ymmartimain tapausorganisaatioiden kulttuuria.

Lisensiaattityoni (Poikela, S. 1998) oli sukellus ongelmaperustaisen oppi-
misen teoreettiseen taustaan. Sukelluksesta tuli ennakoitua syvempi ja pidem-
pi, silld aiheeseen liittyvid kattavaa teoreettista tarkastelua loytyi yllittivin
vihin. Tavoitteeni oli tehdd kooste PBL:n perusteista ja lihtkohdista, paitsi
itselleni myds muiden nihtiviksi ja arvioitavaksi. Timin my6td suuntauduin
entistd terdvimmin tutorin toiminnan ja opettajuuden muutoksen tarkasteluun.
Empiirisen aineistonkeruun toisessa vaiheessa vuonna 2001 halusin syventii
tietimystd tutoreiden omasta ja yhteisollisesti ammatillisesta kasvusta ja osaa-
misesta. Arvioin sen onnistuvan parhaiten henkilkohtaisilla haastatteluilla (liite
4), jotka tein touko-kesikuussa 2001. Lukuvuonna 2001-2002 toimin tutorei-
den kouluttajana ja mentorina Pirkanmaan ammattikorkeakoulussa (Poikela, S.
& Lihteenmiki 2002). Niiden kokemusten myéti sain arvokasta kiytinnon
tuntumaa senhetkiseen tilanteeseen organisaatiossa ja vuosien varrella tapahtu-
neeseen muutokseen.
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3 PBL — ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN,
OPETUSSUUNNITELMA JA PEDAGOGIIKKA

Kiyn lipi tiiviisti ongelmaperustaisen oppimisen historiaa ja kisitteiden muo-
toutumista seki esittelen lyhyesti ongelmaperustaisen oppimisen organisointia.
Toivon sen toimivan “lyhyeni oppimiirini” PBL:n pariin sellaisellekin luki-
jalle, joka ei kenties itse tydskentele ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisen
parissa. Toisaalta perustelen edelleen omia termivalintojani ja nikemystini
PBL:n soveltamisen kulmakivisti.

Ongelmaperustaisen oppimisen idea on oppimisen kiynnistyminen autent-
tisten, ammatillisesta kiytdnndstd nousevien ongelmien, erilaisten tilanteiden ja
teemojen, kautta. PBL:44 on kutsuttu jopa viime vuosikymmenten tirkeimmak-
si koulutukselliseksi innovaatioksi ammatillisessa koulutuksessa (Boud & Feletti
1991). PBL:ssd yhdistyvit monenlaiset ns. hyvin tai tehokkaan oppimisen ja
opetuksen elementit, joita ovat esimerkiksi itseohjattu oppiminen, kyky kriitti-
seen ja analyyttiseen ajatteluun, poikkitieteellisyys, ryhmi- ja vuorovaikutustai-
dot seki informaation kisittelyn taidot. Kuitenkin PBL:n juuret loytyvit paljon
kauempaa kuin viime vuosien koulutuksen kehittimistrendeistd ja -vaateista.
Taustalla heijastuu yleinen oppimisteoreettinen kehitys, mutta samalla PBL:n
juuret on mahdollista jaljittdd vuosisadan alun ajattelijoihin, erityisesti progres-
siivisen kasvatuksen ideoihin (Dewey 1933; 1938). Perinteisesti koulutusta on
organisoitu oppiaine- ja tieteenalakohtaisesti. Oppimisprosessit ja ammatillinen
kiytint eivit kuitenkaan noudattele vastaavaa jaottelua, miki on johtanut kou-
lutuksen ja ammatillisen kdytinnén viliseen kasvavaan kuiluun. (Esim. Boud
1985; Poikela, E. & Poikela, S. 1997; Poikela, S. 1998.)

Ensimmiiset ongelmaperustaisen oppimisen (PBL) nimell tehdyt opetus-
suunnitelman sovellukset ovat liittyneet lidketieteen ja ylipdatiin terveystietei-
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den opetukseen. Vielikin saattaa kuulla oletuksen siité, ettd PBL soveltuisi juuri
em. alojen koulutukseen tai olisi jopa rajattu niihin. Se ei pidi paikkaansa, koska
ongelmaperustaisen oppimisen ideat eivit ole sidottavissa vain joidenkin alojen
kiyttoon. Niitd on sovellettu yhed hyvin esimerkiksi arkkitehtuurin, kauppatie-
teiden, tekniikan alan kuin kiyttiytymistieteidenkin parissa. Yhdeksi PBL:n
syntysijaksi on nimetty kanadalainen McMasterin yliopisto 1960-luvulla (Neu-
field & Barrows 1974). Sittemmin PBL oli jo 1970-luvulla levinnyt maailman-
laajuisesti, etenkin englanninkieliselli alueella, Kanadan lisiksi Yhdysvalloissa
ja Australiassa. Euroopassa tunnettuja "PBL-yliopistoja” ovat mm. Maastricht
Hollannissa, Linképing Ruotsissa ja Aalborg Tanskassa. Suomessa asiasta on
kiinnostuttu laajemmin vasta 1990-luvulta alkaen. Esimerkiksi osallistuessani
vuonna 1995 kansainviliseen PBL-kongressiin Linkopingissd, en voinut olla
himmistelemittd, miten laajasti ja monipuolisesti PBL:4 oli sovellettu muualla
jo vuosikymmenten ajan eri alojen koulutuksessa, kun Suomessa vasta aloiteltiin
asiaan tutustumista. Suomen kanssa liki samaan tahtiin ovat kulkeneet useat
Kaakkois-Aasian maat, kuten Thaimaa, Malesia ja Singapore. Esimerkiksi Singa-
poren Temasekin ammattikorkeakoulussa sijaitsee aktiivinen PBL:din keskitty-
nyt koulutus- ja kehittdmisyksikko. "Asia Pacific” -alueelle PBL on levittiytynyt
lihinnd parikymmentd vuotta eri aloilla PBL:d4 soveltaneen australialaisen
Newcastlen yliopiston kautta.

Ongelmaperustainen oppiminen on Suomessa edelleen suhteellisen tuntema-
ton termi, joka herdttdd usein ihmetystd. Miksi pitdd puhua ongelmasta, johon
arkikielessi liitetddn ldhinnd negatiivisia merkityksid? Ongelma kisitetiin
silloin liian suppeasti ja kategorisesti. PBL:n yhteydessi ongelma ei tarkoita,
ettd kiisiteltdisiin negatiivisesti latautuneita asioita. Ongelman tunnistaminen ja
tdsmentiminen on vilttimatwn askel luovassa toiminnassa ja siten se on piin-
vastoin positiivinen ilmié (Margetson 1994). Englannin kielessi PBL on vakiin-
tunut kisitteend, mutta silti siitd kiytetdin edelleen erilaisia “kiertoilmaisuja”
ongelma-sanaa korvaamaan. Kiytdss on esimerkiksi integrated learning, case
based learning, pathway models, context based learning, solution focused approa-
ches (ks. Chen, Cowdroy, Kingsland & Ostwald 1994; Poikela, S., Lihteenmiki
& Poikela, E. 2002). Loputon termien varioiminen niyttid pikemminkin hi-
mirtivin kuin selventivin sitd, mistd oikeastaan on kysymys.
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Suomenkielisessd PBL-terminologiassa pidin ongelmaperustaista oppimista
parhaana kidinnoksend. Rinnakkaisena kisitteend on kiytdssi ongelmalih-
toinen oppiminen, joka niyttdd vakiintuneen etenkin lddkirikoulutuksen
kiyttoon. Ross (1991, 34-35) toteaa, ettd ongelmalihtdisyyted voi kiyttdd
lagjana yleisend valintakriteerind opetussisillsille ja -metodeille ilman laa-
jempaa opetussuunnitelman muutosta. Termiin liittyy myds painotus pyrkid
rajattujen ongelmien ratkaisuun. Ongelmakeskeinen opetus -termi puolestaan
viittaa ongelmanratkaisun kiyttimiseen minki tahansa opetuksen yhteydessi
ja ongelmanratkaisun harjoitteluun tekniikkana. Suomessa PBL on samastettu
toisinaan ylimalkaisesti projektioppimiseen tai tutkivaan oppimiseen (Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 1999; Vesterinen 2001), joista kumpikaan ei kisittele
ongelmaperustaista oppimista laajana opetussuunnitelman ja koko oppilaitoksen
kehittimisen lihestymistapana. Termien selkeyden vuoksi ndyttid olevan pai-
kallaan kiyttdd suomen kielessikin alkuperiistd lyhennettd PBL tarkoittamaan
ongelmaperustaista oppimista, jotta sekaantumisen mahdollisuus ei olisi niin
suurl. Ongelmaperustaisuus voidaan siten liittdd myds suoraan opetussuun-
nitelmaan tai pedagogiseen toimintaan. Opetussuunnitelman kehittimisen
kontekstissa voikin mielestini kiyttid mainiosti termii “ongelmaperustainen
opetussuunnitelma”. Opettamisen ja ohjaamisen, opettajan toiminnan niko-
kulman kannalta puolestaan voidaan puhua “ongelmaperustaisesta pedagogii-
kasta”. Pedagogiikka-termini viittaa samalla siihen, ettd kyse ei ole yksittdisestd
metodista tai tekniikasta, vaan laajasta, oppilaitoksen kontekstia monella tavalla
muokkaavasta [ihestymistavasta.

Chen (2000) toteaa, ettd ymmirrettiessi PBL koulutuksellisena vilineend
se nihdidin lihinni tekniikkana tai metodina, jolloin korostuu erityisesti oppi-
jan toiminnan nikékulma. Silloin PBL:44 on myds helppo kritisoida. Fenwick
ja Parsons (1998) esittivit PBL:n vilittdvin oppijoille pirstaleisen kisityksen
maailmasta “ongelmakeskeiseni” ja sen mydtd oletuksen, ettd ammatillinen
kiytintd redusoituisi “sokeaan” ongelmanratkaisuun (boldly solving the prob-
lem). He viittdvit, ettd PBL tukisi ajatusta ammattilaisesta oikeassa olevana
auktoriteettina ja edistiisi alakohtaisen suljetun ammatillisen eliitin, sisdpiirin
kasvua. Kirjoittajien ehdotukset ammatillisen koulutuksen parantamiseksi ovat
kuitenkin ylimalkaisia. He esimerkiksi toteavat, etti koulutuksen spirituaalisia
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ja kokemuksellisia” elementtejd tulisi lisdtd, mutta eivit tarkenna, miten se
voitaisiin tehdd. Osuvin kritiikki kohdistuu ongelmien muotoilun ja niiden
luonteen merkitykseen. (Fenwick & Parsons 1998; ks. myds Abrandt Dahlgren
2001, 19-20.) Ongelmien kisittely ei automaattisesti tue laaja-alaista osaamisen
kehittymistd, mikali ongelmat ovat koko koulutuksen ajan luonteeltaan selkeisti
ratkaistavissa olevia kuvauksia. Siind tapauksessa ongelmat voivat auttaa yksin-
kertaistetun ja kapean kuvan muodostumista ammatillisesta todellisuudesta.
Yksi opetussuunnitelman ja ongelmien laatimisen vaikeimpia haasteita onkin,
miten hyvin ongelmat heijastelevat autenttista kiytintod ja saattavat opiskelijat
uusien kehittivien kokemusten direlle.

Mikili PBL:std puhutaan opetusfilosofiana, kokemuksellinen oppiminen ja
konstruktivismi korostuvat koulutuksen jirjestimisen taustalla. Silloin oppijan
toiminnassa korostuu entisestdin elinikiisen oppimisen merkitys ja oppilai-
toksen tasolla puolestaan opetussuunnitelmallisen kehittimisen ja arvioinnin
merkitys. Opetussuunnitelma integroi eri oppiaineiden tietoainekset tavalla,
jonka pohjalta oppija kykenee jo opiskeluvaiheessa muodostamaan tydelimin
tarpeita palvelevia asiakokonaisuuksia ja aloittamaan ammatillisen osaamisensa
kehittimisen. Little (2001) kuvaa ongelmaperustaisen oppimisen soveltamista
mikro- tai makrotasolla. Mikrotasolla PBL merkitsee luokkahuoneeseen rajoi-
tettua opiskelijoiden itseohjautuvuustaitojen ja ryhmin vuorovaikutustaitojen
kehittamisti. Toteutuakseen PBL vaatii kuitenkin reflektoimaan seki oppijan
ettd opettajan toimintaa. Makrotasolla toimiessaan PBL on paremminkin
strategia, joka tarvitsee toteutuakseen muutoksia oppijan toiminnan lisiksi
opetussuunnitelmassa, opettamisessa ja yhteistoiminnassa koko oppilaitoksessa.
Mikrotasollakin PBL:44 voi kokeilla ja se todetaan useimmiten mukavaksi vaih-
teluksi. Oppijoiden oppimistaitojen kehittymisti tai laajempaa opetuskulttuurin
muutosta ei tillaisilla kokeiluilla kuitenkaan saavuteta.

Miten ongelmaperustaista oppimista organisoidaan?

Oppiainejaottelulle pohjautuvassa opetussuunnitelmassa jokaista oppiainetta
opiskellaan yksittdin. Useita oppiaineita opiskellaan yhtd aikaa, mutta niiden
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tarjoamaa tietoa on vaikeaa tai mahdotonta nivoa yhteniiseksi kokonaisuu-
deksi. Esimerkiksi teoreettisia aineita saatetaan opiskella ensimmiiset kaksi
vuotta “riittdvin tietotason” saavuttamiseksi ja vasta sen jilkeen koulutukseen
liitetdén harjoittelu. Ainekohtaisessa opiskelussa korostuu usein luento-opetus.
Opettajan tehtivi on tarjota tietoa, “opettaa” ja oppijan tehtivi on vastaanottaa
tietoa mahdollisimman tehokkaasti. Niin keritty tieto ji4 valtaosin irralliseksi
tulevasta ammatillisesta kontekstista. Ongelmaperustaisessa oppimisessa tieteen-
aloja yhdistelldin sen sijaan kisiteltivien aihekokonaisuuksien ja ongelmien vaa-
timalla tavalla. Oppiminen ei onnistu kuuntelemalla sitd, miten asioiden pitiisi
olla, vaan se kiynnistyy oman aktiivisen kyselyn ja tiedonhankinnan kautta.
Tdmi mahdollistaa strukturoituneen tietoperustan muodostumisen ja sen mydti
perusteellisen oppimisen. Luentoja sinénsi el aliarvioida tai pyriti poistamaan
opetuksesta. Luento on parhaimmillaan oivallinen tiedonhankinnan tilanne,
mutta sen avulla on vaikea kiynnistid oppimisprosessia. (Margetson 1994.)

Yhtend PBL:n edeltdjini voi pitid integroitua opetusta. Liiketieteen alalla
opetusta pyrittiin aktiivisesti kehittimiin Suomessakin 1970-luvulla. Tampe-
reen yliopistossa pyrittiin uuteen eri oppiaineita integroivaan opetussuunnitel-
maan, jonka piitavoitteeksi esitettiin ongelmakeskeinen, ongelmien selvittimi-
seen aktiivisesti pyrkivi perustietoja hyddyntivi oppimisprosessi. Pyrkimykseni
oli opetussuunnitelman pirstaleisuuden vihentiminen. (Hervonen & Jirvinen
1974a; Hervonen & Jirvinen 1974b.) Verratessani PBL:n tavoitteita integroidun
opetuksen tavoitteisiin, huomasin, ettd ryhmin ja asiantuntevan ohjauksen
merkitys ei korostunut integroidussa opetuksessa samassa mairin kuin ongel-
maperustaisessa oppimisessa. Integroitua opetusta voi kuitenkin pitii selvini
ongelmaperustaisen oppimisen edeltdjini. Timi selittinee osaltaan sen, miksi
ongelmaperustaista oppimista sovelletaan laajasti juuri liketieteellisen koulu-
tuksen parissa.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa tirkein opetus- ja oppimistilanne on
tutoriaali, tutorryhmitilanne, jota ohjaa opettaja eli tutor. Tutoriaaleihin ko-
koonnutaan kerran tai kaksi viikossa noin 6-10 opiskelijan ryhmassi. Samassa
ryhmikokoonpanossa tydskennellddn vihintiin yhden opintojakson (blokin)
ajan, joka kestdi yleensd muutamia viikkoja. Jokaisella opintojaksolla on tietty
laajempi teema, joka on valittu ammatillisesta kidytinndstd nousevien aihealuei-
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den pohjalta. Jokainen teema integroi useita tieteenaloja. Opintojaksojen teemoja
integroi yhteen opetussuunnitelma, jonka tavoitteet méiritelldin ko. ammatti-
laisen riittdvin noviisiosaamisen pohjalta eli sen pohjalta, mitd vastavalmistu-
neen ammattilaisen pitdd osata koulutuksesta tydelimiin siirtyessdin.

Tutoriaalin tydskentely alkaa oppimisen lihtokohtana toimivan ongelman
tarkastelulla ja ideoinnilla. Ongelma pyritiéin esittimiéin mahdollisimman
pitkille autenttista ammatillista kiytintdd mukaellen. Siksi ongelmaa ja sen
kisittelyd ei ole edes mahdollista rajata vain yhden oppiaineen puitteissa tapah-
tuvaksi. Ongelma esitetdin ja sitd kisitelldén ryhmissd, ennen kuin sen aluetta
on kisitelty muilla tavoin, ja ryhmissi keskitytdin yhden ongelman kisittelyyn
kerrallaan. Tutoriaali tarjoaa oppimiselle sosiaalisen kontekstin, jossa on mahdol-
lista harjoittaa tutkivaa ajattelua ja tunnistaa omia oppimistarpeita. Tutor ohjaa
ongelmanratkaisuprosessia kysellen, kannustaen ja auttaen, mutta ei tietoa tar-
joten tai tarpeettomasti ryhmén toimintaan puuttuen. Kollektiivinen toiminta
ja yhteinen oppiminen stimuloivat yksilollistd oppimista. Yhteni tavoitteena on
kyetd toimimaan tehtiviorientoituneessa ryhmissi. (Esim. Barrows & Tamblyn
1980; Margetson 1994; Woods 1994; Poikela, S. 1998.)

Tutoriaalien vililld on itseopiskelun vaihe, jonka kesto on muutama pdivi.
Itseopiskelu ymmarretdin tavanomaisessa opiskelussa yksindisend kirjojen lu-
kemisena. Ongelmaperustaisessa oppimisessa itseopiskelun tietoympiristd on
huomattavasti monipuolisempi. Tietoa voidaan hankkia monella eri tavalla. Lih-
teind voivat toimia niin luennot kuin tietoverkotkin. Erityyppiset harjoitukset
tai tydelimijaksot on myds kisitettdvi tiedon lihteiksi samoin kuin tydelimin
kontakit, esimerkiksi asiantuntijoiden haastatteleminen. Tavoitteena on tarjota
sellaisia oppimistilaisuuksia, joita on vaikea saavuttaa vain yksin opiskellen.
Tutor toimii oppimisen tukijana ja resurssina tarvittaessa myds tissi vaiheessa.
(Poikela, S. 1998; Poikela, E. 2000.)

Ongelman kisittelyd syvennetidin seuraavassa tutoriaalissa, kun hankittu
uusi tieto jaetaan, prosessoidaan ja sovelletaan lihtskohtana olleeseen ongel-
maan. Tavoitteena on selkiyttdd oppimista ja arvioida sitd suhteessa alkutilan-
teeseen. Tutorin tehtdvi on taata opitun ymmirtiminen ja selkiyttdd hankalia
kohtia. Tavoitteena ei ole ainoastaan teeman teoreettinen kisittely, vaan tirkeid
on myds huomata erilaisia vaihtoehtoisia lihestymistapoja ja perspekiiveji. Ar-
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viointi on tutoriaalitydskentelyn ytimessi sen eri vaiheissa. Se ei ole ainoastaan
opitun sisillén arviointia, vaan oleellista on koko oppimisprosessin, tilanteen
analyysin ja itseohjatun oppimisen arviointi seki yksilon ettd ryhmin nikokul-
mista. (Bouhuijs & Gijselaers 1993; Engel 1991; Ross 1991; Poikela, S. 1998,
9-11.)



Il
Ekskursio tutorin
tehtdviin ja
opettajuuteen

Toisessa pdiluvussa mirittelen ja kuvaan tutorin tehtévid ongelmaperustaisen
oppimisen yhteydessi. Tutorin toiminta on oppimisen ohjaamista suhteessa yk-
sittdiseen oppijaan ja ryhmiin. Tutorin ammatilliseen osaamiseen liittyy riittévi
asiantuntijuus ja vuorottelu monipuolisissa tehtivissi ohjaajana, asiantuntijana,
suunnittelijana. Opettaja, tutor on ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa
myds itse oppija, joka joutuu tarkistamaan omia arvojaan ja pedagogisia kisityk-
siddn sekd suuntaamaan niitd uudelleen. Niin turorin kuin opiskelijoidenkaan
nikskulmasta kyse ei ole ainoastaan yksilollisestd kehitysprosessista. Ongel-
maperustainen pedagogiikka on haaste erityisesti yhteisollisyyden ja yhteisen
tekemisen nikokulmasta.
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4 TUTOR OPPIMISEN OHJAAJANA

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa oppimisen ohjaaminen saa laajan merki-
tyksen, koska tutoriaalitydskentelyi voi kutsua opetuksen ja oppimisen ytimeksi.
Opettajan toimenkuva muuttaa luonnettaan tiedonjakajasta ja aukroriteetista op-
pimisen ohjaajaksi, tukijaksi ja resurssiksi. Oppimisen ohjaamisella tarkoitetaan
usein muuta opetusta tukevaa ohjauksellista toimintaa, joka voidaan toteuttaa
ryhmissi tai yksilsohjauksena (esim. Onnismaa, Pasanen & Spanger 2000).
PBL vaatii, ettd opettajan tehtivid ja oppisisiltsjd miiritelldin uudelleen.
Tutorin rooli i ole yksiselitteinen tai helposti méiriteltdvissi, koska oppimisen
ohjaaminen sisiltdi useita rinnakkaisia rooleja. Joskus ne voivat olla jopa kes-
kendin ristiriitaisia. Ohjaajana tutorin tulisi olla samanaikaisesti itsekin oppija
ryhmissd. Silti hinelld on toisiin ryhmin jdseniin verrattuna jonkinasteinen
auktoriteettiasema esimerkiksi oppimisen lopputulosten arvioitsijana. Oleellista
on oppia tunnistamaan tutorin erilaisten roolien merkitykset ja tehtivi, silli
ohjaajan toimintaan liittyy seki ns. perinteisid opettajan tehtivii ettd myds aut-
tajan tai vanhemman rooli. Tiivis ryhmissi tyskentely voi nostaa esiin tilanteita
ja tunteita, jotka eivit tule esille yhtd helposti perinteisissi opetustilanteissa. Oh-
jaamiseen liittyy silloin esiin nousseiden ristiriitojen ratkaiseminen ja oppijoiden
keskinisissd ongelmatilanteissa vilittdjind toimiminen.

Ongelmaperustaista pedagogiikkaa noudatettaessa opettaja toimii joustavasti
erityyppisissd tehtivissi. Esimerkiksi luennoidessaan hin on asiantuntija, mutta
tutoriaalissa hin on oppimisen ohjaaja. Luento saattaa vaikeuttaa tai jopa estdd
oppijoiden huomioimista yksildind individuaalisine oppimistarpeineen seki
hankaloittaa vuorovaikutuksellisuutta. Tiiviissi ryhmitilanteessa, tutoriaalissa,
asetelma muuttuu. Tutor on myds ryhmin jisen ja kanssaoppija, eikd hinen
tule olla kovin nikyvi tai ainakaan dominoiva. Tutoriaalissa saattaa vaikuttaa
hetkittdin siltd, ettd tutor el tee juuri mitddn istuessaan tyynesti paikallaan tai
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esittden vain joitakin kysymyksid. Tyynen pinnan alla kuitenkin tapahtuu pal-
jon, ja tutorin roolia voi pitid opettajan moninaisista rooleista kenties kaikkein
haastavimpana.

41 Oppimisen ohjaamisen terminologiaa

Englanninkielisessd kasvatusalan termistdssid oppimisen ohjaamiselle l6ytyy
enemmin vivahteita kuin suomen kielessi. Ohjausta nimitetdin useilla eri ter-
meilld, jotka vaihtelevat kiyttotarkoituksen ja -yhteyden mukaisesti. Termeilld
on erilaisia painotuksia ja ne voivat olla monimerkityksellisid. Yksi hankaluus
liittyy arvovapaiden termien loytimiseen oppimisen ohjaamisen kuvaamiseksi.
Tarkastelen lyhyesti erilaisia englanninkielisii vaihtoehtoja, koska tutor-termin
lisaksi niit kiytetdin toisinaan myds suorina suomennoksina.

Suomessa tutoroinnin kisite on tullut tutuimmaksi etopetuksen (esim. Leh-
tinen & Jokinen 1996) myoti. Tissd yhteydessi tutorilla tarkoitetaan useimmin
jonkinlaista apuopettajaa, joka on hierarkiassa alempana “varsinaiseen” opetta-
jaan verrattuna. Tavallisesti opettajan vetimii lihiopetusjaksoja on harvoin, ja
tutor ohjaa tydskentelyd paikallisissa opintopiireissd tai verkkoympiristossa. Vii-
me vuosina tutoroinnista on alettu puhua laajemmin yhteni korkeakouluopetuk-
sen muotona. Tutorointi onkin vakiintunut suomalaiseksi oppimisen ohjaamisen
termiksi, vaikka sille eri yhteyksissi annetaan vaihtelevia merkityksii.

"Counselling™kisitteen alle on mahdutettu paljon ohjaukseksi kutsuttua
toimintaa. Peavy (2000, 15) miirittelee ohjauksen yleisesti tunnustetuksi toisten
auttamiseen tihtddviksi toiminnaksi. Amerikkalaisessa sanastossa ohjaaminen
voi sisiltid melkein minki tahansa alan neuvontaa, olipa kyse sitten uravalin-
nasta, taloudellisista tai aviollisista ongelmista. Suomessa termi yhdistetddn
tavallisesti ammatinvalintaan tai erilaisiin eliminhallinnan kysymyksiin liitcy-
viiksi ohjaukseksi. Counselling-termin monista erilaisista kiyttotavoista ja koh-
teista on kuitenkin kirjoitettu suomeksi enemmin terapeuttisia kuin pedagogisia
nikskulmia painottaen. (Ks. Onnismaa, Pasanen & Spanger 2000; Helander
2000.)
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Ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi kiytossi on usein termi “faci-
litator”, jonka juuret ovat humanistisessa psykologiassa. Vaikka kiytettiisiin
nimitystd tutor, hinen toimintansa kuvaamiseksi tutoriaalissa kiytetiin "faci-
litating™-termid. Boud ja Miller (1996, 7) kritisoivat termi siksi, etté siind pai-
nottuu yksiléllisen ohjaamisen nikskulma ryhmin ohjaamisen kustannuksella.
Toisaalta termilld on englanninkielisessi kirjallisuudessa vakiintunut asema ja
sen juuret ovat humanistisen psykologian ohella esimerkiksi freireldisessd peda-
gogiikassa (ks. Barrett 2001).

Muutkaan englanninkieliset termivaihtoehdot eivit ole yksiselitteisid. Val-
mentaja, "coach” tai “trainer” sisiltdvit molemmat ajatuksen, ettd ohjaajalla on
auktoriteettiasema oppijaan verrattuna ja ettd hin myds esittdi tai tarjoaa tietoa
varsinaisen ohjaamisen lisiksi. Valmentamisen kisitettd on kiytetty pohjois-
amerikkalaisessa keskustelussa kuvaamaan opettajien kollegiaalista ohjaamista.
Sitd on kritisoitu mekanistisena ja maskuliinisia painotuksia sisiltivini kisittee-
ni (Robertson 1992). Valmentamisesta puhutaan toisinaan mys ongelmaperus-
taisen oppimisen yhteydessi. Esimerkiksi hollantilaisessa Zuydin korkeakoulussa
opettajaa kutsutaan tutoriaaleissa ja taitotydpajoissa valmentajaksi (Heijne &
Heijnen 2001, 20). Valmentajaa on lanseerattu opettajan toimenkuvaksi Suo-
messakin esimerkiksi erilaisten projektitydskentelyn muotojen, kuten tiimiaka-
temian yhteydessi (esim. Leinonen, Partanen & Palviainen 2002). Mielestini
termi heijastelee myds markkinayhteiskunnan kilpailuhenkisyyted ja suoritus-
keskeisyyttd, jotka asetetaan ns. tehokkaan oppimisen kriteereiksi. Niyttivien
suoritusten nopea tavoittelu ei vilttimattd johda syvioppimiseen ja kriittisen
ajattelun kehittymiseen.

Auktoriteetti korostuu erityisesti “supervisor”-termiss, joka ohjaajan lisiksi
merkitsee esimiestd. Mentor-termilld puolestaan kuvataan usein kollegiaalista
ohjaussuhdetta. Taylor, Marienau ja Fiddler (2000) toteavat, ettd tygpaikoilla on
jo pitkddn arvostettu mentorointia henkildston kehittimisen vilineend. Men-
torilla tarkoitetaan kokeneempaa kollegaa, jolla on asiantuntemusta hahmottaa
laajoja kokonaisuuksia kyseiseen organisaatiokulttuurin liittyen. Mentoroinnin
muotoja ei voi ohjeistaa tietyksi proseduuriksi. Keskeinen periaate on se, ettd
mentor ymmirtii roolinsa mentoroitavan ammatillisen kasvun ja kehityksen
auttajana ja mahdollistajana.
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Boud ja Miller (1996) etsiviit ohjaamiselle kisitettd, joka korostaisi oppimi-
sen kokemuksellista luonnetta sekd ajatusta ohjaajasta oppimisprosessin litkkeelle
panijana ja auttajana. He suosittavat oppimisen ohjaajan uudeksi nimeksi termii
"animator”, joka sisiltdd merkitykset panna alkuun, elivéittdd, nopeuttaa, in-
nostaa, rohkaista ja aktivoida. Animaattori auttaa oppijoita kisittelemin omia
kokemuksiaan oppimisen prosessissa. Ohjeiden antaminen tai opettaminen
voivat olla osa animaattorin toimintaa, mutta kuitenkin aina toissijaisia ohjaa-
mistehtidvin rinnalla. Ohjaaja i aina tarvitse virallista opettajan tai kouluttajan
statusta, esimerkiksi jossain tilanteessa oppijat voivat toimia toistensa ohjaajina.
Ohjaaminen kisitetdin kontekstiinsa sidottuna toimintana, josta on vaikea esit-
tdd yksityiskohtaista kuvausta tai saattaa sitd tarkkojen ohjeiden muotoon. (Boud
& Miller 1996, 7-8.) Animaattori-termissd Boud ja Miller mirittelevit ohjaa-
mista nimenomaan kokemuksellisen oppimisen piirteiden kautta, eivitkd huma-
nistisiin nikemyksiin nojautuen, kuten tavallisesti tehdddn. Animaattori-termi
oppimisen ohjaajan merkityksessi ei ole vakiintunut, mutta on mielenkiintoinen
korostaessaan oppimisen kokemuksellisia aspekteja.

4.2 Tutorin tehtavat tutoriaalissa — kokemusta ja
tutkimusta

Tutorin toiminnalle ei ole yhti mallia tai muottia. Kuten hyvi opettaja ylipdi-
tddn, myds tutor toimii persoonallisista lihtokohdista kisin. Heijne ja Heijnen
(2001) hollantilaisesta Zuydin yliopistosta toteavat, ettd totutellessaan toimi-
maan ongelmaperustaisen opetussuunnitelman puitteissa opiskelijat kokevat
usein tutoreiden henkilskohtaiset erot himmentivind. Erityisesti ensimmiisen
ryhmin ja tutorin vaihdoksen jilkeen uuden tutorin kohtaaminen tuntuu usein
hankalalta. Tutorit itsekin saattavat olettaa, ettd heidin olisi pyrittivi viletd-
miin kaikenlaista eroavaisuutta toiminnassaan. Kuitenkin jokaisen tutorin on
kyettivi jisentimiin ja pohtimaan omaa toimintaansa yleisten periaatteiden
kautta. Ongelmanratkaisu ei ole staattista ja tydskentely on erilaista eri tutoriaa-
likerroilla. Heijne ja Heijnen (2001, 20) kuvaavat opettajan erilaisia tehtivii
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terveysalan ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa. Opettaja toimii opis-
kelijoiden tutorina tutoriaaleissa ja valmentajana taitotydpajoissa (skill training
groups). Asiantuntijana opettaja valmistelee ongelmia ja tentteji tai vastaa
opiskelijoiden kysymyksiin itseopiskelun aikana. Opettaja voi toimia joidenkin
opiskelijoiden mentorina, jolloin hin seuraa samojen opiskelijoiden opintojen
sujumista tietyn ajan kuluessa. Opettaja ohjaa harjoittelujaksoja, valmistelee
opetussuunnitelmaa ja organisoi opetusta. Hin toimii erilaisten ryhmien jise-
neni, kuten opintojaksojen suunnitteluryhmissi seki hallintoon ja arviointiin
liitcyvissd tehtivissd. (Heijne & Heijnen 2001, 20.)

Spaulding (1991, 20) muistelee kanadalaisen McMasterin yliopiston ongel-
maperustaisen lddketieteen koulutuksen alkuvaiheita. Ohjelman suunnittelu-
vaiheessa oletettiin, ettd tutoriaalin tarpeelliset rakennusaineet olivat koossa,
kun joukko opiskelijoita ja joku henkilskunnan jisenisti olivat samaan aikaan
samassa paikassa. Ryhmidynamiikkaa ei pohdittu lainkaan tai ennakoitu niiti
hankaluuksia, joita voi syntyi, kun erilaiset persoonat kohtaavat intensiivisessi
oppimistilanteessa.

Silén (1996) ruotsalaisesta Linkdpingin yliopistosta toteaa, ettd tutorin on
hallittava ongelmaperustaisen oppimisen yleiset periaatteet niin hyvin, ettd hin
kykenee sovittamaan oman toimintansa kulloisenkin ryhmin tarpeisiin. Tutorin
tehtdviin kuuluu monien asioiden ohjaaminen, niin ongelmankisiteelyn, itse-
ohjautuvan oppimisen kuin ryhméidynamiikankin. Niihin liittyen Silén nimeii
kahdeksan tutorin erityistd vastuualuetta. 1) Tutor aktivoi metakognitiivisen ta-
son toimintaa. Hin auttaa oppijoita reflektoimaan henkilokohtaisen toiminnan
lisiksi myds toisten toimintaa ja ohjaa oppijoita harkitsemaan, kyseenalaista-
maan ja etsimdin perusteita. 2) Tutor ohjaa oppijoita vastuullisiksi toimijoiksi.
Se tarkoittaa, ettd ryhmi tekee pddtoksid ja vastaa myds paitdsten seurauksista.
3) Tutor osoittaa olevansa kiinnostunut. Tihin sisiltyy fyysisen paikalla olemi-
sen lisiksi myds psyykkinen lisniolo. Tutor huomaa mitd ryhmissi tapahtuu ja
osallistuu toimintaan dominoimatta. 4) Tutor kunnioittaa opiskelijoita aikuisina
suhtautumalla vakavasti heidin kysymyksiinsi ja pohdintoihinsa. 5) Tutor on
luotettava. Hin tuntee riittdvisti oppimistavoitteita ja antaa oppijoille palau-
tetta. 6) Tutorilla on ammatillinen suhde opiskelijoihin. Se merkitsee liheistd
kontaktia opiskelijoihin, mutta ei terapeuttina toimimista. 7) Tutor osallistuu
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ryhmin tyoskentelyyn. Hin etupiissi kuuntelee, havainnoi ja esittid kysymyk-
sid. 8) Tutor stimuloi ja haastaa ryhmai kysyen, rohkaisten ja palautetta antaen.
Tirkeii on, ettei tutor johdattele ryhmin keskustelua oman logiikkansa mukai-
seksi, vaan antaa tilaa opiskelijoiden omalle pohdinnalle. (Silén 1996, 12.)

Lisensiaatin tutkimuksessaan Silén (1996) tarkasteli tutorien ja opiskelijoi-
den kokemuksia tutoriaalitydskentelystd. Tutkimukseen osallistui lihes 300
opintojensa eri vaiheissa olevaa terveysalan opiskelijaa ja 58 tutoria. Aineisto
koottiin kyselylomakkeella. Silén mainitsee aineiston koon ja keruutavan syyksi
sille, ettd tutkimuksen ulkopuolelle jiivit monet mielenkiintoiset itse tutoriin
liittyvit henkilokohtaiset tekijit, kuten tutorin kisitys itsestd ja hinen sisil-
[6llinen osaamisensa. Lisiksi tutkimuksen ulkopuolelle jiivit jotkut elementit
tutorin toiminnasta tutoriaalissa, kuten ammatillinen suhde opiskelijoihin ja
ryhmin jisenyyden erityinen luonne. Tutorin toiminta rajoittui tarkasteltavaksi
nimenomaan tutoriaalitydskentelyn kehyksessi. Tulosten perusteella seki opis-
kelijat ettd tutorit suhtautuivat myonteisesti ongelmaperustaiseen oppimiseen ja
tutorryhmien toimintaan. Opiskelijoiden suhtautuminen muuttui entist positii-
visemmaksi opintojen edistymisen myoti.

Tutoreiden vastauksista loytyi viitteitd siitd, mitd hyvin toimivassa tutor-
ryhmissd tapahtuu. Opiskelijat sitoutuvat ryhmiin, kykenevit arvioimaan sen
toimintaa ja kisittelevit omistautuneesti asiasisiltod. Nami kaikki vaikuttavat
myds positiivisen ilmapiirin syntymiseen. Huonosti toimivan ryhmin kuvauk-
sista 6ytyi puolestaan ryhmiprosessien hankaluuksia koskevia tekijsitd. Johto-
piitoksend Silén korosti ryhmiprosessien merkitysti oppimisessa. Ongelman-
ratkaisuprosessin ja itseohjautuvan oppimisen sujumisen kannalta keskeisid olivat
ryhmin vuorovaikutukseen ja kommunikaatioon liittyvit tekijit. Kuvatessaan
huonosti toimia ryhmid tutorit eivit pitineet vaikeuksia opiskeltavaan asiaan
liittyvini, vaan nostivat esiin juuri ryhmidynamiikan. Tutorit siis tiedostivat
ryhmidynamiikan merkityksen, mutta kokivat siihen liittyvien kysymysten
kisittelyn vaikeana. (Silén 1996, 112-117.)

Opiskelijat ja tutorit olivat lihes yksimielisid tutorin roolin merkityksesti.
Opiskelijat arvostivat tutorin osoittamaa kiinnostusta ryhmin tydskentelyd
kohtaan. Heidin mielestddn tutor voi toimillaan seki helpottaa etti vaikeuttaa
tutor-ryhmin tyoskentelyd. Apua antavaksi koettiin aktiivisesti kuunteleva,
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kiinnostunut, innostunut ja ryhmin itsendisen tydskentelyn salliva tutor. Es-
teeksi puolestaan koettiin passiivinen, osallistumaton tai dominoiva, kontrolloiva
ja arvosteleva tutor. Tulokset olivat samansuuntaisia kuin pienimuotoisessa
kyselyssd keritty arviointitieto tamperelaisia ensimmiisen vuoden li#ketieteen
opiskelijoita koskien (Poikela, S. & Oystilii 1996; Poikela, S. 1995).

Tutor voi haitata ryhmin toimintaa olemalla liian aktiivinen dominoivalla ta-
valla tai olemalla liian passiivinen. Tutorien mielesti oli vaikeaa l6ytii tasapaino
oman toiminnan aktiivisuuden ja passiivisuuden vililld. Opiskelijat kaipasivat
tutorilta ennen kaikkea vahvistusta sithen, ettd ovat toiminnassaan oikeilla jiljil-
4, eli sisillon kisittely on relevanttia. Tutoreilta toivottiin suoria interventioita,
esimerkiksi keskeyttimiin reilusti tarvittaessa, tekemiin suoria kysymyksii ja
kyseenalaistamaan ratkaisuja. Opiskelijat pitivit sisillollistd ohjausta huomat-
tavasti tirkeimpini kuin tutorit. Tutorit eivit juuri stimuloineet tai tukeneet
itseohjattua oppimista tutoriaalin aikana. Esimerkiksi oppimisesta ilmi¢ni tai
oppimisen “tydkaluista” keskusteltiin harvoin. Tiltd osin sekd opiskelijat ettd
tutorit vastasivat yhteneviisesti. Opiskelijoiden mielestd oli huomattavasti hel-
pompi arvioida ja reflektoida esimerkiksi kiytettyji tiedonlhteitd kuin omaa
oppimista. Tutoreista puolestaan vain osa identifioi opiskelijoiden oppimisen
omaksi vastuualueekseen. (Silén 1996, 113-114.)

Silénistd on suorastaan viirinkisitys, ettd tutorin ei tarvitsisi lainkaan puut-
tua ryhmin tydskentelyyn, joka paillisin puolin niyttdd sujuvan hyvin. Tutorin
tehtiivi on aina johdattaa ryhmii eteenpiin entisti syvillisemp4in pohdintaan.
IIman reflekiota ja pohdintaa opiskelijoista voi tulla ndenniisen itseohjautuvia.
He voivat olla tehokkaita johtolankojen etsijoitd (cueseekers), mutta eivit silti opi
luottamaan itseensid ongelmanratkaisussa tai arvioimaan ulkopuolisen avun tar-
vettaan. ltsendinen, arvioiva ajattelu vaatii jatkuvaa harjoittelua, reflektiota ja pa-
lautetta toisilta. Ongelmien kisittely ja tdssd prosessissa harjaantuminen vaativat
kriittisen ajattelun kehittymisti, kykyi arvioida miki on oleellista, taitoa tehdd
johtopditsksii seki abstraktin, konvergentin ja divergentin ajattelun kehittymis-
td. Jos tutorit ohjaavat opiskelijoita ainoastaan rutiininomaiseen tydskentelyyn
ongelmien parissa, ei ole odotettavissa, ettd opiskelijat tydelimiin siirtyessiin-
kiin kykenisivit muuhun. (Silén 1996, 120; vrt. Fenwick & Parsons 1998.)



42

Edelli kuvatussa tilanteessa ongelmaperustaisen oppimisen perusajatus
koulutuksen ja tydn kontekstien yhdistymisestd jid tdyttymittd. Silén ei varsi-
naisesti problematisoi PBL:n soveltamista opetussuunnitelman tai organisaation
nikokulmasta. Kuitenkin hinen tuloksensa osoittavat selvisti PBL: n mukaisen
toiminnan tarvitsevan laajaa koko organisaatiota koskettavaa muutosta. Hinen
tutkimusaineistonsa on kertty vaiheessa, jolloin Linkpingin yliopiston terveys-
alan koulutuksessa oli kiytetty ongelmaperustaista oppimista jo useiden vuosien
ajan. Onko kiynyt niin, ettd vuosien kuluessa toiminnasta on tullut liiankin
tuttua ja turvallista. Tutorit eivit endd aktiivisesti reflektoi omaa toimintaansa
eiviitkd kannusta siihen opiskelijoitakaan. Pohditaanko toiminnan perusteita ja
taustoja tarpeeksi usein? PBL voi muuttua myds rutiiniks, jos esimerkiksi ope-
tussuunnitelmaa, opintojaksoja ja ongelmia ei jatkuvasti tarkastella analyyttisesti
ja arvioiden.

Silén (1996, 117-122) yllittyi siitd, ettd sen paremmin opiskelijat kuin
tutoritkaan eiviit maininneet metakognitiivisen tason toimintaa. Sen pitdisi kui-
tenkin olla tutoriaalitydskentelyn keskiossd ongelmaperustaisessa oppimisessa.
Tistd puutteesta huolimatta monet muut keskeiset periaatteet ndyttivit toteu-
tuvan tydskentelyssd. Opiskelijat ottivat vastuun oppimisestaan ja olivat myds
ylpeitd kyvystiin omatoimisuuteen. Tutorit tukivat titd pyrkimilld luomaan
ryhmiin oppimista tukevan ilmapiirin. Opiskelijat ja tutorit olivat tulosten
perusteella selvilld itseohjatun oppimisen ehdoista. Esimerkiksi opiskelijoiden
omien interventioiden akeiivisuus tuli esiin sekd opiskelijoiden ettd tutorien ku-
vauksissa. Opiskelijat tystivit aktiivisesti tietdmystdin, oppivat perustelemaan
ja kyseenalaistamaan oppimaansa. Tutorit ja opiskelijat olivat tietoisia myds
ryhmiprosessien merkityksestd oppimiselle. He olivat yksimielisid siitd, ettd
ryhmin kehittyessd kypsiksi ja tasapainoiseksi myds oppimisen edellytykset
paranevat.

Kaikki ongelmaperustaisen oppimisen tavoitteet eivit toteutuneet ko. tutki-
muksen tulosten perusteella. Tutorryhmien tydskentelyssi keskityttiin liiaksikin
tiedolliseen asian kisittelyyn, miki tapahtuu ongelmanratkaisuprosessin ja itse-
ohjautuvan oppimisen arvioinnin kustannuksella. Silénin mielesti timi johtuu
siitd, ettd tutorit tuntevat oppimisprosessien lainalaisuuksia tai tietokisityksid
heikosti. Useiden tutorien mielestd tieto oli luonteeltaan staattista ja muuttuma-
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tonta sen sijaan, ettd tieto olisi nihty suhteessa itseen, elimintilanteeseen, omiin
arvostuksiin ja nikemyksiin. Silén totesi, ettd syy tihin ei léytynyt niinkdin
tutkimuskohteesta, vaan koulutusjirjestelmistd ja yhteiskunnasta, joissa vallitsee
edelleen usko absoluuttisen, oikean tiedon olemassaoloon. Koulutusorganisaation
tasolla titd vahvistavat esimerkiksi kiytettivit oppikirjat ja arviointitavat. Silén
lihestyikin pragmaattisen filosofian tietokisitysti todetessaan, ettd oppiminen
pitdisi nihdi tiedollisen, emotionaalisen, psykomotorisen ja sosiaalisen kehitty-
misen integroimisena. (Silén 1996, 117-122.)

Tutorin asiantuntemus

Ohjaavasta tehtdvistiin huolimatta tutor voi toimia myds ammatillisena kon-
sulttina. Se ei vilttimittd tarkoita tietdviistd auktoriteettia, vaan oppimisen
resurssina olemista. Ongelmaperustaisessa oppimisessa onkin kyse aikuisen
ohjaajan ja aikuisen oppijan vilisestd suhteesta, jossa on helpompi vilttid no-
viisi-ekspertti-asetelman korostumista kuin koulumaailmassa aikuisen ja lapsen
vililld. Opettajan vastuulla on aktivoivien oppimistilanteiden suunnittelu seki
ryhmin tyoskentelyn ohjaaminen havainnoinnin, kysymysten ja palautteen
avulla. Opettajan aukroriteettia on miriteltivd uudelleen siksikin, ettd ongel-
maperustainen opetussuunnitelma integroi eri tieteenaloja. Silloin tutor ei voi olla
aina kisiteltdvin aiheen asiantuntija. (Wilkerson & Hundert 1991, 161-166.)
Tutorilla ei ole aina olemassa kaikkia tarvittavia tiedon avaimia. Onkin
keskusteltu siitd, missd mddrin tutorin tulisi olla sisillollinen asiantuntija. Bar-
rowsin (1988, 43-45) mielesti thannetilanteessa tutor on kisiteltivin aiheen
asiantuntija. Silloin hin pystyy parhaalla mahdollisella tavalla ohjaamaan oppi-
joiden ajatteluprosessia tekemilld sellaisia sisillollisid kysymyksid, joita hin voisi
ammattilaisena tehdi itselleen vastaavassa ongelmanratkaisutilanteessa. Barrows
nimittdd niitd kysymyksid metakognitiivisiksi kysymyksiksi, minki voi nihdi
heijastelevan yksilollistd ongelmanratkaisuprosessia. Hin toteaa kuitenkin, ettd
vihemminkin asiantunteva ohjaustaitoinen tutor on oppimisen kannalta parem-
pi vaihtoehto kuin sisillon ekspertti ilman ohjaustaitoja. (Barrows & Tamblyn
1980; Barrows 1988.) Tutorin asiantuntijuudesta suhteessa substanssiin onkin
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kiyty jatkuvaa keskustelua ongelmaperustaisen oppimisen kentill4 (esim. Heijne
& Heijnen 2001; Maudsley 1999; Neville 1999; Silén 1996; 2000; Schmidt &
Moust 2000). Tutorin asiantuntijuuden merkitysti ei ole syytd vihitelld. Tuto-
rin asiantuntijuus varmistaa esimerkiksi ryhmin keskustelun tiedollisen tason
edistymisen, vaikka tutor ei tutoriaalitilanteessa ryhtyisikiin luennoimaan.

Dolmans, Gijselaers, Moust, Grave, Wolfhagen ja Van der Vleuten (2002)
kokoavat yhteen lidketieteen koulutuksen tutoroinnista tehtyjen tutkimusten
tuloksia ja kisittelevit kysymystd tutorin asiantuntijuudesta. Asiantunteva tutor
johdattelee opiskelijoita helpommin kuin prosessin ohjaamiseen keskittynyt tu-
tor. Toisaalta juuri asiantuntijan tutoroimat opiskelijat kiyttivit itseopiskeluun
aikaa huomattavasti enemmin kuin vihemmin asiantuntevan tutorin johdolla
tyoskennelleet. Dolmans ja kumppanit toteavat, ettd vasta vihitellen on alettu
kiinnittdd huomiota tutorin yksilollisten ja asiantuntijuuteen liittyvien omi-
naisuuksien sijasta kontekstuaalisiin tekijoihin. Niitd ovat opetussuunnitelman
luoma kehys ja esimerkiksi huolellisesti suunnitellut ongelmat. Kirjoittajat ko-
rostavat tutorkoulutuksen merkitystd. Kaikki tutorit, asiantuntijuuden asteesta
riippumatta, olisi saatava kiinnittimdin huomiota ryhmitilanteen ja inter-
ventioidensa kontekstuaalisiin tekijoihin. (Dolmans, Gijselaers, Moust, Grave,
Wolfhagen & Van der Vleuten 2002.)

Heijne ja Heijnen (2001) toteavat, ettd tutor ei ole koskaan ensisijaisesti asian-
tuntija siitakdin huolimatta, vaikka hin toimisi saman opintojakson puitteissa
sekd tutorina ettd asiantuntijaluennoitsijana. Sek tutorin itse ettd opiskelijoiden
on kyettivi erottamaan nimi roolit ja tilanteen vaatima toiminta toisistaan. Asi-
antuntijana toimiminen tapahtuu tutoriaalin ulkopuolella. Tutoriaalitilanteessa
tutor joutuu punnitsemaan jatkuvasti monia seikkoja: Tulkitsevatko opiskelijat
tehtdvin “oikein”? Onnistuvatko he aktivoimaan relevantin aiemman tiedon?
Onko oppimistehtdvit muotoiltu onnistuneesti ja tismillisesti? Saavuttavatko
opiskelijat riittdvin tiedollisen tason keskustellessaan ongelman ratkaisusta? Ti-
mintyyppisisti tekijdistd on mahdotonta varmistua ilman riittdvid varmuutta
siséllollisistd kysymyksistd, mitd puolestaan varmistaa ja vahvistaa tiivis yhteis-
ty6 kollegojen kanssa.

Boud (1988) pitdd tutorin taitavan toimimisen edellytyksini hyvid ryh-
minohjaamistaitoja ja kyky tehdi sekd ryhmaprosessia etti sisillon oppimista
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edistivii kysymyksid. Oppijoiden omalla panoksella on tirked merkitys ryhmén
toiminnassa. Tunne mielipiteiden huomioimisesta, mahdollisuudesta ja samalla
velvollisuudesta vaikuttaa aktiivisesti ryhmin oppimisprosessiin ja oppimista-
voitteiden muodostamiseen edistivit parhaiten ryhmin toimintaa. Tillsin tutor
el ole ensisijaisesti asiantuntija vaan oppimisen auttaja, jolloin oppijoiden itseoh-
jautuvuustaitojen merkitys korostuu. Tutor vahvistaa ryhmii ja sen yksittdisid
jdsenid ja auttaa oppimistavoitteiden saavuttamisessa. Ryhmatoiminnan kannal-
ta tutorin ja yksittdisten oppijoiden vilisid suhteita tirkeimpii on oppijoiden
keskiniisen vuorovaikutuksen sujuvuus, jota tutor toimillaan edistii. (Boud
1988, 20-22; Greedy 1993, 211-212.)

4.3 Tutor oppijan tukena ja oppaana

Taylor, Marienau ja Fiddler (2000) kuvaavat eri konteksteissa tapahtuvaa oppi-
misen ohjausta metaforalla oppaana toimimisesta. He liittdvit oppimisen oh-
jaamisen koulutuksen ja tyon kontekstien lisiksi myos muihin eliminalueisiin
liittyviksi. Heidin kuvauksensa on varsin osuva myds hahmotettaessa tutorin
toimintaa suhteessa oppijoihin.

Oppaan ensimmiinen tehtivi on varustaa oppija matkalle. Opas ei ole mat-
kanjirjestdji, joka huolehtii kaikesta oppijan itsensi puolesta. Uusien ja haasta-
vien polkujen vaeltaminen ei ole pelkistiin helppoa ja hauskaa. Matkanteko on
ajoittain hankalaa ja vililld pddmairi niyttid lihentymisen sijaan jopa loittone-
van. Hyvi opas pikemminkin ennakoi kuin vihittelee mahdollisia vastoinkiy-
misid. Opas voi silti kuvailla madrinpiissi hiimoteivid kohdetta eli rohkaista
oppijaa. Rohkaisu on tirkeii siksi, ettd vuori ndyttid aina korkeimmalta, kun
seistdin vasta sen juurella. Siind vaiheessa oppija voi tuntea kiusausta antaa pe-
riksi, jos hiin ei saa tukea siihen, ettd edessi oleva matka on vaivansa arvoinen.

Toiseksi opas valaisee reittid ja auttaa oppijaa l6ytimiin mahdollisia polkuja
kohti pidmiirid. Opas auttaa tunnistamaan matkan vaiheet ja mahdollisten
vilitavoitteiden saavuttamisen paikat. Oppaan kolmas tehtivi on tarjota kartta
matkan avuksi. Kehityksen ja kasvun vaiheiden ymmirtiminen ja tukeminen
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auttavat oppijaa paitsi tiedollisesti myds emotionaalisesti. Opas auttaa oppijaa
tunnistamaan oppimiseen liittyvid vaikeitakin vaiheita ja tuntemuksia. Itseref-
lektion apuna toimivat erilaiset kehitykseen liittyvit teoriat. (Taylor, Marienau
& Fiddler 2000, 330.)

Neljanneksi on tirkeidd, ettd oppija itse miirid sopivan tahdin. Opas voi
kiirehtid liian nopeasti tai voi turhautua, jos oppijan matkan paiméiri muuttuu
tai oppija pysihtyy juuri ennen miirinpiiti. Hyvin oppaan pitdd kunnioittaa
oppijan omaa piitdsvaltaa, koska matkanteko saattaa sujua paremmin seuraava-
na piivini. Oppaan viides tehtivi on kuvaannollisen varmistuskdyden ojenta-
minen. Opas voi olla ainoa henkil, joka ymmirtdd matkan vaatimat tiedolliset
ja emotionaaliset haasteet. Oppaan on kyettivi kuuntelemaan oppijaa arvostele-
matta. Oppijan kompastellessa ja ollessa vaarassa pudota oppaan varmistuskaysi
tai kiidenojennus voi pelastaa tilanteen.

Kuudes tehtivi on tukea ja samalla haastaa oppijaa eteenpiin. Jossakin mat-
kan vaiheessa oppija i kenties tarvitse yhti paljon tukea kuin ennen. Opas ei silti
ole tarpeeton, koska hinti tarvitaan haastamaan oppija kulkemaan vaikeampia
reittejd. Tuen ja haasteiden sopiva kombinointi on paras tae oppijan kehitykselle.
Oppaan pitdd huomata oppijan kehitys ja kiittd siitd. Yhed tirkedd on auttaa
oppijaa pohtimaan ja tunnistamaan niiti alueita, joiden osaamisessa on edelleen

kehitettivii. (Taylor, Marienau & Fiddler 2000, 330-333.)

431  Oppijan autonomian kehittyminen

Ongelmaperustainen oppiminen edellyttdd oppijalta aktiivista asennetta seki
kykyjd autonomisuuteen ja reflektiivisyyteen. Opettajan rooli muuttuu tiedon
jakajasta ensisijaisesti oppimisen ohjaajaksi ja tukijaksi. Muutos ei ole kuitenkaan
pulmaton, esimerkiksi oppijoiden kokemukset opetuksen kohteena olemisesta
ovat vahvoja ja siirtymivaiheessa koetaan ristiriitaa siitd, mitd ja miten pitiisi
opiskella. Aikaisemmat kisitykset opettajan auktoriteetista ja tiedon objektii-
visuudesta joutuvat koetukselle. Itseohjattu oppimisen ja aktiivisen toiminnan
korostaminen saattavat aiheuttaa vastustusta, koska on totuttu pirjiimiin
muutenkin. Opettajakeskeisessid opetuksessa korostuu asiantuntijuus ja sub-
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stanssin hallinta. Ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi hyviin opetukseen
ja oppimiseen liittyvit tekijit ja niiden mydtd sekd oppijan ettd opettajan roolit
on midriteltivd uudelleen.

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa korostuu oppijakeskeisyys. Fokus on
oppijassa sekd oppimisen yhteisollisiss4 ja yksilollisissd oppimisprosesseissa (esim.
Heijne & Heijnen 2000). Sitd kautta hahmottuu myds opettajan toiminta oppi-
misprosessin ohjaajana. Kaiken opetussuunnitelman puitteissa tapahtuvan toi-
minnan, esimerkiksi opetusjirjestelyjen ja tydelimikontaktien, pitid tukea titi
tavoitetta. Silén (2001, 132) kysyykin, miksi oppija ja opettaja ylipditdin pitiisi
nihdi oppimistilanteiden ja erityisesti arvioinnin vastakkaisina osapuolina. NG.
kontrollin pitiisi perustua aina oppijan ja opettajan viliseen yhteistyohon, vuo-
rovaikutukseen ja neuvotteluun. Tutoroinnin avulla vahvistetaan oppijoiden au-
tonomisuutta ja itseohjautuvuutta. Oppijalta timi edellyttdd omien oppimisen
potentiaalien tunnistamista ja vastuuta sekd omien taitojen ja asenteiden kehit-
tamisestd ettd aktiivisesta tiedonhankinnasta. Tehokkaaseen tai syvioppimiseen
liitetdin mm. ymmirtiminen, kokonaisuuksien hahmottaminen ja ongelman-
ratkaisukykyjen kehittyminen. Opittava aines on kyettivi liictimaan aiempaan
tietoon ja teoria sekd kiytintd on pystyttivi yhdistimidn. Niitd elementtejd
oppimisessa yhdistdd reflektio, jolla tarkoitetaan oman toiminnan kriittistd
tarkastelua, kehittimistd ja arviointia (Grimmett 1989, 23; Jirvinen 1989, 12).
Ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi autonomisuus, itseohjautuvuus ja
reflektiivisyys kehittyvit kiintedssi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ryhmityos-
kentelyn kontekstissa. Vaatimus reflektiivisyydesti ei koske ainoastaan oppijaa,
vaan se on oleellinen osa myds menestyksellisti tutorina toimimista.

Autonomisuus vai itseohjautuvuus?

[tseohjautuvuuden kisite on tullut tunnetuksi Suomessa erityisesti monimuo-
to-opetuksen tai muodikkaammin avoimien oppimisympiristéjen yhteydessi.
[tseohjautuvuutta on kuvattu aikuisen oppijan yhteni erityispiirteeni liittyen
alun perin humanistiseen oppimisnikemykseen. Aikaisemmat itseohjautuvan
oppimisen miirittelyt (esim. Knowles 1975) kisittelivit itseohjautuvuutta
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ominaisuutena, joka olisi mahdollista saavuttaa yksinkertaisesti omaksumalla
uudenlainen asenne oppimista kohtaan. Myshemmin Knowles (1990, 123) prob-
lematisoi kykyi itseohjautuvuuteen. Suurin osa aikuisista niytedisi arkipaivin
toiminnoissa olevan hyvinkin itseohjautuvia, mutta formaalin koulutuksen
pariin siirtyessdin he solahtavat helposti lapsuudesta tuttuun passiiviseen koulu-
laisen rooliin. Silloin ajatus vastuusta oman oppimisen suhteen aiheuttaa helposti
himmennysti tai jopa vastarintaa. Itseohjautuvuutta ei voikaan pitid oppimisen
luontaisena ominaisuutena missiin ikivaiheessa, jollei sen valmiuksia tueta ja
harjoiteta tietoisesti. Kisitteeseen alettiinkin suhtautua entistd kriittisemmin ja
analyyttisemmin 1990-luvulla. (Ahteenmiki-Pelkonen 1992; Koro 1993; Varila
1990.)

Knowles (1990, 135) kuvaa itseohjattua oppimista prosessiksi, jossa oppija
yksin tai yhdessi toisten kanssa ottaa vastuun oppimisestaan. Oleellista on omien
oppimistarpeiden pohdinta ja itselle tai ryhmille asetettavien oppimistavoittei-
den muotoilu. Tihin liittyy tavoitteiden kannalta oleellisten oppimisresurssien
tunnistaminen ja tehokkaiden oppimisstrategioiden valinta. Osa itseohjattua op-
pimista on kyky arvioida kiytettivid resursseja. Itseohjattu oppiminen ei tarkoita
oppimista yksin tai eristyksiss, vaan oppiminen onnistuu parhaiten yhteistyssi
erilaisten avustajien kanssa. Erilaisia resurssihenkiliti voivat olla tutorit, mento-
rit tai opettajat. Knowlesin itseohjautuvuuden méritelma kuvaa hyvin oppijan
tarvitsemia kykyji myos ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi.

Suomalaisessa kasvatusalan terminologiassa itseohjatun oppimisen kisitettd
on kiytetty paljon ja sille on annettu hyvin laaja merkitys (esim. Ahteenmiki-
Pelkonen 1992; Koro 1993; Varila 1990; Lehtinen & Jokinen 1996). Englannin-
kielisessd kisitteistossd esimerkiksi Boud (1988) kuvaa itseohjautuvuutta auto-
nomisen oppimisen alakisitteend, jolle hin nimei kolme erilaista merkitysti.
Autonomisuus on jotakin muuta kuin yksittdisen oppijan henkilokohtainen
ominaisuus, ja autonomisuudella on itseohjautuvuutta laajempia merkityksii.
Boudin nimeimi autonomisuuden ensimmiinen merkitys liittyy siihen, ettd
autonomisuuden voi miiritelld kasvatuksen tavoitteena olevan yksilsllisen toi-
minnan ideaalina. Sen saavuttamiseksi opettaja, tutor ohjaa oppijoita. Toiseksi
autonomisuus on Boudin mielestd erottamaton osa kaikkea oppimista. Oppija
ei voi olla tehokas, ellei hin pysty tekemiin itsendisid pddtsksid oppimisen
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tavoitteista ja oppimistavoista. Ohjaaja ei kykene kontrolloimaan yksilollisen
oppimisprosessin kaikkia aspekteja. Opettaja ja muut ekspertit ovat oppimisen
resursseja, mikd merkitsee selkeéin eron tekemistd perinteiseen opettajakeskei-
seen opetukseen. Kolmanneksi oppimisen autonomisuus voi saada merkityksen
oppimistilanteiden organisoinnin piiperiaatteena, jolloin tavoite on kannustaa
oppijan itsendisyyttd ja vastuuta omaa oppimista koskevasta pditsksenteosta.
(Boud 1988.)

Dearden (1972, 461) toteaa yksilon autonomian toteutuvan siind mitassa
kuin yksilé kykenee miirittelemidin itseniisesti keskeisid eliminalueitaan
sekd toimimaan ja ajattelemaan niiden puitteissa. Candyn (1991, 104) mielesti
autonomiaan ei liity ainoastaan intellektuaalinen toiminta. Sithen sisiltyy myds
moraalinen dimensio, mikd merkitsee ihmisen olevan sosiaalisista kontakteis-
taan riippuvainen olento. Boud (1988) toteaa yhteisollisyyden olevan tirked
osa oppimista, mihin liittyy kyky dialogiin ja toisten oppijoiden tiedostaminen
oppimisresursseina. My6s Knowles (1990, 123-124) korostaa yhteiséllisyyden
merkitysti oppimisessa, kykyi toimia ryhmissi seki vastaanottaa ja hyviksyi
palautetta omasta toiminnasta.

Autonomisuus Boudin kuvaamana oppimisen tai koko kasvatuskiytinnén
periaatteellisena lihestymistapana on lihelld Silénin (2000) kisityksid auto-
nomisuudesta. Silénin mielestd autonomia on nihtivi juuri itseohjautuvuuden
ylakisitteend. Se johtaa kyseenalaistamaan itseohjautuvuuden yksilon ominai-
suutena ja pakottaa kysyméin, onko autonomisuus sittenkin aina kontekstiinsa
sidottua. Guglielminon (1977) klassisissa tutkimuksissa itseohjautuvuutta ei tar-
kastella kontekstissaan, vaan yksilén ominaisuutena. Tétd ovat kritisoineet myds
Candy (1991) ja Brockett ja Hiemstra (1991). Silén olisi valmis jopa hylkidimiin
koko itseohjatun oppimisen termin. Hinen omassa viitdstutkimuksessaan
selvisi, ettd ns. yksilollisen oppimisen sijaan oppijan vastuullisen ja itseniisyy-
den kehittymisen avaintekijit liittyivit ihmisten viliseen vuorovaikutukseen.
Vuorovaikutukseen liittyy kommunikaatio ja dialogi opiskelijoiden, opettajien
ja resurssihenkildiden vililld seki aktiivinen osallistuminen oppimistilanteissa.
(Silén 2000, 288.)

Silén (2000) toteaa, ettd oppijakeskeistd oppimista ilmentivit vastuulli-
suus ja itsendisyys. Ne ovat oppimisen kantava voima, jota testataan jatkuvasti
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erilaisissa oppimistilanteissa. Silén kutsuu titd prosessia oppijan frustraation ja
stimulaation dialektiseksi suhteeksi, erdénlaiseksi kaaoksen ja kosmoksen vuo-
rotteluksi oppijan toiminnassa. Oppijat kohtaavat tilanteita, joissa on tehtivi
valintoja ja padtoksid. Se aiheuttaa epivarmuutta ja heritti tietoisuuden siiti,
ettd oppimistulokset riippuvat ensisijaisesti omasta toiminnasta. Tdm3 osallistaa
oppijat uudella tavalla didaktisiin ratkaisuihin, joita aiemmin on pidetty ainoas-
taan opettajan reviiriin kuuluvina piitcksini. Sithen liittyvid kysymyksid ovat
esimerkiksi: Miti pitdd oppia ja kuinka? Miksi pitdd oppia tiettyjd asioita? Mit-
ki ovat oppimisprosessin tavoitteet? Kysymyksid asetetaan ja kisitelldin seki
suhteessa kasvatukselliseen eli opetussuunnitelman kehykseen ettd suhteessa
oppimisen sisiltsihin. Vastuullisuuden ja itseniisyyden toteutuminen onkin
riippuvainen myds opetussuunnitelman kontekstista seki opiskelijoiden kyvysti
ja halusta kiyttdd sen tarjoamia resursseja. Vastuullisuus ja itsendisyys ilmenty-
vit oppijoiden didaktisiin kysymyksiin liittyvissi valinnoissa ja patcksissi, joita
ohjaavat aloitekyky, toiminta ja itseluottamus. Riippuvaisuus ja epiitseniisyys
puolestaan ilmenenevit erilaisten selviytymisstrategioiden kehittelyn, joiden
ensisijaisena tavoitteena on tenttien ja muiden pakollisten suoritusten hyvik-
syttdvi lipiiseminen. Se ohjaa oppijoita “oikeiden” vastausten etsijoiksi, miki
el ole hedelmillistd osaamisen kehityksen kannalta. Timintyyppisti vilineel-
listd pintaoppimista voi vilttdd ja samalla pyrkid kehittimain autonomisuutta
osallistamalla koko persoona oppimisprosessiin, johon liittyy mielen ja ns. jirjen
lisiksi myds tunteet ja keho. (Silén 2000, 288-289; 2001, 126-131.)

4.3.2  ltseohjautuvuusvalmiuksien kehittyminen

Taylor (1986) on tutkinut autonomisuutta yksilotasolla itseohjautuvuusval-
miuksien kehittymisend. Hinen tutkimustensa yksi keskeinen tulos on, ettd
itseohjautuvuus edellyttid oppijalta usein huomattavaa muutosta koko henki-
lokohtaisessa oppimiskulttuurissa, miki edellyttdd uudelleen orientoitumista
monen asian suhteen. Taylor esittdi kahdeksan osaa sisiltivin mallin, jossa hin
kuvaa itseohjautuvuuden saavuttamista neljini vaiheena ja niiden vililld vaikut-
tavana neljini siirtyméni. Taylorin malli on mielenkiintoinen siksikin, etti sen
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avulla voi hahmottaa my®s opettajan, tutorin tunteita siirryttiessi uudenlaiseen
opetussuunnitelmaan.

Taylorin (1986) itseohjautuvuuden saavuttamista kuvaavan mallin ensim-
miinen siirtymi on aikaisempien kisitysten horjuminen (disconfirmation),
joka edeltd varsinaista ensimmiistd vaihetta. Siirtymain liictyy merkictivi ris-
tiriita omien odotusten ja todellisuuden vililld. Totutut normit ja kisitykset ei-
vit ole endd voimassa. Esimerkiksi opettajan rooli on muuttunut ohjaajaksi, eikd
hin ole enid auktoriteetti, jonka tehtivi on sanoa miti ja miten opitaan. Mallin
ensimmiinen vaihe on orientaation puute (disorientation). Sithen liittyy him-
mennys, vetdytyminen ja jopa itseluottamuksen horjuminen. Tilanne voi johtaa
turhautumiseen tai muutoksen kieltdmiseen, toivomukseen, ettd palattaisiin
vanhoihin, tuttuihin jirjestelyihin. Negatiiviset tunteet voivat nousta pintaan,
esimerkiksi kiukku tutoria kohtaan sen vuoksi, ettd hin ei suostu opettamaan.
Negatiiviset tunteet johtavat helposti vastustukseen ja vetdytymiseen, vaikkapa
tutoriaaleista poisjdimiseen.

Toisessa siirtyméssd pyritiin nimeimadn muutokseen liittyvit hanka-
luudet (naming the problem) syyttelemitti itsed tai muita. Toinen vaihe on
avoimen suhtautumistavan saavuttaminen (exploration), jossa on mahdollista
vihitellen hyviksyd muutos ja luopua sen vastustamisesta. Silloin voi suuntautua
mybs itsen ulkopuolelle ja yhteistyohén muiden kanssa, jolloin uusi oppimisym-
piristd ja sen mahdollisuudet hahmottuvat entistd paremmin. Muutoksen lop-
putulos ei ole vield selvilld, mutta avoimen suhtautumisen mydti on saavutetta-
vissa itseluottamus ja tyytyviisyys. Ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisen
alkuvaiheessa timi mahdollistaa uusien toimintatapojen entisti tehokkaamman
kiyton. Kiinted yhteistyé ryhmissd on tirkedd siksikin, ettd kaikki eivit ole
omassa henkilokohtaisessa muutoksessaan samassa vaiheessa.

Kolmas siirtymi sisiltdi reflektion, henkilokohtaisten kokemusten tarkaste-
lun ja pohdinnan. Taylor korostaa henkilskohtaisen reflektion merkitystd, mutta
reflektio on tarpeen myds ryhmin toiminnan kannalta. Sitd seuraa kolmas,
uudelleen orientoitumisen vaihe (reorientation), jossa kyetiin jo integroimaan
saavutettuja kokemuksia. Tydskentely uudella tavalla alkaa sujua ja tuntua tu-
tulta eli lihestymistapaa omaan oppimiseen on kyetty muuttamaan. Uudelleen
orientoitumisen vaihe johtaa neljinteen siirtymiin, kokemusten jakamiseen
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(sharing the discovery), jossa testataan ja kokeillaan uutta suhdetta oppimiseen
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Mallin viimeisess, neljinnessi vaiheessa, on
saavutettu tasapaino (equilibrium). Itse muutos i endi vie niin paljon energiaa
ja se voidaan keskittdd kokonaan varsinaiseen oppimiseen. Tamikiin vaihe ei
ole stabiili, vaan uuden nikemysperspektiivin testaamista ja uudelleen miiritte-
lyi jatketaan. (Taylor 1986, 56-59; vrt. Woods 1994, 1-14.)

Woods (1994; 2000) kuvaa ongelmaperustaisen oppimisen vaatimaa muu-
tosprosessia yliopisto-opiskelijan nikskulmasta ja kiyttid pohdintansa vilinee-
nd juuri Taylorin ajatuksia. Mikali opiskelijat ovat itse aloitteellisia opetusjirjes-
telyjen muutoksessa, he ovat motivoituneita tekemiin itsekin t6itd muutoksen
onnistumiseksi. Aloite muutokseen tulee kuitenkin usein yksilon ulkopuolelta,
esimerkiksi oppilaitoksen johdon taholta. Omien toimintatapojen ja suhtautumi-
sen muuttaminen ei ole helppoa. Muutos ei kiy kidenkiinteessd, ja se sisiltid
useita vaiheita, jotka on kyettivi tunnistamaan. Esimerkiksi yliopisto-opintoja
aloittavat opiskelijat ovat alttiina monenlaisille stressitekijoille. Ohjaajan tuki on
tirked muutoksen eri vaiheissa, erityisesti silloin, kun oppiminen ei tunnu suju-
van. Ohjaajan on oltava selvilld siitd, mit4 tekijéitd ja tuntemuksia muutoksen eri
vaiheisiin voi liitty4 ja miten niisti voi auttaa selviytymain.

Woods (2000) toteaa, ettd menestyksellisen oppimisen avaimet eivit ole pel-
kistiin yksilon kisityksissd ja muutoksessa. Kisiteltdvit ongelmat madriavit
pitkalti sitd, kuinka mielekkiiksi oppiminen koetaan. Kyse on siis siitd, kuinka
taitavasti opetussuunnitelma on laadittu. Oppijoiden prosessitaidot liittyvit
ongelmanratkaisun sujumiseen ja sithen, miten ryhmissi toimitaan. Prosessitai-
tojen merkitys, arviointi ja kehittiminen on tehtivi nikyviksi opetussuunnitel-
massa. Ne eivit kehity itsestdin ongelmaperustaisen oppimisen sivutuotteena,
vaan vaativat jatkuvaa huomiota. Nimi tekijit vaikuttavat paljolti sithen, miten
oppijat kokevat ongelmaperustaisen oppimisympiriston, miten he siihen sopeu-
tuvat ja miten he oppivat toimimaan tehokkaina oppijoina. (Woods 2000.)

Mezirow (1981, 21-23) kisittelee oppijoiden itseohjautuvuuden tukemista, ja
toteaa olennaiseksi tekijiksi sen, miten oppijan riippuvuutta opettajasta saadaan
vihennettyd, sekd miten oppijat saadaan hyddyntimain toistensa kokemuksia
ja solmimaan vastavuoroisia oppimissuhteita. Oppijan pitii tiedostaa aktiivinen
roolinsa oppimisensa subjektina ja toimijana. Ohjaamiseen liittyy oppimista kos-



53

kevan piitoksenteon tukeminen esimerkiksi oppimistavoitteita miiriteltiessd
tai kannustaminen aktiiviin ongelmien asetteluun ja ratkaisemiseen.

Taylorin ja Mezirowin ajatukset ovat lihelld Freiren (1972) kuvausta siiti,
miten jokainen ihminen kohtaa persoonallisen kasvun haasteita objektina ja
subjektina toimimisen vilisessd jinnitteessd. Persoonallisuuden kasvuun liittyy
tiedostaminen ja itsensi loytimisen kriittinen prosessi. Sosiaalinen voimaan-
tuminen (social empowerment) toimii avaimena omien kriittisyyden kykyjen
kehittdmisessi. Oman elimin subjektina toimiminen edellyttdd kriittistd tie-
toisuutta, mikd vaatii vallitsevien realiteettien kyseenalaistamista. Freire antaa
oppimiselle laajan merkityksen henkildkohtaisen kehityksen vilineeni, johon
liittyy yhteiskunnallinenkin taso eli vallitsevien sosiaalisten, poliittisten ja ta-
loudellisten olosuhteiden kyseenalaistaminen ja aktiivinen toiminta sosiaalisen
todellisuuden alistavia elementteji vastaan.

Seki Taylorin ettd Silénin kuvauksiin itseohjautuvuuden ja autonomian
kehittymisestd liittyy freireldistyyppinen dialektisuus. Freiren (1972; 1985)
mukaan persoonalliseen kasvuun ja kehittymiseen liittyy olemisen (being) ja
joksikin tulemisen (becoming) vilinen jinnite. Oman toiminnan ja eliminti-
lanteiden objektiivinen reflektointi (objectifying) on nimenomaan inhimillinen
ominaisuus, jonka vilineitd ovat ihmisen ajattelu ja kieli. Persoonallisuuden
kasvu ja sen myotd tapahtuva inhimillinen tiydellistyminen (completion) lin-
kittyvit erottamattomasti ajatteluun ja kykyyn ilmaista autenttisesti thmiseni
olemisen kokemista. Siksi kyky itsensd ilmaisemiseen ja dialogiin on tirke#.
Koulutuksen nikékulmasta on tirkeii, miten koulutuksellisin keinoin voidaan
tukea henkilskohtaista voimaantumista.

43.3  Reflektiivisen oppimisen vaiheet

Reflektointitaidot ovat tirked osa menestyksellistd oppimista. Ongelmaperus-
taisen oppimisen yhteydessd reflektointi kohdistuu oman oppimisen lisiksi
oleellisesti ryhmin tydskentelyyn ja koko oppimisprosessin jatkuvaan arvioin-
tiin. Reflektiota on miiritelty monin tavoin, esimerkiksi yhteni itseohjautuvan
oppimisen ominaisuutena. Mielestini reflektiolle annetaan silloin liian suppea
merkitys. Itseohjautuvuus voitaisiin miiritelld paremminkin yhteni reflektii-
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visen oppimisen ominaisuutena. Oleellista reflektiossa on omien kokemusten
arvioiva tarkastelu ja uuden tiedon luominen tilti pohjalta.

Reflektioon liittyvit kiintedsti yksilon metakognitiiviset taidot, joilla tarkoi-
tetaan ihmiselle ominaista tietoisuutta omista tietimistoiminnoistaan ja sithen
perustuvaa kykyi kontrolloida ja ohjata omia henkisii toimintoja. Kognitiivisen
psykologian piirissi metakognitiolla tarkoitetaan myds kognitiivisia prosesseja
koskevaa yleistd tietoa. Toisaalta metakognitiolla tarkoitetaan yksilén omia kog-
nitiivisia prosessejaan koskevaa tietimystd. Toiminnan tietoisuus voi koskea ky-
seisen toiminnan tavoitetta, sen motiivia tai sithen piisemisen menettelytapoja
ja se voi olla luonteeltaan kriittistd, esimerkiksi omia virheitd koskien. (Eteldpelto
1991, 286-269.)

Metakognitiivisten taitojen mééritelmét ovat lihelld reflektiivisyyden mari-
telmii. Toimintojen ja tuntemusten tarkastelun lisiksi reflektiolla on kuitenkin
laajempia merkityksid. Esimerkiksi Mezirowin (1981, 3-24; 1991, 5-9) mukaan
reflektio voi laajimmillaan kohdistua koko henkilokohtaiseen ajattelutapaan
vaikuttaviin kulttuurisiin ja psykologisiin olettamuksiin. Silloin kyse voi olla
koko omaan elimiin kohdistuvan tarkasteluperspektiivin muutoksesta, eman-
sipatorisesta tai uudistavasta oppimisesta. Reflektiivisyyden metatason miiritel-
mit eivit tarjoa vilttimittd vilineitd sen miettimiseen, miten reflektiivisyyttd
voitaisiin edistdd erilaisissa oppimistilanteissa.

Boud, Keogh ja Walker (1985) esittivit kokemuksellisen oppimisen teoriaan
pohjautuen reflektion kolme vaihetta, joiden avulla voi arvioida ja havainnoida
oppimista. Reflektion ensimmaisessi, valmistelevassa vaiheessa oppijat miettivit
kisilld olevan oppimistehtivin vaatimuksia sekd sen suhdetta oppimista-
voitteisiinsa. Reflektion toinen vaihe kisittii itse oppimistapahtuman, jossa
uudet havainnot ja kokemukset seuraavat toisiaan nopeasti ja niiden reaaliaikai-
nen analyyttinen tarkastelu voi olla hankalaa. Sitd voidaan edistdd esimerkiksi
pienilld tauoilla, jolloin on aikaa pohtia kokemuksia tai tehdd muistiinpanoja
omista tuntemuksistaan. Reflektion kolmannessa vaiheessa tilannetta pohdi-
taan tarkemmin syntyneiden kokemusten perusteella varsinaisen aktuaalisen
tilanteen jilkeen. Reflektio liittyy siis koko oppimisprosessiin.

Boud, Keogh ja Walker miirittelevit reflektion tietoiseksi, tarkoituksellisek-
si ja suunnatuksi toiminnaksi. Se on kompleksinen prosessi, jossa kognitiiviset ja
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emotionaaliset tekijit liittyvit vuorovaikutteisesti toisiinsa. Negatiiviset tunteet,
esimerkiksi kisitykset itsestd oppijana, voivat toimia tehokkaina oppimisen esti-
jini tai johtaa opitun virheellisiin tulkintoihin. Positiiviset kokemukset ja tunteet
puolestaan edistdvit oppimista ja toimivat vahvana kannustajana. Opettaja tai
ohjaaja voi toimia apuna analysoitaessa oppimiseen liittyvii tunteita ja kokemuk-
sia, mutta oppija itse on ainut, joka voi perusteellisesti reflektoida omia kokemuk-
siaan. Jatkuva reflektointi luo oleellisen pohjan ongelmaperustaiselle oppimiselle.
Reflektio on siten tirked tydviline omaa oppimista, sen ohjaamista sekd ryhmin
toimintaa analysoitaessa ja arvioitaessa.

Boud ja Walker (1990) ovat kehitelleet reflektion vaiheistustaan edelleen
ja toteavat keskittyneensi aiemmin liiaksikin oppimistapahtuman jilkeiseen
reflektioon. Reflektointia tarvitaan kuitenkin jo itse oppimisen aikana. Boud
ja Walker toteavat reflektion olevan kompleksinen tapahtuma, johon liittyvii
oppimistoiminnan tason prosesseja on yritetty kisitteellistdd liian vihin. He
pytkivit kehittelemiin uusia vilineitd oppimiskokemusten luonteen tarkaste-
lulle. Kokemusta lihestytdin oppijan ja oppimisympiristdn vilisend vuorovai-
kutuksena, ja kiinnostuksen kohteena on oppijan tilanteeseen mukanaan tuomat
kokemukset ja se, miten opplija itse lisnéolollaan muokkaa oppimiskokemusta.

Boudin ja Walkerin (1990) reflektion méiritelmit fokusoituvat siihen, miten
kokemuksen kautta opitaan, ja miten oppijat voisivat parhaiten vaikuttaa omaan
oppimiseensa. Niin he ovat hyvin lihelld muita kokemuksellisen oppimisen
"ajattelijoita”, kuten esimerkiksi klassikko John Dewey’a (1933; 1938), David
Kolbia (1984) tai Peter Jarvisia (1987). Oppimiseen vaikuttamiseen liittyy kiin-
tedsti ohjaaminen. Oppijan itsensi lisiksi toiset oppijat tai ohjaaja voivat auttaa
ja edistidd oppimista. Oppijat tiedostavat harvoin, kuinka tirked osa oppimista
vuorovaikutus itse asiassa on. Jatkuvan reflektion tavoite on tarkastella systemaat-
tisesti sekd oppijoiden keskindistd ettd oppijoiden ja ohjaajan vilistd vuorovai-
kutusta. Reflektio lisdd tietoisuutta oppimisprosessista ja auttaa hyddyntimiin
oppimisympiristod tehokkaasti. Reflektio tapahtuu havainnoinnin (noticing) ja
toiminnan suunnan tarkistamisen, interventioiden (intervening) avulla. Boud ja
Walker tarkastelevat reflektiota neljistd aspektista: oppimisympiristdn, oppijan,
kokemuksen ja ohjaamisen kannalta.
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Havainnointi (noticing) on luonteeltaan akdiivista ja etsivid, mutta ei vilt-
timittd tarkasti etukiteen suunniteltua. Oppimisympiristdd havainnoimalla
oppija pysyy ajan tasalla sen suhteen, miti itsessi ja oppimiskokemuksessa tapah-
tuu oppimisen aikana. Toisaalta havainnointi voi olla luonteeltaan satunnaista,
ja jokin oivallus voi tapahtua odottamattomalla hetkell. Havaintoja tydstetiin
myds alitajunnassa. Omaa sisdistd maailmaa voi havainnoida anlysoimalla
ajatuksia ja tunteita. Oppimisympiristoon liittyvit tekijit, kuten osallistujien
vilinen vuorovaikutus, kielenkdyttd ja kulttuuriset tekijit, ovat puolestaan ul-
kopuolisia havainnoinnin kohteita. Niitd on helpompi havainnoida kuin omia
sisiisid tapahtumia, joiden merkitys on kuitenkin hyvin tirkei. Havaintoja teh-
ddin ja tulkitaan aikaisempien kisitysten pohjalta. Aktuaalisen oppimiskoke-
muksen reflektointi ei ole koskaan helppo tehtivi, koska se edellyttid aktiivisen
osallistumisen ja tarkkailun kombinointia. Oppimisen ohjaajan rooli korostuu
erityisesti formaaleissa oppimistilanteissa, vaikka tuki ja ohjaus ovat tarpeen
muunkintyyppisissi tilanteissa, eiki ohjaajalla aina ole virallista roolia. (Boud &
Walker 1990, 68-73.)

Toiminnan suunnan tarkistamisella (intervening) tarkoitetaan oppijan sel-
laista toimintaa, joka vaikuttaa oppimisympiristoon tai oppijaan itseensi, eli
suuntaa oppimista jollakin tavalla uudelleen oppimisprosessin aikana. Timi
tapahtuu useimmin intuitiivisesti spontaanina vastauksena oppimisympiristéon
tai -tilanteeseen, mutta voi olla myds aiempien reflektiivisten prosessien synnyt-
timii harkittua toimintaa. Oppimistilanne on luonteeltaan dynaaminen, koska
se muuttuu ja kehittyy jatkuvasti. Siihen vaikuttavat seki yksittiisten oppijoi-
den toiminta ettd oppijoiden vilinen vuorovaikutus. Oppimisen suuntaamista
voi rajoittaa tietyn toimintatavan suosiminen eli pitdytyminen aikaisemmissa
toimintamalleissa ja -tavoissa. Siksi ohjausta tarvitaan myds auttamaan oppijaa
irtautumaan vakiintuneista perusolettamuksista sekd [6ytdmiin ja soveltamaan
erilaisia lihestymistapoja. Varsinaisen tilanteen jilkeen ohjaaja voi auttaa toi-
minnan vaiheiden muistamisessa ja prosessoinnissa. (Boud & Walker 1990,

74-77; ks. Schon 1988.)
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44 Tutor ryhmassa

Ongelmaperustaisessa oppimisessa keskeisin opetuksen organisointimuoto on
tutoriaali eli tutorryhmitydskentely. Tutoriaalin tirkeys ilmenee siind, ettd se on
sekd yksilollisen ettd yhteiséllisen oppimisen prosessoinnin foorumi. Tutoriaaleja
on yleensi kerran tai kaksi viikossa, jolloin niiden ympirille mahtuu hyvin pal-
jon erilaisia opetuksen ja opiskelun muotoja. Tutoriaali on ryhmissi toimimisen
spesifi muoto, jonka ympirille muut opetussuunnitelman sisillot rakentuvat.
Erityisluonteestaan johtuen tutoriaalit eivit ole mitd tahansa yhdessd ryhmassi
tekemisti, kuten joskus virheellisesti otaksutaan. Esimerkiksi yritetdin sovittaa
muutoin ennallaan siilyvin opetussuunnitelman kehykseen ns. PBL-ryhmit
erillisend uutena tydmuotona tai nimetdin aiemmin vaikkapa harjoituksiksi ni-
metyt sessiot PBL-tutoristunnoiksi. Tahin on voinut torméti myds suomalaisen
korkeakoulutuksen kentilld viime vuosina. Silloin on kyse pikemminkin kos-
meettisesta parannusyrityksestd kuin opetussuunnitelmallisesta kehittimisestd,
jota ongelmaperustainen oppiminen toteutuakseen aina vaatii.

Erilaisten PBL-toteutusten ja sovellusten yhteydessi on kiyty keskustelua sii-
td, pitdiko tutoriaalissa tapahtuvan pienryhmitydskentelyn olla aina olennainen
osa oppimista, vai voidaanko oppimista organisoida muilla tavoin. Ongelmape-
rustaista oppimista on toteutettu esimerkiksi etdopetuksena, jolloin ryhmin ta-
paamiset on organisoitu kiyttden televiestintid (esim. Chen ym. 1994; Boud &
Feletti 1991). Mikili ongelman kisittelyn vaiheiden prosessointi reaaliaikaisessa
vuorovaikutuksessa tutoriaalissa (kasvotusten tai virtuaalisesti) ei ole olennainen
osa oppimisprosessia, voi esittdd kysymyksen, onko kyse sittenkin jostakin muus-
ta kuin ongelmaperustaisesta oppimisesta.

Tutoriaalit voivat tuntua opettajan nikokulmasta ensin strukturoimatto-
malta tilanteelta esimerkiksi luentoon verrattuna. Ryhmissi oppiminen on
luonteeltaan dialogista ja diskurssiivista, johon liittyy opittavan tydstiminen
yhi uudelleen ja kisittely yhteistydssi toisten oppijoiden kanssa. Dialogin lisiksi
siind korostuvat muut ongelmaperustaisen oppimisprosessin tirkeit elementit,
kuten kysymysten ja hypoteesien esittiminen sekd niiden jatkuva kriittinen
arviointi. Aktuaalisten ammatillisten tilanteiden mahdollisimman realistinen
esittdminen ja kisittely tukevat ryhmin tydskentelyd tutoriaalissa sekd mahdol-
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listavat tehokkaan oppimisen. (Margetson, Alavi, Don & King 1995, 325-326;
Alavi 1992, 2.)

Boud (1988, 25-28) kuvaa oppijan autonomisuutta kehittivii opetuksellisia
lihestymistapoja ja analysoi ryhmin merkitystd erilaisissa oppimisjirjestelyissi.
Tavoitteena on oppimistoiminnan ja sithen liittyvien kokemusten piirteiden ku-
vaus. Pyrkimykseni on havainnollistaa toiminnan fokus, joka voi olla yksilossi,
ryhmissi tai esimerkiksi projektissa. Yksilokeskeisen lihestymistavan fokus on
yksittdisissi oppijoissa ja heidin tarpeissaan. Silloin myds oppimisen ohjaaminen
on alisteinen yksilollisille oppimistavoitteille. Ryhmissi tyoskentely voi liittyd
osaksi opetusta, mutta ryhmilli ei ole erityistd tavoitetta osana oppimista.
Esimerkkini tisti Boud kiyttdd oppimissopimusta, joka laaditaan yksilsllisten
oppimistarpeiden pohjalta ja oppija itse miirittelee tavoitteensa ja keinot niiden
saavuttamiseksi.

Ryhmikeskeisyyttd korostavan lihestymistavan fokus on oppijaryhmin
tarpeissa. Ryhmiprosessit ja yhteisiin tavoitteisiin sitoutuminen painottuvat. Yk-
silot midrittelevit oppimistarpeensa yhteistydssi ryhmin kontekstista, jolloin
vuorovaikutus on tirked osa oppimista. Tavoitteena on demokraattisen paitok-
senteon ja erilaisten nikemysten huomioonottaminen. Ryhmin kehitys itsessiéin
on yksi oppimistavoite ja ryhmi tarjoaa tuen seki turvallisen ilmapiirin jisenten-
si oppimiselle. Tdmi mahdollistuu esimerkiksi kollegiaalisissa oppimisryhmissi
(peer learning groups), joiden tydskentelyyn kuuluu, ettd ohjaaja neuvottelee
oppimistavoitteista ja -sisillistd yhdessi oppijoiden kanssa.

Boud pitid ongelmaperustaista oppimista esimerkkini projektikeskeisestd
lihestymistavasta. Tietty oppimisprojekti tavoitteineen on keskeisemmilld sijalla
kuin yksilét tai ryhmi sindnsd. Projekti antaa teorian ja kiytinnon yhdisti-
misen myotd merkityksen koko oppimiselle. Yksils- ja ryhmikeskeisyys ovat
tirkeitd, mutta kisiteltivi tehtivi tarjoaa niille kontekstin. PBL:n puitteissa
kisiteltdvi ongelma edustaa projektia, ja oppimistavoitteet méiritellddn sisillon
vaatimalla tavalla eri tieteenalat huomioiden. (Boud 1988, 26-28.)

Suomalaisen koulutuksen yhteydessi projekteista on puhuttu viime vuosina
toisentyyppisessd merkityksessi. Erilaisten projektien toteuttaminen osana opis-
kelua tai koko opetussuunnitelman muokkaaminen yhdeksi suureksi projektiksi
eivit kuitenkaan ole mielestini lihelld Boudin edelld kuvaamaa merkitystd (vrt.
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Vesterinen 2001; Leinonen, Partanen & Palviainen 2002). Kaikentyyppinen
projektitoiminta kasvattanee toimeliaita tydntekijoitd tydelimin palvelukseen.
Projektityoskentelyssi korostuvatkin mielestini monet nyky-yhteiskunnassa
arvostetut taidot kuten yrittdjyys tai yritteliisyys ja kustannustietoisuus. Niiden
korostamisen varjopuolena suhde tietoon vaikuttaa liioitellun toiminnalliselta ja
korostetun pragmaattiselta, jolloin kriittisen ja eettisen ajattelun kyvyt saattavat
jadda toissijaisiksi.

441  Ryhman muodostuksen ja toiminnan vaiheita

Jokainen ryhmi kiy lipi erilaisia ryhmaytymiseen liittyvid prosesseja huolimat-
ta siitd, kiinnitetddnké niihin prosesseihin huomiota vai ei. Niitd havainnoi-
malla ja arvioimalla voi kuitenkin helpottaa ryhmin toimintaa ja tydskentelyn
padmiirien, esimerkiksi yhteisen oppimistavoitteen, saavuttamista. Sosiaaliseen
vuorovaikutukseen liittyvii tekijoitd ei voi ohittaa, vaikka tydskentely olisikin
selkein tavoitteellista ja fokus ongelmien ratkaisussa. Niiden tekijoiden huo-
mioiminen on oleellista ryhmin tehokkaan tydskentelyn kannalta. Ongelma-
perustaisen opetussuunnitelman menestyksellinen toteutuminen onkin paljolti
riippuvainen siiti, miten ryhmissi tyoskentely onnistuu. Oystil (2001) toteaa,
ettd yliopisto-opetuksen piirissi on vallinnut paremminkin perinne olla hys-
dyntimittd ryhmid oppimisen resurssina. Ryhmin toiminnan ohjaamista on
ddrimmillddn pidetty jopa akateemisen vapauden vastaisena. Ongelmaperustai-
sen oppimisen yhteydessd ryhmi on kuitenkin tirked oppimisen resurssi, jonka
toimintaa tutor ei voi mitenkiin sivuuttaa.

Tiivistettynd ryhméytymisen klassiset kehitysvaiheet ovat ryhmén muotou-
tuminen, kuohuntavaihe, vakiintuminen, kypsin toiminnan vaihe ja piitds.
Ryhmiprosessista on esitetty monia hiukan eri tavoin painottuneita teorioita.
Yksi tilldinen on Harrisin kuvailema (1996) kontakti-vetdytymis-sykli ryhmin
muodostuksen ja toiminnan vaiheista. Sen peruslihtokohta on ajatus ithmisestd
tahtovana ja toimivana yksiloni, joka toteuttaa toimiaan ja tavoitteitaan vuoro-
vaikutuksessa ympiristonsi kanssa. Harrisin mielestd ryhmi itsessdin on tie-
tynlainen organismi. Samoin kuin yksilot, ryhmi toimii ja reagoi ympiristéonsi
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eri tavoin toimintansa eri vaiheissa. Ryhmin toiminta alkaa lepovaiheesta,
eriinlaisesta nollatilanteesta. Siind aloitetaan ympariston havainnoiminen
ja ryhmin toisiin jiseniin tutustuminen. Jisenet eivit etene alkulimmittelyssi
vilttimittd samassa tahdissa eivitkd ehki ole heti edes valmiita jisenyyteen.
Ryhmin muodostuksella on silti merkittivi vaikutus siihen, kuinka tehokkaasti
ryhmi jatkossa tydskentelee.

Havainnoimisen vaihetta seuraa tietoisuuden vaihe, jossa tietoisuus ryhmin
jasenyydestd kasvaa. Ryhmi alkaa tuntua tutummalta ja tydskentelyn asetta-
mat vaatimukset alkavat selkiytyd. Vihitellen siirrytddn itse tyoskentelyyn,
mietitddn oppimistavoitteita ja niiden saavuttamiseksi tarvittavia strategioita.
Ryhmin piistyd yksimielisyyteen toimintansa lihtokohdista siirrytdin kdyn-
nistdmisen vaiheeseen. Silloin on jo saavutettu jonkinlainen ajatus toiminnan
tavoitteesta, jota jatkossa pyritddn toteuttamaan. Osa ryhmin jisenistd voi olla
tuttuja entuudestaan, miki voi helposti johtaa erilaisten alaryhmien muodostu-
miseen. Se on kuitenkin tiedostettava ja alaryhmit pyrittivi purkamaan, jotta
uuden ryhmén muodostuminen ja toiminta ylipditiin olisi mahdollista. Kiyn-
nistimisvaiheessa tarvitaan vield aikaa tarkemmin tutustumiseen ja yhteisyyden
[6ytimiseen. (Harris 1996, 163-165.)

Varsinaisen toiminnan vaiheessa on jo saavutettu tasapaino, johon liittyy
avoimuus. Sitd seuraa lihemmin kontaktin tavoittaminen ryhmiin, jolloin
ryhmissd kyetddn ilmaisemaan ja kisittelemdin erilaisia tunteita ja hyviksy-
tddn ne osaksi toimintaa. Aktiivisen toiminnan jilkeen on vuorossa tydskentelyn
padttaminen, jolloin arvioidaan saavutettuja tavoitteita ja punnitaan mahdolli-
sia tarpeita jatkotydskentelylle. Arvioinnin jilkeen on aika pdittdd tyoskentely.
Onnistuneen tydskentelyn padtosvaihe on tyytyviisyys, joka muuntuu vihitel-
len uudeksi lepovaiheeksi. Harris (1996) toteaa mallin toimivan ryhmiproses-
sien havainnoimisen ja tiedostamisen tydvilineend, mutta olevan yksinkertaistus
ryhmin muodostumisen ja tydskentelyn vaiheista. Mielestini malli toimii
ohjaajan, tutorin nikékulmasta apuna ryhmin toiminnan havainnoimisessa ja
auttamisessa. Sellaisenaan se antaa kuitenkin litan harmonisen kuvan ryhmin
tydskentelyn vaiheista eiki nosta esiin tydskentelyn kriisivaiheita tai vaikeuksia
roolien muotoutumisessa. Harris (1996) itsekin toteaa, ettd ryhmin muodos-
tumisen ja sen toiminnan vaiheet eivit aina etene loogisessa jirjestetyksessi, ja
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tydskentelyn kuluessa voidaan joutua palaamaan takaisin aikaisempiin vaihei-
siin.

Davis (1995) on tutkinut tutoriaalien tydskentelyd ongelmaperustaisen
oppimisen yhteydessd. Hinen havaintonsa kohdistuvat juuri ryhmin toimin-
taan. Ryhmin kokoonpano ei muutu jokaisessa tutoriaalissa, mutta samankin
ryhmin tyskentely noudattelee tiettyi logiikkaa. Tutoriaaleissakin tydskentelyn
alkuvaihetta voi kutsua limmittelyksi. Téssd sosiaalisen jutustelun vaiheessa
puhutaan jostakin yleisestd aiheesta, ei varsinaisesti kisiteltivisti teemasta.
Vaihe on tirked, koska se virittdd varsinaisen tyoskentelyvaiheen ja sen sivy
tai tunnelma vaikuttaa koko istunnon onnistumiseen. Siksi ohjaaja voi tietoi-
sesti kannustaa positiiviseen alkukeskusteluun ja antaa sille aikaa sen sijaan, ettd
yrittdisi hoputtaa ryhmid mahdollisimman nopeasti kisiteltdviin substanssiin.
Tutoriaalissa aloitetaan joko uuden ongelman kisittely tai palataan aiemmin
asetettuihin oppimistavoitteisiin ja itseopiskelun tuloksiin. Keskustelu erilaisista
kiytetyistd tiedonlihteistd on intensiivisti ja jopa ronsyilevid. Osa tirkeistikin
kommenteista, ideoista tai havainnoista saattaa hukkua yleiseen keskusteluun.
Siksi ideat ja ajatukset on tarpeen kirjata muistiin, vaikka keskustelua ei tiukasti
rajattaisikaan. Tami luo pohjan varsinaiselle yhteisen tiedon tuottamiselle jat-
kossa. (Davis 1995, 113-115.)

Davis (1995) miirittelee tutoriaalityskentelyn ryhmitydni, jonka tarkoi-
tus on edistdd oppimisen kohteena olevan ongelman kisittelyd systemaattisen
ideoinnin ja keskustelun avulla. Varsinaiseen toimintaan (ks. Harris 1996)
sisiltyy alavaiheita: uuden ongelman esittely, sithen paneutuminen ja uuden
tiedon etsiminen seki kisittelyn aloittaminen. Toimintavaiheeseen liittyy myds
oppimistavoitteiden tunnistaminen ja miirittely itseopiskelua varten. Tutoriaa-
lia pditettiessd varataan aikaa ryhmin ja yksiloiden tyoskentelyn arvioinnille.
Tyoskentelyn kuluessa tehdyt, prosessia koskevat muistiinpanot tai oppimispii-
vikirjat, tukevat arviointia. Davis toteaa, ettd arvioinnin ei tarvitse olla aina tu-
toriaalin viimeinen vaihe. Toisinaan tutoriaali voidaankin aloittaa arviointikom-
menteilla, jotta prosessiarvioinnista ei muodostu samanlaisena toistuvaa rutiinia.
(Davis 1995, 119-120.) Tydskentelyn tavoitteena on ongelmanratkaisun liséksi
vuorovaikutustaitojen kehittiminen ja tietoisuuden lisidminen erilaisista yhteis-
ty6hon liittyvistd tekijoistd. Niitd ovat esimerkiksi taito kuunnella, vastaanottaa
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ja antaa kriittistikin palautetta, yhteisten oppimistavoitteiden suunnittelu sekd
vastuu omasta ja toisten ryhmin jésenten oppimisesta. Ryhmissd toimiminen
harjaannuttaa jiseneni olemisen ja ryhmin johtamisen taitoja. Ryhmi tarjoaa
oppimiselle vapaan, stimuloivan, yhteistoiminnallisen ja realistisen toimin-
taympiriston, joka parhaimmillaan motivoi ja kannustaa tehokkaasti. Samalla
harjoitellaan monia tydelimissi tarvittavia taitoja, muitakin kuin puhtaasti
ammatilliseen substanssiin liittyvid. (Barrows & Tamblyn 1980; Coles 1991;
Davis 1995.)

44.2  Andragogiset ja yhteistoiminnalliset elementit ryhmassa

Tutoriaalissa noudatettavien periaatteiden taustalla mainitaan usein yhteis-
toiminnallinen oppiminen, joka muodostaa perustan ryhmin tehokkaalle ja
tavoitteelliselle tyoskentelylle (esim. Woods 1994; Davis 1995; Poikela, S. 1998;
Neville 1999). Yhteistoiminnallisen oppimisen perusajatus liittyy pienryhmin
hyddyntimiseen oppimisen tukena. Oppimiskokemukset jirjestetiin ryhmissi
siten, ettd oppijat ottavat vastuun toistensa oppimisesta ja omaksuvat samalla
erilaisia oppimisstrategioita ja yleisii valmiuksia ryhmissi toimimiseen. Yhteis-
toiminnalliseen oppimiseen kuuluu viisi periaatetta: 1) positiivinen keskindinen
riippuvuus, 2) vuorovaikutteinen viestintd, 3) yksilollinen vastuu, 4) sosiaalisten
ryhmitaitojen kehittdminen seki 5) toiminnan yhteinen pohtiminen. (Johnson
& Johnson 1987; Johnson, Johnson & Holubec 1994.)

Johnson, Johnson ja Holubec (1994) eivit kuitenkaan kisittele periaatteita
erityisesti teoriaan tai tutkimukseen nojautuen. Periaatteet ovat hyvin saman-
tyyppisid kuin Malcolm Knowlesin (1975) miirittelemit ja argumentoimat
andragogisen oppimisprosessin seitsemin elementtid: 1) oppimisilmapiirin luo-
minen, 2) andragoginen suunnittelu, 3) oppimistarpeiden muotoilu, 4) oppimis-
tavoitteiden asettaminen, 5) oppimissuunnitelman laatiminen, 6) oppimiseen si-
touttaminen ja 7) oppimisen arviointi. Esimerkiksi Silén (1996) ja Neville (1999)
ovat kiyttineet em. elementteji lihtskohtana pohtiessaan miten PBL-tutor voi
valmistautua tehtdviidnsi ryhmin ohjaajana.
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Knowlesin (1990, 123) kuvaama oppimisen yhteisollisyyden elementti
korostaa tydskentelyyn sitoutumista sekd kokemuksellisesti ettd toiminnalli-
sesti. Tdhin liittyy kyky dialogiin ja toisten oppijoiden tiedostaminen oppi-
misresursseina. Opiskeluprosessin osallisten eli ryhmin jisenten on saatava
yhteinen orientaatio sithen todellisuuteen, jota kisiteltivi oppisisiltd ilmentda.
Knowlesin (1975) andragogisen oppimisprosessin ensimmiinen elementti, op-
pimisilmapiirin luominen, auttaa opiskelijoita tutustumaan toisiinsa yksiloini
ja vastavuoroisina oppimisen resursseina, kehittimiin itseohjautuvuusvalmiuk-
siaan sekd ymmirtimiin tutorin tehtivit. Toiseen, andragogisen suunnittelun
elementtiin kuuluu toiminnan kaavailu, eli mit4 ja miten toimitaan sekd miten
ryhmissd tehddin paicoksid. Johnsonin ja Johnsonin (1987) kuvailevat samoja
ilmi6itd ryhmin positiivisen keskindisen riippuvaisuuden avulla. Se kehittyy
tunteesta, ettd kaikki ryhmin jisenet tarvitsevat toisiaan. Ryhmiin sitoutu-
mista voidaan lisdtd sopimalla yhteisesti noudatettavat pelisidnnét. Positiivinen
riippuvuus kehittyy myds yhteisten tavoitteiden kautta. Esimerkiksi kisiteltivi
aihealue voidaan jakaa siten, ettd yhdessi tydskennellen pystytdin muodosta-
maan asiasta kokonaisuus.

Silén (1996) laajentaa oppimisilmapiirin luomisen kisittiméin avoimen kes-
kustelun vahvuuksista ja heikkouksista seki kyvyksi vastaanottaa uusia haasteita
ryhmissd. Tami luo pohjan palautteen antamiselle ja vastaanottamiselle ryh-
missd ja yksilollisesti. Tutoriaalityoskentelyssi keskitytiin sekd sisiltoon ettd
prosessiin. Samalla on pohdittava sitd, miti yhteinen tydskentely vaatii ryhmiltd
ja mitd sen avulla voidaan saavuttaa. Tutoriaalissa toimivan ryhmin positiivinen
keskiniinen riippuvuus ja koettu yhteisllisyys ovat tirked osa ongelmaperus-
taista oppimista. Hyvit oppimistulokset ovat mahdottomia, jos ryhma ei kykene
tydskentelemddn yhteisen tavoitteen hyviksi. Toimiva ryhmi sietdi ja hyviksyy
jasentens erilaisuuden. Yksinopiskelun kulttuuri ei kannusta sithen, mutta kyky
tydskennelld erilaisten yksildiden kanssa on tirkei taito myshemmin tydelimis-
sd. Yhteisen vireen loytiminen on usein hankalaa uuteen oppimiskulttuuriin
siirryttiessd, jolloin aiemmat kokemukset ja kisitykset opiskelutavoista vaikutta-
vat vahvasti. Se ei koske ainoastaan oppijoita, vaan tutorit vaikuttavat opiskelijoi-
hin ja ryhmiin tehokkaasti omien asenteidensa vilitykselld. Tima ilmeni myds
omissa tutkimustuloksissani.



64

Johnson ja Johnson (1987) nimeivit toiseksi yhteistoiminnallisen oppimi-
sen periaatteeksi vuorovaikutteisen viestinndn. Tutoriaalissa timi tarkoittaa
esimerkiksi sitd, ettd kisiteltdvid ongelmaa kehitellddn yhdessi neuvotellen
ja ideoiden. Kaikkien ryhmildisten ymmirtimistd tarkennetaan jatkuvasti,
mihin liittyy sddnnéllisten suullisten yhteenvetojen tekeminen tydskentelysti.
Yhteistoiminnallisen oppimisen kolmas, yksilollisti vastuuta koskeva periaate ei
rajaudu vain omaan oppimiseen. Kaikki ovat osavastuussa ryhmin oppimisesta.
Oppimistavoitteet ovat yhteisesti jaettuja ja kuka tahansa ryhmin jisenistd ky-
kenee esittelemiin tyoskentelyn lopputuloksia ja perustelemaan, miten yhteiseen
ratkaisuun paadyttiin. Neljis periaate korostaa sosiaalisten ryhmitaitojen kehit-
timistd, joita on mahdollista oppia ja kehittdd tietoisesti. Tyoskentelyn aikana
voidaan yhdessi harjoitella viestintd- ja vuorovaikutustaitoja, johtamistaitoja,
yhteisti paitoksentekoa, toisten huomioon ottamista ja ristiriitatilanteista selvii-
misti. (Johnson & Johnson 1987, 12-21.) Knowlesin (1975) kuvauksessa vuo-
rovaikutteinen viestintd ja yksilollinen vastuu kytkeytyvit mielestini lihinni
oppimiseen sitouttamiseen.

Ryhmiliisille annettavat erilaiset roolit kehittivit vuorovaikutustaitoja ja
lisadvit positiivista keskiniistd riippuvuutta. Ongelmaperustaisessa oppimisessa
tutoriaalissa ovat kiytdssd ainakin puheenjohtajan ja sihteerin roolit, jotka ovat
tirkeitd tyoskentelyn sujumisen kannalta. Kiytossd voi olla muitakin rooleja,
joiden avulla autetaan tai havainnoidaan ryhmiprosessin sujumista. Roolien
kiyttiminen edistid oppijoiden tietoisuutta ryhmin toiminnasta ja auttaa huo-
mioimaan toisia. Voidaan esimerkiksi sopia ymmirtimisen tarkistajasta, jonka
tehtdvini on tarkentavien kysymysten avulla pitd huolta siiti, ettd kaikki py-
syvit mukana ja ymmirtivit oppimistavoitteet samalla tavalla. Rohkaisija puo-
lestaan voi kannustaa osallistumaan ja ilmaisemaan omia mielipiteitd sekd antaa
positiivista palautetta. Tarkkailija tai havainnoija seuraa tydskentelyn sujumista.
Joskus tarkkailija voi keskittyd kokonaan ryhmin toiminnan seuraamiseen ja
olla itse osallistumatta keskusteluun. Tehtivini voi olla esimerkiksi seurata
sitd, millaisia puheenvuoroja kiytetdin ja miten ne jakautauvat jisenten kes-
ken. Tyoskentelyn piittecksi tarkkailija kertoo nikemistiin ja kuulemastaan
ryhmille. Erilaisissa rooleissa voi konkreettisesti harjoitella sosiaalisia taitoja.
Rooleja on tarpeen kierrittidd sidnnéllisesti. Niiden noudattaminen voi aluksi
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tuntua kankealta, minki vuoksi on tirke44 saada oppijat ymmartiméin roolien
merkitys ja kiyttokelpoisuus. (Johnson, Johnson & Holubec 1994, 65-69.)

Knowles (1990, 123-124) toteaa, ettd yksilon on kyettivi miirittelemiin
itsensd objektiivisesti pystyikseen vastaanottamaan ja hyviksymiin palautetta
ryhmin jisenend. Oma suhde on miiriteltivi seki toisiin oppijoihin ettd opet-
tajaan. Opettaja, tutor ja muut kiytettdvissd olevat ekspertit toimivat oppimisen
resursseina, joita on osattava hyddyntid. Knowlesin (1975) kuvaama oppimis-
tarpeiden muotoilu haastaa tutorin pohtimaan, miten hin voi valaista sisilts-
kysymyksid niin, ettd oppijat tuntevat asian omakseen ja oppivat tunnistamaan
aiempaa tietoaan. Oppimistavoitteiden asettamisessa tutorin apua tarvitaan
muotoiltaessa todettuja oppimisen tarpeita selkeiksi ja lihestyttiviksi oppimis-
tavoitteiksi. Oppimissuunnitelman laatimisen yhteydessi tutor voi auttaa tun-
nistamaan ja etsimiin mielekkiitd tiedonhankinnan lihteitd. Silén (1996, 30)
kokoaa edelld kuvattuja elementteji yhteen itseohjatun oppimisen teeman avulla.
Ryhmin yhteinen keskustelu oppimisen resursseista ja arvio kiytetyistd lihteistd
tukevat itseohjautuvuutta, kuten myds yhteinen uuden ymmirryksen ja taitojen
tyostiminen.

Knowlesin (1975) kuvaamissa oppimiseen sitouttamisen ja arvioinnin
elementeissd on olennaista, etti opiskelijat tiedostavat seki kollektiivisen ettd
henkilskohtaisen vastuunsa oppimisesta. Ryhmissi on tarpeen keskustella siiti,
millaisen vastuun kukin voi ottaa ryhmin oppimisesta. Yhteistoiminnallisen
oppimisen ytimeni voidaan pitdi toiminnan yhteistd pohtimista eli arviointia
(Johnson & Johnson 1987). Tarkoitus on kehittii sellaisia keinoja, joiden avulla
seurataan yhteistytaitojen ja oman oppimisen kehittymistd tietoisesti. Oppimi-
sen pohtiminen toimii siltana kiytinndn kokemusten ja teoreettisen tietoainek-
sen vililld. Silén (1996) liittdd timin vastuuseen yhteisestd ryhmaprosessista.
Oppimisen arviointi kisittdd myos sen, etti tutor kykenee antamaan rakentavaa,
itseohjattua oppimista edistiviid palautetta. Silén tismentdd arvioinnin seki
sisdltoon ettd oppimiseen liittyvien prosessien samanaikaiseksi tarkasteluksi ja
niissi tapahtuvien muutosten tunnistamiseksi. Ryhmin jisenten on kyettivi
arvioimaan itsedin ja toisiaan scki antamaan ja vastaanottamaan palautetta.

(Silén 1996; Knowles 1975; Neville 1999.)
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4.5 Tutorin opettajuuden ja pedagogisen tiedon
jasentyminen

Tutorin, kuten opettajan muutenkin, oma persoona on tirkein tyéviline. Tu-
torin toiminta ja olemus vaikuttavat vidjiimittd sithen, mitd tutorryhmassi
tapahtuu. Sen taustalla on tutorin kisitykset itsestdin ihmiseni ja opettajana,
oman substanssin tuntemuksen syvyys sekd kisitykset ongelmaperustaisesta
oppimisesta ja sen taustateorioista. Silén (1996) kokoaa tutkimustuloksiinsa pe-
rustuen tutorin henkilokohtaisia tekijoiti, jotka vaikuttavat hinen toimintaansa.
Tutorin tietdmys ongelmaperustaisesta oppimisesta ei saisi rajoittua ainoastaan
ongelmanratkaisuprosessin vaiheiden tuntemiseen ja ohjaamiseen. Tutorin pitdi-
si tiedostaa omat oppimis- ja ihmiskisityksens, ja niiden vaikutus esimerkiksi
ryhmiprosessin ja itseohjatun oppimisen ohjaamiseen suhteessa opiskelijoihin.
Osa tutoreista suhtautuu usein varsinkin alussa PBL:44n varauksellisesti, miki
saattaa johtua kisityksistd koulutuksesta enemmin opettaja- kuin oppijakeskei-
send toimintana. Tahin liittyy alussa myds kokemus omasta osaamattomuudesta
tai riittdmittomyydestd tutorina. Oma merkitys opettajana on identifioitava uu-
delleen. Asiantuntijuus ei enidd madriydykdin substanssin tuntemuksen perus-
teella, vaan pikemminkin kykyni tehdd hyvii substanssiin liittyvid kysymyksid
ja opiskelijoiden ohjaamisena reflektioon. (Silén 1996, 28.)

Myos Savin-Baden (2000; 2001) pohtii tutkimuksissaan ja artikkeleissaan
kysymysti siitd, miten itselle opettajana asetettu ja méiritelty situaatio vaikuttaa
tutorin kykyyn edistdd oppijoiden itsendisyyttd. Tutorin omat asenteet vaikut-
tavat tutorin ohjaamisen tapaan ja sithen, minkityyppiseen oppimistoimintaan
tutor ryhmissd kannustaa. Asenteet muotoutuvat aiempien oppimiskokemusten
pohjalta sekd opettamiseen ja oppimiseen liittyvien usein itsestiin selvind
pidettyjen kisitysten kautta. Pedagogista asennetta muokkaavat nelji tekijid,
joita ovat uusintava pedagogiikka, menetelmillinen pedagogiikka, pedagoginen
autonomia ja reflektiivinen pedagogiikka. Pedagogisen asenteen kisitteen kautta
Savin-Baden (2000; 2001) pyrkii tavoittamaan olennaisia tekijoitd siitd, miten
tutorit kokevat itsensd opettajana sekd miten he nikevit opiskelijat erilaisissa
oppimisymparistoissi.
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Uusintavan (reproductive) pedagogiikan mukaisesti toimiva tutor kokee
itsensd lihinnd legitimoidun tiedon tarjoajana, koska mikd muu toiminta ta-
hansa johtaisi tutorina toimimisen nikskulmasta tehottomuuteen ja olisi riski
oppimistulosten kannalta. Niin kokeva tutor voi omaksua ongelmaperustaisen
oppimisen opetusmetodina, mutta ei muuta niikemyksidin oppijan roolin luon-
teesta tai oppimisympiristoistd eli oppimisen konteksteista. Menetelmillisen
(strategic) pedagogiikan mukaisesti toimiessaan tutor tarjoaa oppijoiden kiyt-
toon erilaisia oppimisen keinoja, jotka on kuitenkin edelleen tarkoin mériteltyji
ja auktoriteettien (oppilaitoksen, tutorin, profession) hyviksymid. Niin toimies-
saan tutor tarjoaa erilaisia taktiikkoja, jotka kannustavat oppijoita ikdin kuin
etsiméin tiedon johtolankoja (cueseeking behaviour). (Savin-Baden 2000; 2001,
389-390.) Charlotte Silén kisittelee samaa pulmaa ja toteaa opiskelijoiden voi-
van toimia nienniisen tehokkaasti, mutta ilman reflektiota he eivit harjaannu
ajattelemaan, toimimaan itsendisesti ja ajattelemaan kriittisesti. Jos tutor ohjaa
opiskelijoita rutiininomaiseen, nienniiseen itseohjautuvaan tyoskentelyyn, ei ole
odotettavissa, ettd he tydelimiin siirtyessiinkiin kykenisivit muuhun. (Silén
1996, 120.) Samanlaisiin tutkimustuloksiin ovat padtyneet myds Dolmans,
Wolfhagen, Vleuten ja Wijnen (2001). Heidéin mielestdéin tutoreiden on ym-
mirrettivi oma roolinsa oppimisen edistdjini ja aktivoijana tutoriaaliryhmissi
sekd harjoiteltava titd tietoisesti. Ilman titd tutoriaalitydskentelysti voi tulla
paremminkin totuttu rituaali tai kiyttdytymiskaava ilman sen kummallisempaa
merkitysti. (Dolmans, Wolfhagen, Vleuten & Wijnen 2001, 885-886.)

Savin-Badenin (2000; 2001) miérittimén pedagogisen autonomian mu-
kaisesti toimiessaan tutor pyrkii luomaan oppijoille sellaisen oppimisympiriston
ja ilmapiirin, jotka vastaavat oppijoiden omiin tarpeisiin ja tavoitteisiin. Samalla
tutor pitdd mielessiin kyseisen opintojakson tavoitteet. Tutor kannustaa oppi-
joita padttimiin itsendisesti, mitd ja miten he oppivat. Tutorin tehtdviin liittyy
paitdsten mahdollistaminen, "mahdollisuuksien kapellimestarina” toimiminen.
Reflektiivisen pedagogiikan kehyksessi tutorin tirkei tehtivi on auttaa oppi-
joita ymmirtimiin oppiminen joustavana ja laajana ilmiéni. Tutor kannustaa
oppijat huomaamaan, ettd asioita voidaan tarkastella useasta perspektiivisti,
ymmirtiméin tiedon riippuvaisuus ympiristostdin seki sen konstruktiivisen ja
kontekstuaalisen luonteen. (Savin-Baden 2000; 2001, 390-391.)
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Savin-Badenin kanssa samansuuntaisia tutkimustuloksia ovat esittineet
Sahlberg (1996) ja Nespor (1987). He toteavat opettajan oppimista koskevien ki-
sitysten ja uskomusten mérittelevin pitkilti hinen tydtidn. Henkilokohtaiset
uskomukset voivat olla tiedostamattomia, mutta erityisesti silloin ne vaikuttavat
voimakkaasti siihen, miten opettaja suhtautuu tyonsi uudistamiseen. Sahlberg
(1996) toteaa viitoskirjassaan, ettd haluttaessa uudistaa opetusta on ensisijaisen
tirkedd tarkastella opettajien henkilokohtaisia uskomuksia tydstiin. Nespor
(1987) on selvittinyt opettajien uskomusten tyyppeji. Opetuksen uudistamisen
kannalta mielenkiintoisia havaintoja ovat kokemusten varastoiminen muistiin
episodisina tapahtumina (episodic storage) ja uskomusten luonne tiedosta-
mattomina ja vaikeasti tietoisesti tavoitettavina. Yksilén episodinen muisti on
rakentunut koetuista tapahtumaepisodeista. Opettajien kokemukset oppimisesta
ja opettamisesta juontavat juurensa jo omiin lapsuuden koulumuistoihin. Myé-
hemmisti koulutuksesta huolimatta nimi muistot voivat vahvasti ohjata omia
opetuskdytintdji. Jos opettamiseen liittyvi koulutus puuttuu kokonaan, kuten
esimerkiksi usein yliopisto-opettajilta, on episodiseen muistiin varastoituneiden
kokemusten merkitys opettamisen kannalta erityisen voimakas. Uskomukset
puolestaan ovat staattisempia kuin tieto ja niitd on vaikea muuttaa. Uskomuksia
onylipditiin vaikea tarkastella kriittisesti ja reflektoiden, koska ne ovat luonteel-
taan useimmiten tiedostamattomia. (Nespor 1987, 318-321.)

Savin-Badenin (2000; 2001) pedagogisten asenteiden kuvauksessa on pal-
jon yhtildisyyksia Grundyn (1987) ja Greedyn ja Handin (1994) ajatuksiin
opettajan pedagogisen tiedon muutoksesta. Kyetikseen uudistamaan rooliaan
ja tyStapojaan opettajan on kiytivi toiminnassaan ja ajattelussaan lipi useita
vaiheita. Grundy (1987) luokittelee muutoksen kolmeen vaiheeseen, jotka poh-
jautuvat Habermasin (1971) tiedonintressijaotteluun. Muutoksen ensimmainen
vaihe liittyy tekniseen osaamiseen ja taitamiseen, jolloin oma toiminta pyritiin
sopeuttamaan ulkopuolelta annettuihin ohjeisiin. Toisin sanoen opetuksessa
pyritdin noudattamaan valmista reseptimallia. Toista vaihetta kuvaa kiytin-
ndllinen orientaatio, mutta samalla pyritdin saavuttamaan syvempi ymmarrys
oman toiminnan tavoitteista ja laasjemmasta suunnasta. Kolmannessa vaiheessa
pyritiin opettamisen kokonaisvaltaiseen muutokseen emansipaation avulla.
Muutosvaiheita voi olla vaikeaa erotella selkeisti toisistaan, mutta jokainen niistd
on kiytivi lpi, jos pyritddn pysyviin muutokseen.
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Greedy ja Hand (1994) esittivit opettajan pedagogisen tiedon ja oman
toiminnan muutosta midrittelevin mallin vaiheistuksena, jonka tavoitteena
on havainnoida siirtymdi behavioristisesti virittyneistd opetuskiytinngistd
kohti konstruktiivista nikemysti opettamisesta ja oppimisesta. Malli perustuu
heidin kokemuksiinsa opettajien tiydennyskouluttajina seki laadulliseen ta-
paustutkimukseen. Malli sisiltdd viisi vaihetta, joissa tarkastellaan kolmea eri
aluetta: opettajan pedagogista tietdmysti, hinen roolinsa luonnetta ja kullekin
muutosvaiheelle ominaisia henkilokohtaisia tuntemuksia. Sijoitan muuntelemaa-
ni kuvaukseen (kuvio 2) neljinneksi Savin-Badenin (2000; 2001) kuvaileman
pedagogisen asenteen.

Ensimmiisen vaiheen tavoite on saada opettajat pohtimaan oppimis- ja opet-
tamiskisityksidin sekd keskustelemaan toimintatavoistaan. Usein aiemmissa ki-
sityksissd on painottunut sisiltstiedon merkitys ja opettaja nihdiin oppimisen
hallinnoijana (manager). Pedagogista asennetta voi kutsua uusintavaksi. Toisessa
vaiheessa opettajia kannustetaan havainnoimaan oppimista entistd enemman op-
pijan nikokulmasta, koska opettajien oletukset oppijoiden tietimyksesti ja sen

Vaihe Pedagoginen Opettajan rooli Asenne
ja fokus tieto
Vaihe 1. Toistava
kisitykset opettamisesta  vanha sisiltdtieto hallinnoija
(manager)
Vaihe 2. Praktinen
oppijan tietimyksen tun-  oppijan tiedon ra- kiytinnollistdjd
nistaminen kenne
Vaihe 3. Tekninen
oman toiminnan suhde  uusi pedagoginen teknikko
sisltoihin tieto
Vaihe 4. Autonominen
Soveltaminen sisilts- ja ~ pedagoginen kisite- ohjaaja
pedagogisen tiedon yh- tieto (facilitator)
distiminen
Vaihe 5. Reflektiivinen
kontekstuaalinen/ keskeinen pedagogi- mahdollistaja
konstruktiivinen kehys nen tietimys resurssi
opettamiselle (empowerer)

Kuvio 2. Opettajan pedagogisen tiedon ja asenteiden muutos
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rakentumisesta eivit useinkaan vastaa todellisuutta. Uudet havainnot johtavat
tyytymittomyyteen oman opetuksen suhteen ja haastavat sen kehittimiseen.

Kolmannessa vaiheessa uuteen pedagogiseen tietoon tutustutaan yhteisen
keskustelun, pohdinnan ja ideoinnin avulla. Suhde uusiin ajatuksiin ja lihes-
tymistapoihin voi olla vield tekninen, mutta tavoitteena on kyetd kisitteellis-
timiin opettamista uudella tavalla. Edellisessd vaiheessa herinnyt tyytymit-
tomyys muuttuu entistd paremmaksi ymmirrykseksi oppimisen ja opettamisen
perusteista, jolloin vakuututaan muutoksen mahdollisuudesta. Opetuksen suun-
nittelun osalta timi tarkoittaa, ettd entisen sisiltoalueiden listaamisen sijaan py-
ritddn kiinnittimdin huomio laajempien opetuskokonaisuuksien hahmottami-
seen. Neljinnessi vaiheessa uusi tietimys otetaan kiyttén omassa opetuksessa.
Titd tukevat kollegoiden kanssa jirjestettivit sdinnolliset tapaamiset, joiden
tarkoituksena on ideoiden jakaminen ja esiin nousseiden ongelmien yhteinen
pohtiminen. Uusi tietimys jalostuu vihitellen osaamiseksi ja tarjoaa hedelmil-
lisid nikskulmia opetuksen muuttamiseen. Opettajan rooli muuttuu ohjaajan
rooliksi. Viidenness vaiheessa pedagoginen ja oppiaineen sisillollinen tietimys
linkittyvit toisiinsa entistd paremmin ja opettamista koskeva kisitteellinen tieto
vakiintuu henkilokohtaiseksi tietimykseksi. Opettajan rooli laajenee oppimisen
ohjaajasta entistd enemmén oppimisen resurssiksi ja mahdollistajaksi (empowe-
rer). (Greedy & Hand 1994.)

Malli vaiheistaa selkeisti, tosin liiankin yksiulotteisesti, opettajan henki-
lokohtaista kehitystd siirryttiessi ongelmaperustaisen oppimisen kiyttoon.
Muutos hahmottuu nimenomaan yksilollisestd nikskulmasta. Esimerkiksi tie-
don rakentumista kisitellddn pidosin yksilollisend tiedonmuodostuksena eiki
kollegiaalista yhteistydtd oppimisen ja kehityksen kontekstina oteta huomioon
riitedvisti. Viides vaihe on alkuperiisessi mallissa nimetty ainoastaan konstruk-
titviseksi kehykseksi opettamiselle. Olen lisinnyt sithen kontekstuaalisen kehyk-
sen, koska nden sen laajempana ja sopivampana kisitteend ongelmaperustaisen
oppimisen yhteydessi.
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451 Tutorin voimaantuminen

Barrett (2001) tutki ongelmaperustaista pedagogiikkaa soveltavia, eri koulu-
tusalojen tutoreita Irlannissa aikuiskasvatuksellisesta nikokulmasta. Barrettin
mielestd PBL-tutorin ammatillisesta kehittymisesti voidaan puhua seki hen-
kilokohtaisena (personal empowerment) ettd sosiaalisena (social empowerment)
voimaantumisena, miki jaottelu pohjautuu freireliiseen ajatteluun. Barrett ver-
taa Freiren filosofiaa ja ongelmaperustaista oppimista ja esittid, ettd PBL voitai-
siin kisittdd jopa yhdenlaisena versiona tai sovelluksena freireldisesti ongelmien
asetattamisen (problem posing) pedagogiikasta. Molemmat painottavat persoo-
nallista kasvua koulutuksen keskeiseni tehtivini. Suomalaisesta nikskulmasta
freireldisyys painottaa ongelmaperustaista pedagogiikkaa huomattavasti enem-
min yhteiskunnallisia, sosiaalisia ja poliittisia toimintakonteksteja. Barrettin
rinnastus selittynee ainakin osittain hinen omasta toimintaympiristdstiin,
irlantilaisen yhteiskunnan nikokulmasta. Vaikka Barrett toimii Dublinissa,
hin on aiemmin suunnittelut esimerkiksi sosiaalityontekijoiden (community
workers) ensimmiistd PBL-opetussuunnitelmaa Pohjois-Irlannissa.

Freire (1972; 1985) kuvaa persoonallista kasvua ja kehittymisti erilaisten
jannitteiden kokemisen ulottuvuuksilla, teemoilla objekti-subjekti (object ver-
sus subject), oleminen—joksikin tuleminen (being versus becoming), olemassa-
olo—eliminen (existing versus living) ja vapautuminen-—alistuminen (liberating
versus oppressing). Niitd yksilon persoonallisen kasvun neljid teemaa Barrett
vertaa PBL:n periaatteisiin ja oppimisen ohjaajana kehittymiseen.

Ensimmiinen teema liittyy subjektina ja objektina olemisen viliseen
jannitteeseen. Se kuvaa sitd, miten yksil kykenee elimissdin toteuttamaan
ontologista kutsumustaan tiyteen ihmisyyteen olemalla oman eliminsi aktiivi-
nen subjekti. Ihminen voi toimia ja ajatella subjektina. Hinet voidaan nihdi ja
hinti voidaan kohdella subjektina. Toisaalta ihmistd voidaan kohdella objektina,
joka ei ole tietoinen itsestdén ja jonka toimintaa ohjaillaan. Ne, jotka kykene-
vit toteuttamaan ontologista kutsumustaan kehittyd inhimillisind olentoina,
toimivat maailmassa subjekteina sen sijaan, ettd olisivat toisten manipuloimia,
johdattelemia objekteja.
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Objektina ja subjektina toimimisen vilisessd jinnitteessd jokainen kohtaa
omaan persoonalliseen kasvuun liittyvid haasteita. Titd voi kutsua tiedosta-
miseksi ja itsensd [6ytimisen kriittiseksi prosessiksi. Freire (1972) toteaa, ettd
sosiaalisen voimaantumisen (social empowerment) avain on omien kriittisyyden
kykyjen kehittiminen. Oman eliminsi subjektina toimiminen edellyttid
kriittistd tietoisuutta. Se tarkoittaa kykyd kyseenalaistaa vallitsevia realiteetteja
ja miksi-kysymysten esittimisti, sen sijaan ettd hyviksyisi olemassa olevan
chdoitta. Freire kuvaa tiedostamista oppimisprosessina, johon liittyy sosiaalis-
ten, poliittisten ja taloudellisten olosuhteiden kyseenalaistaminen ja aktiivinen
toiminta sosiaalisen todellisuuden alistavia elementteji vastaan.

Barrettin mielestd juuri kriittisyys ja ongelmien asettaminen yhdistivit
freireldisyyden ongelmaperustaiseen oppimiseen. Tilanteiden problematisoinnin
avulla PBL kannustaa toimintaan aktiivisena subjektina. Freireldisyydessi koros-
tuu ongelmien kiyttd oppimisen lihtokohtana. Ongelmaperustaisen oppimisen
prosessi haastaa oppijat tilanteensa ja oppimisensa jatkuvaan problematisointiin
ja analyysiin. Tutor toimii timin prosessin fasilitaattorina ja auttaa oppijoita
eteenpiin tiedostamisen tielld. Toisaalta pelkki vaatimus asettaa ongelmia tai
problematisoida koettuja tilanteita ei sellaisenaan ole riittéivi tae ongelmaperus-
taisen oppimisen toteutumiselle opetussuunnitelman kontekstissa. Eli Barrettin
analyysi ei ole tiltd osin kovin tismillinen.

Freiren (1972; 1985) kuvaama toinen persoonallisen kasvun ja kehittymisen
teema liittyy olemisen (being) ja joksikin tulemisen (becoming) viliseen
jannitteeseen. Kyky reflektoida objektiivisesti (objectify) omaa toimintaa ja
elimintilannetta on nimenomaan inhimillinen ominaisuus, jonka vilineitd ovat
ihmisen ajattelu ja kieli. Persoonallinen kasvu ja sen myotd tapahtuva inhimil-
linen “téydellistyminen” (completion) linkittyvit erottamattomasti ajatteluun ja
ihmisen olemisen kokemisen autenttiseen ilmaisemiseen sek dialogisuuden ky-
kyyn. Koulutuksen nikokulmasta on mielenkiintoista, miten henkilskohtaista
voimaantumista (personal empowerment) voidaan tukea koulutuksen keinoin.
Tyovilineend oppijoiden tukeminen toteuttaa ja edistdd demokraattisia sosiaali-
sia suhteita heidin toiminnassaan sekd auttaa oppijoita tiedostamaan tilanteensa,
toimintaympiristdnsi ja sen ehdot. Sosiaalinen voimaantuminen (social empo-
werment) toteutuu yksilon itsensi ilmaisemisen dialogisessa prosessissa.
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Barrett (2001) kuvaa, miten dialogisuus toteutuu opettajille suunnatussa
PBL-koulutuksessa ja kannustaa osallistujia ilmaisemaan ideoita, tunteita ja
arvoja. Tutorin tehtdvi on kannustaa keskustelemaan henkilokohtaisista ilmauk-
sista suhteessa kisiteltdviin ongelmaan. Koulutuksen kiytinndstd nousevat
todelliset ongelmat kisittelevit ihmisten toimintaa ja sisiltivit sen vuoksi sekd
rationaalisia ettd emotionaalisia elementteji. Niihin liittyy usein myds eettinen
dimensio, joka tutoriaalissa provosoi keskustelemaan arvoista. Tutoriaalin toi-
minnan kannalta Barrett pitdd tirkedni sitd, ettd ryhmin toimintaan, omaan
opiskeluun ja ajatteluprosesseihin kohdistuvaan reflektioon varataan riittévésti
aikaa. Ryhmiissi on uskallettava reflektoida dineen.

Kolmannen teeman avulla Freire (1985) herittelee keskustelua termien
“eliminen” (live) ja “olemassaolo” (exist) vililld. Freire pitdd ilmaisua "ole-
massaolo” sopivampana kuvaamaan ihmisti, joka kykenee aktiiviseen pdtsk-
sentekoon, kommunikaatioon ja luovuuteen. Kisite "praksis” kuvaa toiminnan
ja reflektion vilistd dialogista suhdetta. Se on myds avain elimisen ja aktiivisen
olemassaolon vililli. Reflektoinnin avulla on mahdollista muokata ja uudistaa
omaa toimintaa. lhminen on kykenevi muuttamaan toiminnallaan ympiroi-
vii maailmaansa ja antamaan sille merkityksid. Praksis toteutuu toiminnan ja
reflektion vilisessd dialektisessa suhteessa. Praksis ei voi ilmetd toiminnan muo-
dossa ilman reflektiota tai se on pelkkii "aktivismia”. Toisaalta praksis ei voi olla
reflektiota ilman toimintaa tai sitten se on paremminkin verbalismia”. Praksis
on luonteeltaan sosiaalista. Reflektio sisiltii kielellisen elementin tai edellyttid
kielellistd prosessointia ja on siksi sosiaalista. Reflektion tuloksena syntynyt
toiminta on siksi myds luonteeltaan sosiaalista eik ainoastaan individualistista.
Toiminta saa merkityksensi ja tarkoituksensa sosiaalisessa maailmassa.

Millaisten kasvatuksellisten periaatteiden avulla sitten pystytdin edistimiin
“elimisen” ja aktiivisen "olemassaolon” haastetta? Freiren filosofiassa avain loytyy
sosiaalisen toiminnan fasilitoinnista, oppijat ohjataan tunnistamaan (decoding)
oman eliminsi keskeisid teemoja ja ongelma-alueita. Sosiaalisen voimaantumi-
sen avulla luodaan linkkeji erilaisten sosiaalisten realiteettien vilille ja niiden
muokkaamiseksi. Freiren ajattelussa voimaantumisen avaimet 16ytyvit elimin
merkityksellisisti tilanteista ja tapahtumista, joita voidaan kiyttii tiedostamisen
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ja oppimisen lihtskohtina. Tillaisia voivat olla esimerkiksi valokuvat, piirrokset
tai jonkin tilanteen draamallinen esittdminen.

Barrettin (2001) mielesti samankaltaiset elementit ovat kiytdssd ongelmien
suunnittelussa PBL:n yhteydessi, koska siind korostetaan ongelmien todellisen
elimin mukaista luonnetta. Oleellista on, miten ongelmat itsessiin kykenevit
ohjaamaan oppijoita [6ytimiin linkkeji erilaisten sosiaalisten ja koulutuksellis-
ten kontekstien vililld. Ongelmat eivit ohjaa vain opiskelijoita, vaan ne antavat
virikkeitd myds tutorin toiminnalle. Ongelmien todenmukainen luonne saa op-
pijat kytkemiin teorian ja kdytinnon erityiselld tavalla. Ongelma voi joskus olla
muotoiltu yleiseksi ja ensimmiiseni tehtdvini onkin tarkentaa sitd oppijoiden
lihtokohdista ja elimintilanteesta kisin.

Freiren persoonallisen kasvun neljis teema kisittelee alistamisen ja vapau-
tumisen pedagogiikkaa. Scki alistaminen ettd vapautuminen sisiltdvit psy-
kologiseen, sosiaaliseen ja poliittiseen valtaan liittyvid tekijoitd. Niiden viliseen
jannitteeseen liittyvd persoonallisen kasvun haaste on sosiaalisen toiminnan
transformatiivinen prosessi. Todellisuuden mytologisointi on alistamista. Myto-
logisoinnin "savuverhon” purkaminen puolestaan on vapauttamista. Sosiaalinen
voimaantuminen (social empowerment) on sosiaalisen toiminnan muuntamista,
vapautumista. Freiren ajattelussa sosiaalinen voimaantuminen ja persoonallisen
autonomian kasvu eivit ole vilttimittd saman prosessin tuotosta. Poliittisen
vallan kiytedjit eivit voi estdd ihmisid ajattelemasta, mutta voivat sen sijaan pyr-
ki todellisuuden mytologisointiin ja sen mydti estdd autonomian kehittymisti.
Todellisuuden mytologisoinnin tavoitteena on samalla yksilon tietoisuuden
mytologisointi. Jos koulutus pyrkii muuntamaan todellisuuttta on koulutuksen
ensin kyettivi purkamaan eli ”de-mytologisoimaan” todellisuus. Freiren ajattelu
el tarjoa pelkistiin ajatuksellista tydkalua ymmirtid vallitsevan ideologian
merkitys, vaan myds kykyi kohdata erilaisia ideologioita. Muuntava sosiaalinen
toiminta on luonteeltaan monimutkaista ja vaatii aikaa. Ajankiyttoon liittyy
myos haaste kyetd toimimaan nykyisyydessd antamatta menneisyyden tai tu-
levaisuuden dominoida. Barrett (2001) vertaa vallankiyton kysymyksid PBL:n
kontekstiin. Onko PBL vaarassa tulla hallitsevaksi ja dominoivaksi ideologiaksi?
Tutoreiden koulutuksessa titd vaaraa voi vilttii jatkuvalla avoimella ja kriittisel-
14 keskustelulla koulutuskiytinnsisti.
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45.2  Tutorkoulutuksen haasteita

Savin-Baden (2000; 2001) on tarkastellut kysymysti ongelmaperustaisen oppi-
misen mukanaan tuomista organisationaalisista muutoksista seki opiskelijan etti
opettajan nikskulmasta. Hinen mielestién organisaatiossa, tissi tapauksessa
oppilaitoksessa, saatetaan olettaa tapahtuvan paljon sellaista, minki toteutumi-
sesta ei todellisuudessa olekaan takeita. Esimerkiksi tutorryhmit eiviit automaat-
tisesti tydskentele tehokkaasti, tai opettajat eivit tydssddn onnistu ylittimdin
oppiaineiden muodostamia rajoja, vaikka se olisikin tavoitteena. Tavoitteiden
ja todellisuuden vilinen ristiriita johtaa konflikteihin ja erimielisyyksiin. On-
gelmaperustainen oppiminen tarjoaa koko oppilaitoksen tasolla toteutettavana
strategiana paljon sellaista, minki avulla on helpompi ymmirtid ja kisitelld
ympiroivii sirpaleista tiedon maailmaa. Se ei kuitenkaan onnistu ilman tavoit-
teellista ja hyvin organisoitua tutorkoulutusta.

Sahlberg (1996) on selvittinyt viitoskirjassaan opettajien tiydennyskoulu-
tuksen vaikutuksia suomalaisessa koulumaailmassa ja toteaa, etti jonkin uuden
opetusmenetelmin omaksuminen kiinteiksi osaksi omaa tyoti kestdd vihintiin
yhden lukukauden ajan ja vaatii onnistuakseen jatkuvaa tukea. Timi vaikuttaa
optimistiselta arviolta, varsinkin kun pulmana on usein kollegiaalisen yhteistyon
vihiisyys eli toisten opetusta seurataan ja kommentoidaan harvoin. Sosiaalinen
vuorovaikutus ja yhteisty6 ovat tirkeitd muutoksen mahdollistajia.

Ongelmaperustaista oppimista ei voida midritelli opetusmenetelmini,
koska se edellyttii toteutuakseen kokonaista opetuskulttuurin muutosta. Silloin
myds kokonaisvaltaiseen muutokseen tarvittavan ajan voi olettaa olevan huomat-
tavan pitkd. Uuden pedagogisen ajattelun lipiviemisti varten tarvitaan ensin
innokkaita pioneereja ja vihitellen koko henkilokunnan sitoutumista. Muutos
el ole mahdollista ilman riittivid resurssointia, esimerkiksi suunnittelutyélle on
varattava aikaa. Johdon tuki eri tasoilla on tirkei, koska lihtokohtana on koko
organisaation sitoutuminen uudistukseen. Esimerkiksi suunnittelusta vastaavilla
on oltava jatkuva neuvotteluyhteys joka suuntaan, sek johtoon ettd muihin opet-
tajiin. Uudistus vaatii myds selkedin aikatauluun sitoutumista.

Muutosvaiheessa on tirkedd kouluttaa opettajia ongelmaperustaisen oppimi-
sen kiyttoon ja luoda erilaisia tukijirjestelmid soveltamisen avuksi. Koulutuksen
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avulla pyritddn rekrytoimaan mukaan yhi useampia opettajia. Tirkein osa
tukijirjestelmdd on kollegiaalinen tuki, johon voi liitty4 esimerkiksi mahdol-
lisuus havainnoida kokeneempien tutoreiden vetimid tutoristuntoja. Uudet
periaatteet sovelletaan menestyksekkidimmin omaan oppimiseen ja kehittymi-
seen, kun ensimmiiset kokemukset voidaan hankkia turvallisessa ympiristossi,
esimerkiksi simuloidussa tyopajatydskentelyssi. (Ryan & Little 1991, 111-115.)
Samat tekijit korostuvat Barrettin (2001) raportoimissa kokemuksista opettajien
PBL-koulutuksesta irlantilaisessa Dublinin ammattikorkeakoulussa, jossa PBL-
koulutukseen osallistuvia opettajia aktivoitiin toimintansa subjekteiksi alusta
alkaen. Siithen pyritdin muun muuassa ottamalla heidit mukaan koulutuksessa
kiytettivien ongelmien suunnitteluun ja muotoiluun. Koulutus alkaa lyhyelld
ongelmaperustaisen oppimisen periaatteiden esittelyll4, ja alussa kiytetdin aikaa
turvallisen toimintaympiriston muotoutumiseen ja ryhmiytymiseen. (Barrett
2001, 12-13.)

Muutoksen laajuus miirittelee myds opettajien perehdyttimiseen tarvit-
tavia resursseja. Joskus kokeilut aloitetaan ainoastaan pienti opiskelijajoukkoa
koskien. Toisaalta esimerkiksi Newcastlen yliopistossa Australiassa on todettu,
ettd uudistus on mahdollista viedd lipi suuremmankin opiskelijajoukon kanssa.
Tutorryhmin ihannekokona pidetiin alle kymmenti opiskelijaa, mutta kiytos-
sd on ollut myds suurempia ryhmii. Oppijoiden osalta muutos edellyttdi entisti
suuremman vastuun ottamista omasta opiskelusta. Oppimisen tueksi tarvitaan
uudenlaisia resursseja, kuten tiloja ja materiaaleja itseopiskelun tehokkaaseen to-
teuttamiseen. Saavutetuista kokemuksista voidaan hydtyi vain yhteisen arvioin-
nin ja reflektoinnin avulla ja muutoksen ehtona on opiskelijoiden ja henkils-
kunnan sddnnéllinen yhteistyd, tapaamiset ja arviointi. (Boud & Feletti 1991,
57-58; Ryan & Little 1991, 111-113; Schwartz 1991, 65-70.)

Barbara Miflin (2001) on tutkinut ja organisoinut tutorkoulutusta austra-
lialaisen Queenslandin yliopiston ldiketieteen opettajille. Koulutuksen kohde-
ryhmini oli noin 600 tutoriksi valmistautuvaa opettajaa. Opetussuunnitelman
muutosta ja opettajien koulutusta valmisteltiin huolellisesti ja sen tavoitteita mie-
tittiin tarkoin. Opettajat nidyttivit kuitenkin omaksuvan kukin omanlaisensa
kisityksen ja jopa sovelluksen ongelmaperustaisesta oppimisesta. Kisitykset ja
sovellukset poikkesivat merkittivisti toisistaan. Tdmi kiinnostava ilmio haas-
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toi Miflinin tutkimaan tutoreiden kisityksii oppialansa ja ongelmaperustaisen
oppimisen suhteesta sekd opettajuudestaan laadullisen tutkimuksen keinoin.
Aineiston keruu el sujunut pulmitta. Osa tutoreista joutui opettajan urallaan
ensimmiisen kerran tilanteeseen, jossa heidin piti yrittdd kuvata omaa opetta-
juuttaan ja suhdettaan ryhmiin. Kaikilla ei ollut kokemusten kuvaamiseen ki-
sitteellisid vilineitd ja omista kokemuksista kerrottiin hyvin suppeasti. Toisaalta
osa tutoreista suhtautui epiilevisti haastatteluun tiedonhankintamenetelmini.
He kokivat, etti kokemuksista puhuminen oli tyolistd ja vei litkaa aikaa.
Miflinin (2001) kerddmin aineiston perusteella ndytti siltd, ettd tutorkou-
lutus ei ollut juurikaan muuttanut opettajien aiempia kisityksid opettamisesta
ja oppimisesta. Tutkimustulosten perusteella tiedekunnan johto paitd, ettd oli
luotava yhteisesti sovitut periaatteet ongelmaperustaisen oppimisen soveltamista
ja tutoreiden kouluttamista varten. Periaatteet tehtiin tutorkoulutuksen yhtey-
dessd, ja opettajat pdisivit vaikuttamaan niiden muotoiluun. Ensimmiisen
periaate korostaa sitd, ettd PBL esitellddn opettajille kokonaisuutena, miki edel-
lyttdd muutoksia seki opetussuunnitelmassa ettd opettajan toiminnassa. Toisen
periaatteen mukaan opettaminen on edelleen tarpeellista. Opettajat pyrkivit
tunnistamaan kisitystensi perusteet seki roolinsa ja asemansa ongelmaperustai-
sen oppimisen kehyksessi. Jokainen selvittdi itselleen itseohjautuvan oppimisen
kisitteellisesti sekd pyrkii entistd joustavampaan ajatteluun ja toimintaan.
Kolmas periaate koskee jokaisen opettajan yksilollisyyttd. Erilaisia persoo-
nallisuuksia arvostetaan ja viltetddn hyvin tutorin prototyypin esittdmistd.
Tihidn periaatteeseen liittyy myds opetuksen arvioinnin merkityksen mietti-
minen. Neljinnen periaatteen mukaan tutor on myds substanssin asiantuntija,
koska tutorin on luotettava itseensi alansa ammattilaisena. Viides periaate liittyy
sithen, ettd ongelmaperustaista oppimista sovelletaan koko opetussuunnitelman
lagjuudessa ja opiskelija on ongelmaperustainen oppija myds kliinisten jaksojen
aikana. Kuudes periaate kisittelee opettajan vastuuta oppimisen ohjaamisessa ja
sitd, miten oppijoiden itseohjautuvuutta tuetaan. Seitsemis periaate liittyy opet-
tajien tutorkoulutukseen. Kaikki tutoreiden kouluttajat eivit ole itse ldkéreitd,
mutta toimimalla yhteisesti liiketieteen ja kasvatuksen alueilla saavutetaan tir-
keitd kokemuksia poikkitieteellisessd ympiristossi toimimisesta. (Miflin 2001,

94-96.)
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Miflinin kokoamien periaatteiden sisillét ovat hyvin samankaltaisia kuin
muissa yliopistoissa todetut tutorkoulutuksen haasteet. Esimerkiksi tydyhteison
yhteistoiminnallisuuden merkitys on useasti mainittu tirkeiksi (esim. Dolmans
ym. 1993; Dolmans ym. 1996; Moust ym. 1990). Samansuuntaisia tuloksia ovat
Suomessa raportoineet Hakkarainen ja Holmberg-Marttila (2001) Tampereen
yliopiston ldketieteellisti tiedekuntaa koskien. Tampereella tutorkoulutukseen
osallistuvat lihes kaikki uudet opettajat, ja se on edellytys tutorina toimimiselle.
Kouluttajat ovat kokeneita tutoreita. Tutorkoulutus aloitetaan intensiivisesti
lyhyelld perehdytykselld ongelmaperustaisen oppimisen ideaan ja tutorin teh-
tiviin. Noin puolen piivin peruskoulutuksen tavoitteena on saavuttaa riittdvit
valmiudet tutoroinnin aloittamiseksi, mutta on myds huomattu tutorien tarvit-
sevan jatkuvaa koulutusta kehittyikseen tehtivissiin. Kerran lukukaudessa on
jdrjestetty vapaamuotoisia tapaamisia, joihin pathaimmillaan osallistuu useita
kymmenii tutoreita. Tilaisuudet on koettu hyvind, mutta toisaalta suuren ryh-
min keskusteluissa syvillinen keskustelu ryhmin ohjaamisen problematiikasta
el yleensd onnistu. Sen vuoksi tutorkoulutus kehitettiin kaksivaiheiseksi.

Tutorkoulutuksen toisessa vaiheessa kerrataan tutorina toimimisen periaattei-
ta, mutta pidsisiltd on toisten vetdmien tutoriaalien havainnointi ja palautteen
antaminen seki kollegoille ettd opiskelijoille. Havainnoinnin apuna on lomake,
joka pyrkii takaamaan havaintojen systemaattisuuden ja analyyttisyyden. En-
simmiiset kokemukset kaksivaiheisesta tutorkoulutuksesta ovat olleet lupaavia ja
osallistujat ovat pitineet koulutusta hyvini oppimiskokemuksena. Kouluttajien
kokemuksista tirkeimpii oli se, ettd osallistujien on tarpeen toimia tutorina tar-
pecksi kauan ennen kakkosvaihetta. Osallistujien riittivi kokemustausta toimii
myos koulutuksen resurssina ja auttaa reflektoimaan omia tutorointikokemuksia
riitedvin syvillisesti. (Hakkarainen & Holmberg-Marttila 2001, 137-144.)
Tamperelaiset kokemukset ovat yhtenevid myds Henk Schmidtin (1993)
Maastrichtin yliopistossa suorittamien tutkimusten kanssa, joiden tulosten mu-
kaan noviisitutorit hyétyvit suuresti kokeneempien kollegoidensa tuesta. Uusi
tutor saattaa olla noviisi seki oppisisiltojen ettd ongelmaperustaisen oppimisen
periaatteiden suhteen. Alkuvaiheessa hinelld ei voida olettaa olevan vahvoja tys-
kaluja opiskelijoiden oppimisen tueksi, esimerkiksi sen suhteen, miten hin pyrkii
varmistamaan  tutoriaalikeskustelun tiedollisen tason ns. metakognitiivisten
kysymysten avulla.
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46 Yhteenveto

Piiluvussa (II) olen koostanut ja analysoinut tutorin tehtivid ongelmaperustai-
sen pedagogiikan yhteydessd useista nikskulmista. Tutorin tirkein tehtivi on
ohjata oppimista. Se ei tarkoita sivusta katsojan roolia tutoriaalissa, vaan tutor
esittdd kysymyksid tai vihintddnkin akdiivisesti seuraa ryhmin tydskentelyd ja
voi kommentoida sitd esimerkiksi yhteisessi arvioinnissa. Ohjaajuuden merkitys
korostuu myds siind, miten tutor tukee oppijan autonomisuuden, itseohjautu-
vuusvalmiuksen ja reflektiivisyyden kehittymisti. Toisaalta tutor on itsekin
oppija ja kehittdd niitd ongelmaperustaisen oppijan ydinvalmiuksia samanai-
kaisesti myds itsessddn. Mikéli tutor pyrkii ohjeistamaan oppimisprosessia lifan
tiukasti, voi kiydd niinkin, ettd oppijoiden itseohjautuvuudelle ei jii tarpecksi
tilaa. Tutorin tehtdvi voi olla ajoittain kompleksinen. Toisaalta pitdd luottaa
oppijoiden itseohjautuvuuteen, mutta toimia samalla aktiivisena oppimisen re-
surssina tarvittaessa.

Ongelmaperustainen  pedagogiikka muuttaa oppimiskulttuuria monella
tasolla. Se muuttaa opiskelijoiden ja opettajan suhdetta, opettajien vilisid kol-
legiaalisia suhteita sekd kisittdd myds organisationaalisen tason. Silloin kaikki
toiminnat on arvioitava uudelleen ja organisoitava niin, ettd ne palvelevat ongel-
maperustaisen pedagogiikan ja oppimisen periaatteita. Ideaalit ja kiytinnot on
saatava kohtaamaan toiminnan tasolla, muussa tapauksessa on odotettavissa seki
turhautuneita opettajia ettd opiskelijoita. (Poikela, S. 1998, 88.)

Opettajan tehtivi on entistd enemmin oppimisen tuki ja resurssi eik olla
vain tiedon tarjoaja. Vastuu oppimisesta ei ole vain opettajalla, vaan oppijoilta
edellytetiin omatoimisuutta sekd itsendisessd ettd ryhmin jiseneni tyoskente-
lyssi. Tutorina on kohdattava oman opettajuuden muutos. Se voi olla mittavakin
henkilgkohtainen persoonalliseen kasvuun ja kehittymiseen liittyvd muutos-
prosessi, jota voi laajimmillaan kuvata seki sosiaalisena ettd persoonallisena
voimaantumisena tai laajamittaisena omien merkitysperspektiivien muutoksena.
Tillainen muutos ei suju hetkessi ja vaatii onnistuakseen tukea, jota tutorkou-
lutus ja toimivat kollegiaaliset yhteistyd- ja tukiverkostot voivat parhaimmillaan
tarjota.
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PBL:n yksi keskeinen tavoite on nihdi opetussuunnitelmatyé jatkuvasti
muuntuvana yhteistoiminnallisena prosessina, johon tutorit asiantuntijuudel-
laan osallistuvat. Mikili meta- ja makrotason merkityksii ei nihdd, PBL voi
redusoitua opetusmetodiksi. Silloin PBL on helppo ymmirtii viirin staattisena
oppirakennelmana ja ohjeena, eiki strategiana tai jopa filosofiana. Tiydessi
lagjuudessaan sovellettuna PBL vaatii opettajilta perusteellista omien arvojen ja
tyokdytintdjen pohdintaa. Tutorina kehittyminen ei liity ainoastaan ohjaami-
seen tai ongelmien suunnitteluun liittyvien teknisten taitojen opetteluun. PBL:n
perusta [6ytyy paljon syvemmiltd, kisityksistd tiedosta ja oppimisesta ja niiden
tarjoamista ajatuksellisista tyokaluista.



1]
Tieto ja oppiminen

Tieto- ja oppimiskisityksilli on ongelmaperustaisen pedagogiikan yhteydessi
tirked merkitys. Niiden avulla on mahdollista rakentaa teoreettista kehikkoa
seki tutorin, oppijan ettd yhteison toiminnalle. PBL ei ole nimettévissi yhden
nikemyksen tai suuntauksen “sovelluksena”. Toisaalta kognitiivisia tai kokemuk-
sellisia oppimisnikemyksiikiin ei voi pitid yhteniisind "oppirakennelmina”
Titd valaistakseni analysoin tissi piiluvussa tiedon luonnetta, sen rakentu-
mista sekd suhdetta oppimisnikemyksiin. Merkityksellistd on erityisesti, miten
tieto ja oppiminen suhteutuvat ongelmanratkaisuun. Ty tiedon prosessoinnin
ympiristond on merkityksellinen tutorin tyén kannalta, minki vuoksi on tar-
peen tarkastella myds erilaisia tiedon lajeja organisaatiossa. Erilaiset ongelmape-
rustaisen oppimisen mallit kertovat osaltaan, millaisia tieto- ja oppimiskisityksii
organisaatiossa on omaksuttu.






83

5  TIETO JA ONGELMANRATKAISU

Ongelmaperustaista oppimista on kuvattu yhteni ratkaisuna ammatillisen kor-
keakoulutuksen kriisiin siirryttdessi modernista yhteiskunnasta postmoderniin
yhteiskuntaan. Nopea yhteiskunnallinen muutos on pakottanut mairittelemdin
koulutuksen tavoitteita uudelleen, koska sen on kyettivi tarjoamaan parhaat
mahdolliset eviit nopeasti muuttuvaa tydelimii varten. PBL:n perimmiisend
tavoitteena voikin pitdd vastaamista yhteiskunnan asettamiin haasteisiin koulu-
tuksen jirjestimiseksi relevantilla tavalla suhteessa ammattien uusiin vaatimuk-
siin (Boud 1985; Boud & Feletti 1991).

Cowdroyn (1994) mukaan ongelmaperustaisen oppimisen kiyttéonotta-
minen vaatii omaksumaan postmoderneja kisityksid tiedosta, oppimisesta ja
arvioinnista. Nimi kisitykset eroavat huomattavasti aiemmista moderneista
vastineistaan. PBL:n soveltuvuutta ammatillisen koulutuksen pedagogiseksi
lihestymistavaksi on perusteltu sen mahdollisuudella integroida koulutuksessa
opittava reaaliaikaiseen ammatilliseen kiytintoon. Tieto ja sen my6td amma-
tillinen kiytinté kuitenkin muuttuvat jatkuvasti. Sen mydtd kasvatuksen ja
koulutuksen kentilld etsitdin uusia lihestymistapoja ja menetelmii muutokseen
vastaamiseksi. Koulutuksen tavoite ei voi olla pelkistdin tiedon tarjoaminen,
vaan sen on pyrittivi osaamisen tuottamiseen. Tieto ja osaaminen eivit ole
luonteeltaan staattisia ja pysyvii, vaan niiti on kyettdvi muuntamaan jatkuvasti.
Tietoyhteiskunnan osaamisvaatimuksia ovat esimerkiksi tiedonkisittelyn, vuoro-
vaikutuksen ja ongelmanratkaisun taidot. (Cowdroy 1994, 45-47.)

Samalla kisitykset tiedosta ja oppimisesta muuttuvat. Niiden kisitteiden sel-
ventiminen on tutkimukseni kannalta tirkedd kahdestakin syysti. Ensinnikin
tiedon ja osaamisen suhteet on midriteltdvi, jotta on mahdollista ymmartid
ongelmaperustaisen oppimisen taustaa. Toiseksi tieto- ja oppimiskisitykset
ovat teoreettinen tydkalu empiirisen analyysin vaiheessa. (Poikela, S. 1998.)
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Useat tutkijat (esim. Bauman 1992; Hargreaves 1995; Turner 1991) puhuvat
siirtymivaiheesta, jossa moderni on muuttumassa postmoderniksi eli teollisesta
yhteiskunnasta on tulossa tietoyhteiskunta. Hargreaves (1995) kisittelee muu-
tosta postmoderniin koulutuksen muutosten ja opettajan ammatillisen kehitty-
misen nikokulmasta. Samalla hin miirittelee postmodernin laajana, erityisend
sosiaalisena tilana, joka vaikuttaa moniin ilmiéihin yhteiskunnassa, taloudelliset
ja organisatoriset ilmi6t mukaan lukien. Taloudellisesti mittavasta teollisesta
tuotannosta siirrytdin pienempiin tuotantoyksikéihin ja talous perustuu entisti
enemmin erilaisten palvelujen tuottamiseen, jolloin postmodernismiin liittyy
tarve uudenlaiseen joustavuuteen ja hajautettuun piitsksentekoon.

Hargreaves kuvaa postmodernin yhteiskunnan ja organisaatioiden luonnetta
metaforalla mosaiikista, jossa korostuu jatkuva muutos ja uudelleen konstruointi.
Postmoderniin liittyy kokonaisen metaparadigman muutos, joka ilmenee perus-
tavina muutoksina kisityksissi, joiden avulla ympirsivid maailmaa hahmote-
taan. Koulutuksen ja opettajan ammatin muuttumisen avainkisite on yhteistyo
(collaboration), jota ilman on vaikea toimia jatkuvassa muutoksessa. Sahlberg
(1996) kuvaa postmodernin piirteitd suomalaisen koulujirjestelmin kautta
nihtyni, erityisesti opettajan tyohon ja opetuksen muutokseen liittyen. Hinen
mielestiin postmodernismi on nikokulma, joka tarjoaa uusia eviitd myds kou-
lumaailman muutosten ymmirtimiseen.

51 Tiedon olemus

Epistemologisesti tieto jactaan yleensi teoreettiseen ja kiytinnélliseen tietoon.
Teoria on propositionaalista miti-tietoa ja kiytintd ilmenee miten-tietona
(Eraut 1994). Koulutuksen perustana olevaa tietokisitystd on leimannut tietty
kaksijakoisuus, joka kiytinnén tasolla on ilmennyt kiistelyni teorian ja kiy-
tinndn ensisijaisuudesta opetuksessa. Tiedon filosofiassa kysymysti voi lihestyd
kartesiolaisen, pysyvin tiedon ja heideggerilaisen, muuttuvan tiedon vilisend
dilemmana. Ongelmaperustaisessa oppimisessa hylitiin ajatus pysyvistd, var-
masta tiedosta, joka on luonnehtinut modernia ajattelua ja koulutusta. Kuitenkin
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vanhat kisitykset tiedon luonteesta ja tiedon muodostumisesta voivat vaikuttaa
koulutuksen toteutuksessa. Opettaja on todennikéisesti omassa koulutuksessaan
aikanaan omaksunut timintyyppisii kisityksii tiedosta. Kartesiolainen tieto on
liitettdvissd modernistiseen ajatteluun ja heideggerilaisella tiedolla on puolestaan
postmoderni luonne.

Osa heideggerilaisen, muuttuvan tiedon olemusta on osittainen epitarkkuus
eli on vaikea miiritelld tiedolle eksaktia, tarkkaa luonnetta. Tiedon olemus ei ole
pysyvi, vaan se muotoutuu niiden ongelmatilanteiden mukaisesti, joissa tietoa
sovelletaan. Silloin on mahdollista, ettd on olemassa useita erilaisia totuuksia.
Tieto on aina kontekstistaan riippuvaista. Kyse ei ole ainoastaan koulutuksen
kontekstista, vaan kontekstin tiedolle luovat kulttuurinen ympirists, aikaisem-
mat kokemukset ja myétivaikuttavat psykologiset tekijit. Silloin oppijan ja opet-
tajan kisitykset ja miiritelmit tiedosta voivat olla hyvinkin erilaisia. (Cowdroy
1994, 45-47.)

Hager (1999) toteaa Aristoteleen nikemyksen tiedosta olevan yhi ajankoh-
tainen. Aristoteles midritteli teoreettisen pdittelyn (theoria) koskevan varmaa
tietoa (episteme) ja kdytinnéllisen paittelyn (phronesis) kisittelevin toiminnan
maailmaa (praxis). Phronesis on hyodyllistd itsessiin ja merkitsee kiytinnollistd
viisautta. Toinen kiytinnollisen tiedon muoto on taitamista (techne), joka liit-
tyy esineiden tai asioiden tekemiseen (poiesis). Eli kiytinndssd on mahdollista
erotella miti- ja miten-tieto. Tekemisen kohteet ja ajattelumallit voidaan luoki-
tella kahteen eri maailmaan. (Poikela, E. & Poikela, S. 2001; 2002.)

511 Propositionaalinen tieto

Eraut (1994, 42-47) kuvaa propositionaalista tietoa tietimykseni jostakin (kno-
wing that) ja luokittelee sille kolme olennaista piirrettd. Ensimmiisen piirteen
mukaan systemaattisista tietokokonaisuuksista johdetut tieteenalajaottelulle
perustuvat teoriat ja kisitteet ovat osa propositionaalista tietoa. Tieteenaloittain
jaoteltu tieto ei ole riippuvainen ammatillisen toiminnan kentistd. Sit opettavat
asiantuntijat eivit vilttimattd ole itse kyseisen ammatin edustajia, esimerkiksi
psykologi voi toimia litkemiesten kouluttajana tai biokemisti opettaa lidkareiti.
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Tieto voi tirkeydestdin huolimatta jiddi irralliseksi ammatillisen kiytinnén
kontekstista, jos sen merkitysti ei sisiistetd eikd sitd kyetd soveltamaan omassa
toiminnassa. Teoreettisen tiedon relevanssi i tissi tapauksessa ole riippuvainen
validiteetista kiytintoon nihden, vaan pikemminkin siitd, millaiset valmiudet
ja edellytykset koulutus luo tiedon soveltamiselle ammatillisessa kiytinnossi.
Toiseksi propositionaaliseen tietoon liittyvit yleiset periaatteet, jotka oh-
jaavat toimintaa esimerkiksi jollain sovelletulla ammatillisella alueella. Niiden
relevanssia voidaan harvoin asettaa kyseenalaiseksi, mutta niiden validiteetti on
ongelmallinen. Eli se, missd miirin yleiset periaatteet voivat ohjata toimintaa
ja kuinka laajalti ne ovat sovellettavissa. Vaikka ne riittdisivit monissa rutiini-
luonteisissa tehtivissi, ne eivit riitd vilttimartd kisiteltdessd monimutkaisia ja
ongelmallisia tilanteita, joiden hallinta on oleellista huippuosaamisessa.
Soveltamisen ongelma liittyy myds propositionaalisen tiedon kolmanteen
piirteeseen eli siihen, ettd tiedon nihdiin koostuvan joukosta viittimii, jotka
on muodostettu tiettyjen tapausten, paitosten tai toimintojen perusteella.
Tietoa muodostetaan silloin aikaisemmasta toiminnasta karttuneen kokemuksen
perusteella, ja jonkin idean tai toimintamallin oletetaan soveltuvan uuteen tilan-
teeseen. Henkilokohtaisen kokemuksen analyyttinen erittely tai muuntaminen
tiedoksi voi kuitenkin osoittautua hankalaksi. (Eraut 1994, 42-47.) Myds Heron
(1981, 158) kuvaa propositionaalisen tiedon joukkona viittimii ja oletuksia sekd
sen vuoksi kielesti, ei esimerkiksi toiminnasta, riippuvaisena tiedon muotona.
Burnard (1987, 190) viittaa Heroniin ja kuvaa propositionaalista tietoa kirjatie-
tona, kokoelmana fakroja, teorioita tai ajatuksina jostakin, joka ei kuitenkaan
vilttdmated liity osaamiseen tai tietimiseen toiminnan ja kokemuksen tasolla.
Schén (1983) kuvaa propositionaalista tietoa teknisen rationaalisuuden kisit-
teen kauttajaluonnehtiisitd systemaattisena tietopohjana, joka on spesialisoitunut-
ta, tieteellistd, tiukasti rajattua ja standardisoitua tietoa. Soveltaminen termini
johtaa helposti tiedon hierarkkiseen kisittamiseen, jossa yleiset periaatteet ovat
ylimmilld tasolla ja soveltaminen, kuten kiytinnon ongelmien ratkaiseminen,
edustaa alinta tasoa. Tillainen tiedon méirittiminen sulkee ammatillisen tiedon
ulkopuolelle monet ammatilliseen kiytantdon liittyvit toiminnalliset tilanteet ja
ilmiét. Sen vuoksi tieto on tarpeen méiritell laajimmassa mahdollisessa merki-
tyksessdin ja sisillytedd sithen yksilollinen tietdmys ja osaaminen, prosessitieto ja
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hiljainen tieto (tacit knowledge). Niille kaikille on ominaista kokemuksellisuus.

(Schén 1983, 21-25.)

51.2  Prosessitieto ja ammatillinen toiminta

Eraut (1994) miirittelee prosessitiedon tietona niistd moninaisista prosesseista,
jotka sisiltyvit ammatilliseen toimintaan. Tihin sisiltyy myds kyky proposi-
tionaalisen tietimyksen hyddyntimiseen parhaalla mahdollisella tavalla, koska
prosessitietoa ei voida redusoida propositionaaliseen tietoon. Jos propositionaali-
nen tieto on tietimystd jostakin, prosessitiedon tehtivi on vastata kysymykseen
miten (knowing how), joka on oleellinen osa ammatillista toimintaa. Eraut
kisittelee viittd prosessitiedon aluetta ja pyrkii selvittimdin, miten prosessitieto
auttaa toimintaa sekd miten ja missi vaiheessa prosessitietoa voitaisiin parhaiten
oppia.

Ensimmiiseksi prosessitietoon liittyy niiden tapojen tunnistaminen, joilla
tietoa hankitaan vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Monissa ammateissa
tiedon hankinnan menetelmien, esimerkiksi haastattelemisen tai havainnoin-
nin, katsotaan tapahtuvan kuin itsestdin, eikd niiden taitojen kehittimiseen
kiinnitetd huomiota koulutuksessa. Ammatillisen kiytinnon kannalta kyse
voi kuitenkin olla oleellisesta osasta toimintaa, jota ohjaa tietty sisillolliseen
tietimykseen perustuva kisitteellinen viitekehys. Tiedon hankkimisen lisiksi on
kyettdvi tulkitsemaan tietoa tissd viitekehyksessd. Propositionaalisella tiedolla
on tirked merkitys, mutta se ei sellaisenaan riitd tuottamaan tai kehittimiin
tiedonhankinnan ja tulkinnan taitoja.

Toinen prosessitiedon ominaisuus on taitava toiminta, joka on taitoon
yhdistynyttd kiytinnollistd toimintaa. Se voidaan miiritelli moninaisena
yhdistelmin toimintoja, jotka ovat toiminnan ja kokemuksen myéti hioutu-
neet lihes automaattisiksi. Kolmanneksi prosessitietoon liittyvit erilaiset
paittelyprosessit, kuten suunnittelu, ongelmanratkaisu, analysointi, arviointi
ja pidtoksenteko. Niitd prosesseja on mahdotonta harjaannuttaa ainoastaan
propositionaalisen tiedon varassa, koska niissd yhdistyvit ainutlaatuisella tavalla
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tilanteeseen liittyvi tieto ja ammatillinen harkintakyky. (Eraut 1994, 107-116;
ks. Poikela, S. 1998.)

Piiteelyprosesseille on tyypillistd, ettd teorian pohjalta saatavat ohjeet eivit
sellaisenaan riitd tilanteen ratkaisemiseksi, ja lopputulos on ainakin osittain epi-
varma tai ennakoimattomissa. Mydskiin kontekstiin liittyvi tieto ei yksin riitd
ratkaisun perustaksi, vaikka se olisikin relevanttia. Ratkaisut on tehtivi usein ra-
joitetun ajan kuluessa. Témi johtaa helposti siihen, ettd ajattelussa noudatellaan
tuttuja, totuttuja tapoja. Monesti tilanteissa ei toimita yksin, vaan yhreistydssi
toisten kanssa. Silloin testataan samalla, miten péittelyn kannalta oleellinen
vaihe, tehokas ja taitava tiedonhankinta on onnistunut.

Prosessitiedon neljds ominaisuus liittyy vuorovaikutukseen eli sithen, miten
informaatiota pystytidn suullisesti tai kirjallisesti muodostamaan ja tar-
joamaan toisten kaytettaviksi. Ei esimerkiksi riitd, etcd lidkiri tekee oikean
diagnoosin, vaan hinen on varmistuttava myds siitd, ettd potilas ymmartid
hoito-ohjeet ja pystyy toimimaan oikein niiden perusteella. Viides prosessitiedon
ominaisuus koskee metaprosesseja, joiden avulla on mahdollista ohjata, kont-
rolloida ja arvioida omaa toimintaa. Niiden avulla omia toimia kohdistetaan ja
asetetaan tirkeysjirjestykseen. Metaprosessit voivat toimia tilanteesta riippuen
joko hyvin nopeasti, intuitiivisesti osana toimintaa, tai ajan salliessa niihin voi
liittyd perusteellinen pohdinta. (Eraut 1994, 107-116; ks. Poikela, S. 1998.)

Metaprosessit ovat tirkeitd yhdistettiessi tietopohjaa ammatilliseen kiytin-
to6n. Argyris ja Schén (1978) kuvaavat toiminnan ja teorioiden vilistd kuilua ja
toteavat, ettd toimintaa ohjaavien kiyttoteorioiden (theories in use) ja julkilau-
suttujen teorioiden (espoused theories) vililli on usein suuri ero. Ammatillista
toimintaa madrittivit padosin implisiittisesti muodostuneet kiyttoteoriat eiki
niinkdin propositionaalisena tietona opiskeltu sisiltotieto.

513  Tieto ja osaaminen
Prosessitietoa  voidaan kutsua myds proseduraaliseksi menetelmitiedoksi.

Molempiin sisiltyy ajatus tiedon subjektiivisuudesta ja kokemuksellisuudesta.
Tahin liittyy hiljainen tieto (tacit knowledge), jota on mahdotonta redusoida
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sellaisenaan propositionaaliseksi sislttiedoksi. Sitd voidaan kuitenkin muuntaa
eksplisiittiseen muotoon esimerkiksi metaforien ja analogioiden avulla, miki on
mahdollista tuotettaessa tietoa yhteisollisesti. Hiljainen tieto ei ole tavoitettavissa
formaalisen, systemaattisen ilmaisun avulla, vaan silli on persoonallinen, yksi-
[6kohtainen erityisluonne, jonka vuoksi sitd on hankala saattaa eksplisiittiseksi.
Hiljaisen tiedon juuret ovat tekemisessi ja se liittyy tiettyyn, spesifiin konteks-
tiin. Silld on seki kognitiivisia ettd teknisid elementteji. Kognitiivisiin element-
teihin sisiltyvit henkilokohtaiset tavat ja mentaaliset mallit, joiden avulla voi
hahmottaa omaa ajattelua ja kiisityksid. Tekninen elementti kattaa puolestaan
konkreettisen taitamisen (knowhow) ja tiettyyn kontekstiin sovellettavissa olevat
kyvyt. Kyse on taitamisesta, joka liittyy materiaalin, litkkeen tai informaation
muokkaamiseen. (Nonaka 1994, 16-21.)

Schén (1983) kuvaa hiljaisen tiedon ammatilliseen osaamiseen liittyvini
taitamisena (artistry), joka on intuitiivista tietimistd ja sen reflektointia toi-
minnassa (reflection-in-action). Taitaminen voi joskus muuttua niin yliopi-
tuksi ja tiedostamattomaksi, ettd siti on vaikea tavoittaa tiedollisesti. Omaa
vakiintuneeksi muodostunutta toimintaa ja kisityksid on mahdollista tarkastella
kriittisesti reflektion avulla. Reflektion mahdollistaa toiminnan kontekstin tar-
kastelu, jolloin toimintaa voi korjata aktuaalisen tilanteen aikana. Silloin voidaan
ainutlaatuiseen tapaukseen perustuen luoda kiyttéteoria, joka ei ole riippuvainen
yksin sisiltotiedosta tai tekniikasta. Luova ajattelu, pohdinta ja tekeminen ni-
voutuvat, koska niiti ei ole sidottu teknisen rationaliteetin rajoihin. Toimintaan
liittyy myds jonkinasteisen epivarmuuden sietiminen, koska lopputulos ei ole
ennakoitavissa.

Useimmat tiedon luokittelut eivit erottele tiedon epistemologisia ja ontolo-
gisia perusteita. Silloin teoreettinen tieto saattaa sijaita yhti hyvin mielessi kuin
kirjallisuudessa tai kiytinnollinen tarkoittaa samaa kuin kokemuksellinen. Siksi
on tirkedi tietdd, missd ja kenelld tieto on. Kuinka joku voi tavoittaa, tuottaa ja
soveltaa tietoa? Objektiivisen ja subjektiivisen tiedon erottelun mydtd on helpom-
pi selventid (kuvio 3), miki osa tietoa sijaitsee yksilon ulkopuolella ja millainen
tieto liittyy yksilolliseen kokemiseen ja osaamiseen. (Poikela, E. 2001; Poikela,
E. & Poikela, S. 2001; 2002.)
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TIETO
Teoriatieto
Informaatio > Kokemustieto
Kiytantotieto .
Osaaminen
— ckspertiisi
— kompetenssi
Hiljainen tieto
OBJEKTIIVINEN SUBJEKTIIVINEN

Kuvio 3. Tieto ja osaaminen (Poikela, E. 2001; Poikela, E. & Poikela, S. 1997;
2001; 2002)

Burnard (1987) kuvaa tiedon kisitettd propositionaalisen, praktisen ja koke-
muksellisen tiedon dimensioina (kuvion vasen kolmio). Propositionaalinen tieto
sisiltdd koulutuksen aikana opittavat teoriat ja mallit. Praktinen tieto liittyy
kiytinnéllisten taitojen oppimiseen ja voi olla luonteeltaan myds nonverbaalista.
Kokemukselliseen tietoon sisiltyy yksilllinen elementti, koska sitd voi hankkia
ainoastaan suorassa henkilskohtaisessa kontaktissa toiseen yksiloon tai opiskelta-
vaan asiaan. T4ll4 Burnard viittaa implisiittisesti hiljaiseen tietoon, jota kuvaavat
tarkemmin esimerkiksi Polanyi (1966), Schon (1983) ja Nonaka (1994).
Nonaka ja Takeuchi (1995) erottelevat tiedon epistemologiset ja ontologiset
dimensiot. Epistemologinen dimensio ilmentii niitd prosesseja, joiden avulla tie-
toa muunnetaan implisiittisestd tiedosta eksplisiittiseksi tiedoksi ja painvastoin
eksplisiittisestd tiedosta hiljaiseksi tiedoksi. Muuntamisen tuloksena syntyy uutta
tietoa ja toimintatapoja. Ontologinen dimensio kuvailee tiedon muodostuksen
prosesseja yksilon, ryhmin ja organisaation vililld. Se mahdollistaa kysymykset:
Kuka tietdd ja osaa? Kenelld on tietoa ja missi se on? Nonakan ja Takeuchin
(1995) mukaan kokemuksellinen ja hiljainen tieto ovat olemukseltaan subjektii-



91

visia. Hiljainen tieto on kontekstispesifid seki sisiltid mentaaliset mallit ja tekni-
set taidot. Niiden integroiminen ammatilliseen toimintaan ilmaisee tietmystd,
kompetenssia ja asiantuntijuutta kuvion oikeanpuoleisessa kolmiossa.

Vasemmanpuoleinen kolmio kuvaa sitd, miti voidaan saavuttaa hyvin kou-
lutuksen avulla ja oikeanpuoleinen kolmio niiti taitoja, jotka on saavutettavissa
ammatillisen toiminnan kautta. Ongelmaperustaisessa oppimisessa lihtokoh-
tana toimivat ongelmat heijastelevat tydelimin reaalimaailmaa. Opetuksen
tavoitteena on ohjata ongelmanratkaisua siten, ettd oppija kykenee integroimaan
teoreettista ja kiytinnollistd tietoa sekd yksilollisissd ettd ryhmissi jaetuissa
tiedonmuodostuksen prosesseissa. Integraation tuloksena muodostuu kokemuk-
sellista tietoa, joka on luonteeltaan pysyvimpii kuin muistamiseen tai emotio-
naalisiin elimyksiin perustuva tieto. (Poikela, E. & Poikela, S. 1997.)

Kuvio on prosessikuvaus informaation kehittymisesti osaamiseksi. Infor-
maatio voi olla miti tahansa yksilén eri aistien kautta kohdattavaa tietoa. Teo-
reettinen tieto on puolestaan kisitteellistettyd symbolista informaatiota, joka ei
ole merkityksellistd ennen yksilon omaa mentaalista prosessointia. Praktinen,
kiytinnollinen tieto on luonteeltaan konkreettista, kuten esimerkiksi organisaa-
tion rakenne. Samoin kuin teoreettinen tieto praktinen tieto tarvitsee prosessoin-
tia, koska sen objekteja ei ole mahdollista ymmirtid ilman havaintoja, kisitteitd
ja kokeiluja. Teorian ja kiytinnn vilinen litke tuottaa kokemuksellista tietoa ja
sitd kykenee luomaan ainoastaan oppija itse. Kokemus i siis ole sama asia kuin
kiytints, kuten arkipiiviisessi ajattelussa oletetaan. Kokemus saa hyvin laajan
merkityksen esimerkiksi deweyliisessd pragmatismissa, jota kisitellddn seuraa-
vassa alaluvussa.

Kuvio selventiid oppimisen ja osaamisen kontekstuaalista ja ajallista muun-
tumista. Professionaalisen osaamisen tuottaminen merkitsee paljon muuta kuin
ammatillisen tiedon perusteiden tarjoamista. Oppijan on kyettivi koulutuksen
avulla saavuttamaan myos hiljaisen tiedon elementteji. Koulutus itsessién ei
voi tuottaa tiydellistd tai kattavaa ammatillista osaamista, koska ammatilliseen
kompetenssiin liittyy sellaisia laajempia ja monimutkaisempia tiedon ja osaami-
sen dimensioita, jotka ovat saavutettavissa vasta tyon kontekstissa. Sen vuoksi
on tirkedd pyrkii luomaan samankaltaisuutta koulutuksen ja tyén maailmojen
vilille. Oppiminen jatkuu tydssi, jolloin tirkedd on myds se, miten ammatillista
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ja organisationaalista (eksplisiittisti ja implisiittistd) osaamista hyddynnetiin

tydyhteisossi. (Poikela, E. 2001, Poikela, E. & Poikela, S. 1997; 2001; 2002.)

514  Ongelmanratkaisu ja tiedonmuodostus

Deweyliisen pragmatistisen filosofian ajattelun mukaisesti tieto perustuu yksilon
tekemiin johtopadtoksiin, jotka pohjautuvat yksilon tietyssi tilanteessa tehtyihin
havaintoihin ja pitelmiin. Tietoa muodostetaan paitsi tietoisten ajatteluproses-
sien kautta myds artikuloimattomien ja tiedostamattomien prosessien kautta.
Uusien asioiden kohtaaminen, kisittely ja johtopaitosten muodostaminen ta-
pahtuu tutkimisen (inquiry) avulla. Dewey (1938, 108) mairittelee tutkimisen
kontrolloituna tai suunnattuna tiedon muodostamisen prosessina, jossa lihto-
kohtana olevaa jisentymatonti tilannetta tai havaintoa pyritiin jisentimiin ja
ymmirtimain. Alkuperiisti tilannetta konvertoidaan siten, ettd syntyy uusi ja
yhteniinen kokonaisuus (unified whole).

Oppiminen on ihmisen luonteenomaista toimintaa ja elimisen edellytys.
Sithen liittyy omien mahdollisuuksien ja toiminnan seurauksien arviointi ja
tulevaisuuden suunnittelu. Oppimisen strategioiksi voi luonnehtia tutkimista
ja ongelmanratkaisua. Deweyn (1933) mukaan koulutuksen tirkein tehtivi on
mahdollistaa yksilon henkilskohtainen kasvu. Kasvaminen tarkoittaa parempaa
kapasiteettia ja kykyi kisitelld kokemuksia sekd suunnata tulevaisuuden koke-
muksia mielekkiilld tavalla. Tahin sisiltyy yksilon lisdntyvi itseniisyys, ja
riippuvaisuus toisten mielipiteistd ja toiminnasta vihenee. Koulutuksen pitiisikin
tahditd siihen, ettd yksil on kykenevi osallistumaan ja vaikuttamaan omaan
sosiaaliseen ympiristoonsi sekd sen myotd tekemiin itseniisid ja vastuullisia
valintoja elimissiin. Perustana on pyrkimys demokraattiseen yhteiskuntaan.

Ongelmanratkaisu ja sen lihtokohtana toimivat ongelmat ovat ongelmape-
rustaisen oppimisen ydinalueita. Toisaalta ongelmanratkaisua voidaan kiyttid
myds oppiainejaottelulle perustuvan opetuksen yhteydessi. Ero loytyy kuitenkin
siitd, ettd perinteisessd opetuksessa lihtdkohtana on teoreettisen tiedon tarjoa-
minen. Opetuksessa kiytettivit ongelmat ovat tissi yhteydessi luonteeltaan ra-
jattuja ja sovellusalueeltaan yleensi suppeita, yhteen oppiaineeseen liittyvii. Ne
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ovat luonteeltaan tiukasti strukturoituja ja ratkaisuprosessi on ennaltamiiritty
ja muokattu lihinni harjoituksen muotoon. Ongelmaperustaisessa oppimisessa
korostuu puolestaan ongelman muotoilun merkitys ja itse ratkaisuprosessin mo-
net eri aspektit. (Margetson 1993, 41-42.)

Pyrin pohtimaan tietokisitysten perustalta ongelmien ja ongelmanratkai-
sun luonnetta. Myds ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi ongelmat ja
ongelmaratkaisu voivat olla luonteeltaan ja tavoitteiltaan erilaisia. Niitd eroja
tarkastelen Kitchenerin ja Kingin (1991) esittimén ongelmista oppimisen eli
reflektiivisen péittelyn seitsemin tasoisen luokittelun ja erilaisten ongelman-
ratkaisun luonnetta koskevien kuvausten avulla. Prawatin (1999) kuvaus tiedon
muodostuksen vaiheista on myds mielenkiintoinen ongelmaperustaisen oppimi-
sen nikokulmasta.

Ongelmanratkaisu - reflektiivisen paattelyn seitseman vaihetta

Kitchenerin ja Kingin (1991) luokittelun ensimmiisella tasolla tieto kisitetdin
chdottomana totena ja sitd voidaan kisitell4 vain muuttumattomassa muodossa.
Sitd, minkd havaitaan olevan totta, myds pidetiin ehdottomana totena. Tiedolla
on tekninen luonne ja koulutukseen ei yhdistetd kokemuksellisia tai kiytinnol-
lisid aspekteja. Toisella tasolla tietoon suhtaudutaan edelleen totena, vaikka sen
ilmenemismuotojen todetaan olevan jo monimutkaisempia. Ongelmanratkaisus-
sa etsitddn oikeaa tietoa ja metodia, jotka ovat jonkun asiantuntijan hallussa ja
uskotaan, ettd kaikenlaisiin ongelmiin l6ytyy selke ratkaisu.

Kolmannella tasolla havaitaan, etti auktoriteeteilla ei ole selkeiti ratkaisuja.
Kaikkiin ongelmiin ei ole loydettivissi vastauksia, eiki tieto ole aina helposti
tavoitettavissa. Ongelmien uskotaan kuitenkin ratkeavan ennen pitki ratio-
naalisesti. Ongelmanratkaisulla oletetaan olevan rutiininomainen luonne, joka
muistuttaa Mezirowin (1991, 73-74) kuvaamaa instrumentaaliseen oppimiseen
littyvdd tehtdvikeskeistd ongelmanratkaisua. Siind on keskeistd erilaisten
syy-seuraus-suhteiden médrittiminen ja kontrollin saavuttaminen ongelmaa
koskien. Ratkaisun lihtokohtana on hypoteesien muodostaminen ja niiden
jarjestelmallinen testaaminen, jolloin oppiminen etenee empiiris-analyyttisiin
periaatteisiin pohjautuen.
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Kitchenerin ja Kingin (1991) luokittelun kolmella ensimmaiselld tasolla
ongelmilta vaaditaan selked muotoilu matemaattisten tehtdvien tapaan. Nel-
jannelld tasolla hyviksytiin epivarman tiedon olemassaolo ja auktoriteettien
vidrissd olemisen mahdollisuus. Myds vaikeasti strukturoitavissa olevat todel-
lisen elimin ongelmat hyviksytdin aidoiksi ongelmiksi. Viidennelli tasolla
havaitaan, ettd tieto on ymmirrettivi suhteessa kontekstiinsa. Omien tulkin-
tojen todetaan muokkaavan tietoa, mutta silti voi olla vaikea mieltdi samaan
kohteeseen liittyvii erilaisia tulkintoja.

Kuudennella tasolla ongelmien ymmirtiminen ja tulkinta kyetdin suh-
teuttamaan myds arvioinnissa, mikd on edellytys heikosti strukturoitavissa
olevien ongelmien kisittelylle. Arviointiin sisiltyy tulkintojen, kisitysten ja
mielipiteiden vertailu erilaisten kontekstien kesken. Seitsemdnnelld tasolla
tieto ymmirretidn epdvarmaksi ja siitd voidaan tehdi erilaisia tulkintoja ja
arviointeja. Tam4 mahdollistaa episteemisten arvostelmien tekemisen parempien
tai parhaan ratkaisun puolesta. (Kitchener & King 1991, 165-166.)

Luokittelun ylimmit tasot ovat lihelld Schénin (1983, 40) kisityksid am-
matilliseen kiytintoon liittyvien ongelmien luonteesta. Hin kritisoi tekniseen
rationaliteettiin pyrkivid tietoa ongelmanasettelun tirkeyden unohtamisesta.
Ongelmanasettelu on teknisenkin ongelmanratkaisun edellytys. Todellisessa
ammatillisessa kiytinndssi ongelmat eivit esittiydy selkeissd, helposti hah-
motettavassa muodossa. Siksi ongelmanasettelu ja -muotoilu ovat varsinaista
ongelmanratkaisua edeltivi vaihe. Ongelmallinen tilanne on kyettivi mii-
rittelemidn hahmotettavaan muotoon ennen kuin ratkaisu on mahdollinen.
Ongelmanasettelun avulla nimetdin ne aspektit, joihin ratkaisussa keskitytiin
ja samalla luodaan kehys ratkaisun kontekstille.

Eraut (1994, 45) toteaa, ettd moniin ammatteihin liittyy méirittyjd pro-
seduurinomaisia tehtivid, jotka on mahdollista suorittaa rutiinina. Niihin
liittyy myos yksinkertaisten ongelmien ratkaiseminen. Se on osa ammatillista
osaamista, mutta vasta kyky ei-rutiininomaisten ongelmien ja tehtivien kisit-
telyyn liittyy varsinaiseen ammatilliseen osaamiseen. Tami on lihelld Schénin
(1983, 39-40) kuvaamaa teknisen rationaliteetin kisitettd, jossa ammatillinen
kiytinté nihdiin sarjana ratkaistavia ongelmia. Ne ovat luonteeltaan ennalta
miirittyjd ja strukeuroituja. Ratkaisu tapahtuu valitsemalla tietty, parhaiten
sopiva vaihtoehto miiritysti joukosta.
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Myos Billett (1996a) pohtii ongelmanratkaisua ammatillisessa kontekstissa ja
toteaa sithen sisiltyvin seki rutiininomaisiin etti ei-rutiininomaisiin ongelmiin
reagoiminen sosiaalisessa ympiristossd. Rutiininomaiset ongelmat ratkotaan
aiemmin muotoutuneiden skeemojen varassa ilman suurempaa tietoista pon-
nistelua. Kuitenkin jo pieni muutos tilanteessa vaatii kognitiivista huomiota ja
ongelmanratkaisun luonne muuttuu. Ei-rutiininomaiset ongelmat puolestaan
vaativat kattavaa tietoista ajattelua ja olemassa olevien skeemojen kisittelyi ja
muokkaamista. Jaottelu rutiininomaisiin ja ei-rutiininomaisiin ongelmiin on
riippuvainen ammatillisen osaamisen asteesta. Eksperttiosaajan tunnusmerkki
on kyky kategorisoida nopeasti erilaisia ongelmatilanteita ja vastata niihin jous-
tavasti, miké vaatii saumatonta propositionaalisen ja proseduraalisen (prosessitie-
don) yhdistimistd omassa toiminnassa. (Billett 1996a, 44-47.)

Mezirow (1991, 75) kiisittelee ongelmanratkaisua mairitellessiin kommu-
nikatiivista oppimista. Sithen sisiltyy ulottuvuuksia, joita muotoilevat pitkali
kulttuuriset ja kieleen liittyvit koodit sekd sosiaaliset normit ja odotukset.
Tillaisia ovat esimerkiksi arvot, ideaalit ja aikomukset. Kommunikatiivisessa
oppimisessa ongelmanratkaisun logiikka perustuu metaforiin ja abduktioon. Se
eroaa selkeisti instrumentaalisen oppimisen hypoteettis-deduktiivisesta logii-
kasta, jossa ongelmanratkaisun pohjana on eteneminen abstraktien periaatteiden
ja teorioiden tasolta konkreettiseen. Abduktdiiviseen logiikkaan perustuvassa
ongelmanratkaisussa litkutaan pikemminkin konkreetista abstraktiin. Ongel-
manratkaisu aloitetaan assosioimalla metaforien avulla, miti aiheesta tiedetiin
jo aiemmin eli miten tilannetta tulkitaan timinhetkisen henkilskohtaisen
merkitysperspektiivin valossa. Ratkaisun jokainen vaihe miirittdd edelleen
seuraavaa vaihetta ja ratkaisussa edetdin yksityiskohtien ymmartimisesti kohti
kokonaisuuden ymmartdmisti.

Ongelmaratkaisussa on tirkedd hahmottaa erilaisia nikokulmia, koska
tavoitteena on kisiteltdvin ilmién ymmartiminen, ei ainoastaan mekaaniseen
ratkaisuun pyrkiminen. Oppija tarkastelee ongelmaa aiempien kokemustensa
perusteella ja antaa sille erilaisia merkityksid. Ongelmanratkaisuun sisiltyy
reflektiivisyyden ja kriittisyyden elementteji, koska tilannetta tulkitaan ja analy-
soidaan jatkuvasti. (Mezirow 1991, 75-78.)
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Ongelmaperustaisessa oppimisessa ongelmia voidaan ratkoa monella tavalla
ja prosessi voi olla luonteeltaan erilainen orientaatiosta ja ongelmien muotoilusta
riippuen. Rajattujen, suppeasti muotoiltujen tehtivien rationaalinen ongelman-
ratkaisu jid algoritmien ratkaisemisen tasolle. Teoriaa ja kiytintod ei onnistuta
yhdistimiin toisiinsa ammatilliseksi osaamiseksi. Synteesi onnistuu vasta, kun
oppimista ohjaavat ammatillista kdytintdd tai muuta todellisuutta vastaavat
ongelmat, jotka ymmirretiin ja ratkaistaan suhteessa kontekstiinsa. Silloin
ongelmanratkaisu voi merkitd tiedon ja sosiaalisen todellisuuden konstruointia
luovalla tavalla.

51.5  Tiedon muodostus — deduktio, induktio vai abduktio?

Prawat (1999) kommentoi mielenkiintoisesti kisityksid oppimisesta ja tiedon
muodostuksesta. Hinestd on yllittavid, kuinka vihiisessi mairin kasvatus-
alan ja psykologian tutkijat ovat olleet kiinnostuneita ns. oppimisen paradok-
sista. Siitd millaisten prosessien kautta oppiminen tapahtuu sekd miten uusi,
monimutkaisempi opittu jalostuu aiemmin opitusta. Vuosituhannen vaihteen
muodikkaimmasta oppimiskisityksestd konstruktivismista on olemassa useita
suuntauksia, jotka ovat yksimielisid ainakin kahdesta perusajatuksesta. Ensin-
nikin oppiminen on aktiivinen konstruoinnin prosessi, ja toiseksi timi prosessi
johtaa ymmirryksemme jonkinasteiseen laadulliseen muutokseen.

Kysymykset oppimisesta ja tiedon muodostuksesta olivat keskeisid myds
varhaisten pragmatististen filosofien, Piercen ja Deweyn teorioiden kehittelyis-
sd. Prawatin mielestd em. teoreetikkojen kisityksid oppimisesta abduktiivisen
tiedonhankinnan prosessina voi vielikin pitdd edistykselliseni ratkaisuna ky-
symykseen oppimisen luonteesta. Historiallisesti on tunnistettavissa nelji tapaa
lihestyi oppimista ja tiedonmuodostusta; deduktio, induktio, sosiaalinen konst-
ruktionismi ja abduktio. (Prawat 1999, 47-49.)

Deduktion ja induktion voi nimetd modernismin aikaansaannoksiksi. Mo-
lemmat tekevit selkeén erottelun mielen (mind) ja maailman (world) vililld
ja ovat siten luonteeltaan dualistisia. Mieli sijaitsee yksilon sisipuolella, ikdin
kuin piin sisilld ja maailma puolestaan sijaitsee selkeisti yksilon ulkopuolella.
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Deduktio edustaa rationalismia ja induktio realismia. Dewey (1920/1982, 219)
kokoaa deduktion ja induktion keskeisii elementteji kuvatessaan kahta traditio-
naalista teoriaa totuudesta. Ensimmaisen teorian mukaan totuus on kisitysten
ja ulkoisten objektien vilisessi vastaavuudessa ja yhteensopivuudessa. [lman
vastaavuutta ei ole mydskiin totuutta. Toinen teoria sisiltid ajatuksen, ettd ul-
koinen objekti ja thmismielen siitd tekemi kiisitys ovat olemukseltaan toisistaan
tdysin erillisi4 ja siksi niitd ei ole edes aiheellista vertailla toisiinsa vastaavuuden
[6ytamiseksi. Totuus sijaitsee ajatusten itsensi johdonmukaisuudessa. Jos ajatuk-
sissa el ole ristiriitaisuuksia, ne ovat myds totta.

Kolmas lihestymistapa on sosiaalinen konstruktionismi, joka on postmoder-
nin ajattelun tuotetta. Sosiaalisen konstruktivismin mukaan mieli strukturoituu
kielen avulla. Kieli on osa ympiroivii maailmaa ja siksi mieli on osa maailmaa.
Objektiivista todellisuutta ei ole olemassa erossa siiti tavasta, milli yhteiskunnan
jasenet puhuvat todellisuudesta. Kielen rooli ei ole rajattu mentaalisen esitti-
miseen, vaan kieli itsessiin on todellisuus tai ainakin kaikki se, miti voimme
todellisuudesta tietdd. Kielen avulla hahmottuu mielen eli yksilon asema yheis-
kunnassa.

Prawatin (1999) mielestd sosiaalisen konstruktionismin edustajat luottavat
lifan yksinkertaiseen ratkaisuun pyrkiessdén eroon rationalistisen ja realistisen
epistemologian perinteestd. Mieli vain sijoitetaan uudelleen muuttamalla se
“pddn sisiltd” ulos maailmaan. Prawat (1999) kritisoi postmodernismin tun-
nettua edustajaa Rortya kielen merkityksen liiallisesta korostamisesta. Rortyn
(1982) mukaan kiyttimimme kieli itse asiassa luo todellisuuden, jota se (kieli)
oletettavasti edustaa. Totuus puolestaan ei edusta muuta kuin taitavaa litkettd
jatkuvassa kielipelissi. Samalla kysymys mentaalisesta kehityksestd ja oppimi-
sesta voi redusoitua kysymykseksi puhetavoista, joilla ympardivistd maailmasta
puhutaan. (Prawat 1999, 54-56.)

Prawat (1995) kritisoi ajatusta siitd, ettd merkitys voisi muodostua pelkis-
tddn kielelliseni intersubjektiivisena ilmioni. Silloin totuudellisuuskin muotou-
tuisi ainoastaan kielipelin tuloksena. Prawatin mielestd Deweyn alkuperiisessi
merkityksen teoriassa ei ole ristiriitaa kokemuksen ja kielipelin vililld. Vaikka
odotukset ja kisitykset todellisuudesta ovat sosiaalisia ja kielellisid, niiden ve-
rifioiminen on kuitenkin persoonallinen ja kokemuksellinen prosessi. Tormi
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(1996, 38-39) esittdd uuspragmatismia kohtaan vastaavaa kritiikkii. Kivinen
ja Risteld (2001, 8-15) puolestaan eivit tee samanlaista erottelua. He esittivit
Rortyn suoraan deweyliisten ideoiden jatkajana kuvaten pragmatismia erityisesti
”deweyliis-rortylaisena nikokulmana” tietoon ja oppimiseen.

Prawatin (1999) kuvaama neljiis lihestymistapa, abduktio, on jonkinlainen
keskitie edelld mainittuihin verrattuna. Se esittdd interaktionistisen ratkaisun
pulmaan mielen ja maailman suhteesta. Mieli ja maailma ovat kisitteellisesti
erillisi, mutta silti yhteen sidottuja perustavanlaatuisessa keskindisessd vuoro-
vaikutuksessa. (Prawat 1995; 1999.) Dewey (1911/1978, 424) kuvaa samanlaista
sidosta médritellessdin mielen ja maailman suhteen toiminnallisena yhteyteni,
molemminpuolisena sopeutumisena ja orgaanisena, yhteniiseni vuorovaikutuk-
sena.

Abduktiivinen tiedonkisittely ei ole sidottu kieleen, vaan se syntyy kielen
ulkopuolella. Siksi siti on varhaisessa vaiheessaan helpompi kuvata mielikuval-
lisena tai ikonisena ilmioni. Lopullisessa loogis-tulkinnallisessa muodossaan se
tukeutuu kuitenkin voimakkaasti verbaaliseen diskurssiin. Vasta timi prosessin
viimeinen vaihe on ns. systematisoitunut muoto eli kisitykset (ideas) ovat loyti-
neet paikkaansa osana kokonaisuutta (ideas are systematized — located in a sys-
tem of related ideas). Abduktio on yhdistelmi sosiaalista ja individuaalista, koska
kisitykset testataan ja aukrorisoidaan sosiaalisesti. Niin syntyneiden jaettujen
ennakoivien ajatusten on kestettidvi kokeileva kisittely, jonka jilkeen ne kelpaa-
vat myds individuaalisella tasolla. Jos titd yksiléllisen tason tarkistusta ei tehdi,
uudet ajatukset jadvit ainoastaan abstraktioiden tasolle. (Prawat 1999, 58-59.)

Peirce (1955) kiyttdd abduktiota kuvatessaan kisitysten syntyprosessia ja
pitii sitd deduktioon ja induktioon verrattuna huomattavasti tehokkaampana
kisitteellistimisen tapana. Abduktio on metaforinen prosessi, joka pitdi sisil-
lddn yhtd aikaa sekd vanhan ettd uuden merkityksen. Peircen ja Deweyn mukaan
kisitykset ovat tiedon vilineitd (instruments), jotka kytkevit yhteen vanhan ja
uuden, tunnetun ja tuntemattoman, aikaisemman ja sitd seuraavan. Ymmir-
ryksen, ilyn tehtivi on auttaa hallitsemaan sisiistd jinnitettd, joka vallitsee
tunnetun ja tuntemattoman valilld. Tamin toiminnan tydkaluja ovat kisitykset
tai paremminkin niitd vilittsmisti seuraavat metaforiset merkit (signs), jotka
yhdistivit aikaisemman uuteen.
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Deweyn (1925/1981) mukaan yksilo verifioi kisityksidin nimenomaan
toimintansa laadullisten ja kokemuksellisten dimensioiden kautta. Aikaisem-
mat skeemat, symbolit ja kisitykset muuntuvat uusiksi kisityksiksi ja tiedoksi
suhteessa kokemuksiin ja toimintaan. Tdhin kytkeytyy kehollinen (embodied)
elementti. Metaforien avulla on mahdollista saavuttaa jotakin uniikkia ja het-
kessi olevaa, jota ei vilittomisti voi pukea verbaaliseen muotoon. Verbaaliseen
muotoon muuntaminen voi jopa kadottaa jotain olennaista ja tirke4 metaforan
sisimmisti olemuksesta, sen ikonisesta ilmenemisesti.

Abduktiivinen piittelyprosessi etenee tunnetusta uuteen tai tuntematto-
maan metaforisen hyppiyksen tai projektion avulla. Abduktio on yksi tieteellisen
ajattelun ja todisteiden etsimisen (evidencing process) muoto, jossa oivallusten ja
logiikan rajapinnat eivit ole selkeitd tai aina edes erotettavissa. Peirce erottelee
abduktion kolme vaihetta. Ensimmiiseksi syntyy viliton vaikutelma ja tul-
kinta (tunne tunnistamisesta). Se voi sisiltid alustavaa tulkintaa ja tuntemuk-
sia, esimerkiksi epiluuloa tai odotuksia. Niiti testataan toisessa, merkitysten
kehittymisen aktualisoinnin vaiheessa, jota Peirce nimittdd dynaamiseksi
tulkinnaksi.

Kolmannessa, loogisen tulkinnan vaiheessa nikokulma laajenee ja testa-
taan, miten hyvin uusi kisitys suhteutuu aikaisempiin. Tiss vaiheessa voi syn-
tyd uusia metaforisia ajatuksia. Loogisen tulkinnan vaihe on symbolinen, ja siind
yksilo pyrkii sijoittamaan uudet kisitykset yhteiseen systeemiin samankaltaisten
kisitysten kanssa. Se tapahtuu ensin yksilollisell tasolla ja sitten uudet kisityk-
set verifioidaan sosiaalisesti ja yhteiséllisesti kielen avulla.

Yheeisoll4 on tirked merkitys kaikilla kisitteiden syntymisen tasoilla. Esi-
merkiksi alussa nonpropositionaaliset ja ikoniset/kuvalliset oivallukset eivit
synny eristyksissd, vaan nimenomaan yhteisollisen toiminnan aikaansaamina.
IIman ympirdivid yhteisod ja yhteiskuntaa ei olisi edes olemassa merkityksii
ja rakenteita. Yhteisd on kiinnityspiste, jonka puitteissa toimitaan. Metaforat
toimivat tirkein vilittdjini kielellisen ja kielenulkoisen vililla seki fyysisten tai
kehollisten (embodied) tietimisen tapojen vilimaastossa.
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9.2 Tyo tietoymparistona

Luvun tavoite on hahmottaa tyossi oppimista kisitteellisesti ja luoda siten poh-
jaa sille, miten tydyhteiso toimii oppimisympiristoni erityisesti tutorin tyossi.
Tistd nikokulmasta keskeinen kysymys on, miten tutorit hankkivat ja kisitte-
levit omalle ammatilliselle kehitykselleen vilttimatontd tietoa. Opettajan am-
matillista kehitysti on usein tarkasteltu opettajan henkilkohtaisen ammatillisen
kehityksen kautta. PBL:n yhteydessd esimerkiksi opettajuuden kisittiminen
kehittymisend noviisista ekspertiksi ei ole relevantti. Opettajuudessa on jatku-
vasti ldsnd noviisiuden (oman oppijuuden) etti eksperttiyden (oman asiantun-
tijuuden) elementit.

Aiemmin esittimini koulutuksen ja tyon konteksteja hahmottavan kol-
miokuvion perusajatus on koulutuksen ja tyon kiinted linkittyminen. Formaali
koulutus ei ole riittivi tae oppimiselle, vaan oppiminen jatkuu tydssi. Amma-
tillista ja organisationaalista osaamista on kyettivi jakamaan ja hydyntimiin
tydyhteisossi. Tydyhteison jisenten jakaman tiedon ja osaamisen on tuettava
noviisien oppimista ja kehittymistd ammattilaisina.

Sama problematiikka loytyy koulutusorganisaatioista. Opettajien on opit-
tava toimimaan tutoreina tydnsi kontekstissa seki suhteessa opiskelijoihin ettd
kollegoihinsa. Formaalinen koulutus ei ole riittivi tae hyviksi tutoriksi kehit-
tymisessd. Omien oppimisen ohjaamiseen liittyvien kokemusten reflektointi on
tirked osa kehitystd. Siksi on myds tirkedd kyetd kisitteellistimain tutorin
tyon kannalta tirkeitd elementtej ja kisiteltdvini tutorina kehittymistd juuri
tydssd oppimisen kontekstissa. Sen myoti tulee tirkedksi myds erilaisten organi-
saatiossa ja tydyhteisossi sijaitsevien tiedon lajien ja ilmenemismuotojen analyysi.
(Poikela, E. 2001; Poikela, E. & Poikela, S. 2001; 2002; Poikela, E., Jirvinen,
Heikkild & Tikkamiki 2003.)

5.21  Tiedon lajit organisaatiossa

Tiedon prosessointi tydyhteisdssd on vaihteleva ja monivivahteinen ilmig. Erilai-
set tietoresurssit pitivit sisilldin monia tiedon lajeja, joiden tavoittaminen voi
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olla hankalaa. Tydssd oppiminen liittyy keskeisesti organisaatioiden tutkimuk-
seen, jonka kasvava intressi kohdistuu ns. tietotyon kisitteeseen, organisatio-
naalisiin kompetensseihin ja tietointensiivisten yritysten tarkasteluun. Tieto on
kooditettu inhimillisesti luoduissa symbolisissa muodoissa ja se on ankkuroitu
joko luonnossa ilmeneviin tai ihmisten tuottamiin konkreettisiin objekteihin.

Tieto on kisitteellistettyi ja toiminnallista yksiloissi ja kollektiiveissa, jot-
ka voivat sijaita organisaatioiden sisilld tai ulkopuolella. Tihin liittyy myss
kulttuurinen tieto. Blackler (1995) kuvaa tiedon lajeja organisaatiossa viiden
kisitteen kautta. Niitd ovat sisiistetty, kisitteellinen (embrained); kehollistettu,
toiminnallinen (embodied); kulttuurinen (encultured); ankkuroitu, esineellistet-
ty (embedded) ja kooditettu, symbolinen (encoded) tieto.

Symbolinen, kooditettu (encoded) tieto on kirjattu johonkin lihteeseen (vrt.
teoreettinen tieto), esimerkiksi ohjekirjoihin tai opetussuunnitelmaan. Tietoa
voidaan tallentaa ja siirtdd myds sihkoisessi muodossa, joka puolestaan voi
luoda aivan uusia dekontekstuaalisia ja abstrakteja symboleja. Esineellistetty,
ankkuroitu (embedded) tieto muodostuu kiytettivissi olevista fasiliteeteista, re-
sursseista sekd rutiineista ja tietyistd rooleista organisaatiossa (vrt. praktinen tie-
to). Yksilotason fyysisten ja mentaalisten tekijoiden ja taitojen lisiksi on olemassa
organisationaalisten taitojen ulottuvuus, joka on kompleksinen kooste yksiloiden
vilisistd, teknologiaan ja sosiaalisiin verkostoihin liittyvistd tekijoistd. Symboli-
nen ja esineellistetty tieto ovat luonteeltaan objektiivista tietoa, koska ne voivat
olla olemassa ennen kuin yksilo tydskentelee organisaatiossa ja sen jilkeen.

Sisiistetty, kisitteellistetty (embrained) tieto sisiltd sekd propositionaalisen
ettd deklaratiivisen, kuvaavan tiedon elementteji. Tihin liittyy esimerkiksi
sisiistetyt faktat ja toimintaperiaatteet. Linsimaisessa kulttuurissa abstraktilla
tiedolla on perinteisesti hyvin korkea status, ja organisationaalisen oppimisen
tutkimuksessa korostetaan kisitteellistetyn tiedon merkitysti. Toiminnallistet-
tu, kehollistettu (embodied) tieto ilmenee ja nousee toiminnasta. Se on vain osit-
tain eksplisiittistd (knowledge how) ja on osaamiseen liittyvii taitotietoa, johon
sisiltyy myds hiljaisen tiedon elementteji. Siihen liittyy myds fyysisen lisniolon
tai tuntoaistin informaation kautta saadut kokemukset. Se voi olla kiintedsti
tilanteeseen liittyvii kiytinnollistd ajattelua ja taitamista ongelmanratkaisussa.
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Ylipaitiin kehollistettua tietoa voi olla mahdotonta tai ainakin hankalaa pukea
verbaaliseen muotoon. (Blackler 1995, 1023-1024.)

Kulttuurinen tieto on kollektiivisesti olemassa olevaa tietoa ja sen tuotta-
mista yhteisollisesti, esimerkiksi erilaisissa tydryhmissd. Kulttuurinen tieto
liittyy kiintedsti muihin tiedon lajeihin organisaation sisilld. Se voi kitkeytyd
tai olla loydettivissi esimerkiksi organisaation erilaisissa toimintamuodoissa tai
resursseissa (ks. Jarvinen 1999). Sosiaalisuuteen ja kulttuurin muodostukseen
kiintesti liittyvind kulttuurinen tieto on sidottu myds kieleen. Sen tdsmillinen
kuvaus voi olla vaikeaa, mutta sitd voidaan ilmaista ja luoda esimerkiksi tarinan
kerronnan tai metaforien avulla. Nimi eivit synny tyhjistd, vaan tarvitsevat
muodostuakseen konkretiaa ja symbolisen ilmaisun koodeja.

Kulttuurista tietoa konstruoidaan muiden tiedon tyyppien pohjalta. Kollek-
tiivisessa mielessd kulttuurinen tieto voi olla subjektiivista, esimerkiksi yhteisesti
jacttujen ilmaisujen kehittelyn muodossa. Toisaalta se voi olla myds objektiivista,
koska sen eksistenssi ei ole sidottu tiettyyn olemassa olevaan yksiloon tai tysyh-
teisdon. Esimerkiksi muinaisia kulttuureja koskevaa tietoa on mahdollista tavoit-
taa esineisiin ankkuroituneen tiedon ja symboliseen muotoon koodatun tiedon
kautta. (Poikela, E. 2002.)

Erityyppiset tiedonlajit voivat tydyhteisossi loytyd ja olla kitkettyini eri-
laisiin toimintoihin ja lihteisiin. Blackler toteaa, ettd tiedon lajien tyypittelyn
tavoitteena ei ole pakottaa tietoa jonkinlaisen “tuotteen” muottiin, vaan kuvata
tiedon ilmenemismuotojen moninaisuutta organisaatiossa. Tyypittely ei ole sidot-
tu vain “tietotyon” kiyttoon, vaan on kiyttokelpoinen koskemaan eri tehtivissi
tyoskentelevid tyontekijoitd eri organisaatioissa. (Blackler 1995, 1023-1026.)

Blackler (1995) vertaa eri tiedon tyyppej siihen, miten organisaatiot toimi-
vat, ja millainen tieto niiden toiminnassa korostuu. Hin typologisoi nelji eri-
laista organisaatiota kahden tekijin perusteella. Ensimmiinen liittyy siihen, rat-
kaistaanko organisaatiossa rutiiniluonteisia ongelmia vai pyritdinké tuottamaan
uutta, entuudestaan tuntematonta tietoa. Toinen peruste on se, painotetaanko
toiminnassa yksilon, lihinnd avainhenkilsiden vai koko tydyhteison panoksen
merkitystd. Asiantuntijariippuvaisten (expert-dependent) organisaatioiden toi-
minnassa painottuu tiettyjen avainhenkildiden toiminnallinen osaaminen. Nii-
den henkildiden erityisosaaminen leimaa koko organisaation toimintaa, miké
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nikyy esimerkiksi siin, ett status ja valta ovat suoraan riippuvaisia ammatilli-
sesta maineesta. Henkilokunnan koulutus ja kvalifikaatiot korostuvat. Tietoru-
tinoiduissa (knowledge-routinized) organisaatioissa teknologiaan, siéntsihin ja
proseduureihin ankkuroitunut tieto on tirkedssi osassa. Tillaiset organisaatiot
ovat tydvoimavaltaisia. Niiden tydnjako perustuu hierarkiaan ja kontrolliin.

Symboliikasta ja analyytikoista riippuvaisessa (symbolic-analyst dependent)
organisaatiossa korostuvat avainhenkildiden kisitteelliset taidot, mitd kuvaa
yrittdjimiinen ongelmanratkaisu. Status ja valta perustuvat luovan toiminnan
tuloksiin ja tieto kisitellddn etupiissd symbolisessa muodossa. Kommunikaa-
tiointensiivisessi organisaatiossa tavoitteena on yhteisen kulttuurisen tiedon
luominen ja sen myotd kollektiivinen ymmirrys. Téssd prosessissa korostuu
kommunikaation ja yhteistyon merkitys ja asiantuntijuus on levittynyt ympiri
organisaatiota. Tietoa luodaan dialogissa ja yhteisten merkitystenantoprosessien
avulla. (Blackler 1995, 1027-1030.)

Blackler toteaa, ettd hinen esittiminsi tyypittelyt tuskin voivat sellaisenaan
ilmetd organisaation todellisuudessa ja ettd erilaisia tiedon lajeja voi olla hyvin
vaikea tarkasti erotella toisistaan. Tieto on aina kompleksista ja silld on monen-
laiset kasvot. Se on seki tilannesidonnaista ettd abstraktia, implisiittistd ja ekspli-
siittistd, jaettua ja yksilollistd, fyysistd ja mentaalista, kehittyvid ja staattista
sekd verbaalista ja koodattua. Kuitenkin tiedon erilaisten ilmenemismuotojen ja
niiden suhteiden analyysi voi auttaa ymmirtimain prosessia, miten tietoa orga-
nisaatiossa tuotetaan ja kisitellddn. Mielenkiintoista on myds, ettd tietiminen
ilmioni on kiistelty. Tieto ja valta kietoutuvat toisiinsa. Siitd seuraa etti tyon ja
organisaation luonteesta riippumatta tietiminen voi toimia vallan ja alistamisen
vilineeni. (Blackler 1995, 1030-1033; ks. my®s Jarvinen ym. 2000, 145.)

Huzzard (2000, 357-359) kisittelee kollektiivista oppimista tydyhteisossi.
Titd hin kuvaa retrospektiivisend merkityksenantoprosessina, jossa tydn todel-
lisuutta konstruoidaan ja sen muutoksiin vastataan jatkuvasti. Huzzardin mari-
telmi on lihelld Blacklerin kulttuurisen tiedon kuvausta. Thompson, Warhurst
ja Gallaghan (2001) puolestaan korostavat tyon kulttuuriin kytkeytyvin tiedon
merkitysti. He toteavat kollegiaalisen tiedon voivan olla luonteeltaan hiljaista ja
kyseenalaistavat, pitdisiko sen luonteista tietoa ylip4dtdin aina pyrkid konver-
toimaan formaaliksi ja eksplisiittiseksi. Onko sitten juuri tutkimuksen merkitys
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valaista ja saada esiin sellaista tietoa, joka muuten jdisi pimentoon tai elimiin
sanattomana, vaikkakin taitavana toimintana? Tiedon konvertoinnilla ja ekspli-
siittiseksi tekemiselld lienee kuitenkin tirkei tehtivi reflektion kannalta, oli
sitten kyse yksilollisest tai kollektiivisesta oppimisesta.

5.2.2  Organisationaalinen tiedonmuodostus

Cook ja Brown (1999) kritisoivat linsimaista nikemystd siitd, ettd tieto olisi
vain yksilén omistamaa. Heidin mukaansa hiljainen, eksplisiittinen tieto voi olla
ryhmin tai kokonaisen organisaation hallussa ja sen muuntelusta he kiyteivit
nimitystd “generatiivinen tanssi”. Kuvauksen kautta voi ymmirtdd myds niitd
vaikeuksia, jotka liittyvit ongelmaperustaisen oppimisen toteuttamiseen koulu-
tusorganisaatiossa. Yksilollinen oppiminen (tiedon hankkiminen ja prosessointi
yksiléllisesti) ja kollaboratiivinen oppiminen (tiedon konstruointi tutoriaaleissa)
nihdiin toisistaan erillisini prosesseina. Yhdessi ne kuitenkin muodostavat ko-
konaisvaltaisen ammatillisen tietimyksen ja osaamisen kehittymisprosessin.

Brown ja Duguid (2001) tekevit myds erottelun tiedon epistemologian ja
sen omistamisen epistemologian vililld organisaation sisilld. Tiedon kulussa
on tukkoisia (sticky) ja huokoisia (leaky) kohtia seki organisaation sisilli ettd
niiden vililld. Tiedon kulku kisitdd sekd eksplisiittisen ettd implisiittisen tie-
don vilittimisen prosessit. Huokoisuus liittyy tyypillisesti ulkoisiin suhteisiin eri
organisaatioissa toimivien ryhmien vililld. Tukkoisuus liittyy vaikeuteen siirtid
tietoa organisaation sisilld olevien ryhmien vililld. Tiedonkulku takkuaa, jos
kiytintsjd ei ole jaettu. Timi kuvaus voi auttaa ymmirtdmiin tutorin kehit-
tymistd juuri tydssd oppimisen nikokulmasta. Tutor ei opi ainoastaan tutorina
toimimalla, vaan tydyhteisnsi jisenend ja toimijana. Esimerkiksi tiedonkulun
takkuisuuden vilttimiseksi on kyettivi ylittimiin tydyhteisojen epistemologi-
set rajat.

Myés Nonaka ja Takeuchi (1995) tarkastelevat tiedon muodostusta ni-
menomaan tydyhteisdn kontekstissa ja pyrkivit vaiheistamaan titd prosessia.
Teoretisointi on mielenkiintoinen siksikin, ettd se kuvailee hiljaista, kitkettyd
tietoa samoista lhtskohdista kuin Blackler kuvatessaan erityisesti toiminnal-
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listettuja ja kulttuuristettuja tiedon muotoja. He kutsuvat ensimmiisti tiedon
muodostuksen vaihetta sosialisaatioksi (sosialization). Se kuvaa, miten yksilot
ja ryhmit jakavat kokemuksiaan ja tietimystdin. Taustalla on yksilén aiempi
tietimykseen ja taitamiseen liittyvi historia. Aiemman tiedon syveneminen ja
sosiaaliseen muotoon muuntuminen on nihtivissd niissd prosesseissa, joiden
avulla yksilollisid kokemuksia vaihdetaan. Ne nikyvit yhteisind merkityksini ja
kirjoittamattomina, mutta noudatettuina sdintsini.

Toinen vaihe liittyy tiedon nikyviksi tekemiseen, ulkoistamiseen (externali-
zation). Verbalisoimalla tieto kyetdin jakamaan yhteisesti sen sijaan, ettd se jdisi
vain joidenkin yksittdisten organisaation jisenten haltuun. Témin vaiheen tys-
kaluna on dialogi, jossa yhteisen reflektion tavoitteena on identifioida ja nimeti
toimintaan vaikuttavat tirkeit tekijit. Tdssd vaiheessa kiytdssi voivat olla myds
metaforat ja analogiat, koska kaikkia kisiteltdvid ilmioitd ei vield edes kyetd ni-
medmain kisitteellisesti. Kolmannessa vaiheessa pyritdin tuottamaan uusia yh-
distelmii (combination) aikaisemmasta ja uudesta tiedosta. Organisaation sisilli
tuotettu tieto toimii perustana uuden tiedon assimiloinnille. Eksplisiittinen, jo
olemassa oleva tieto yhdistetddn uuteen ja tuloksena syntyy uusia kognitiivisia ra-
kenteita ja toiminnallisia malleja. Neljannessi, sisdistimisen vaiheessa syntyneet
uudet kiisitteet ja mallit on omaksuttu ja niitd kiytetiin. Timi luo perustan
uudelle sosialisaatiolle ja hiljaisen tiedon muodostukselle. (Nonaka & Takeuchi
1995; Poikela, E. 1999; Jirvinen, Poikela & Koivisto 2000, 149; Jirvinen &
Poikela 2001, 285.)

5.3 Yhteenveto

Viidennessi luvussa olen koostanut tiedon ja ongelmanratkaisun suhdetta.
PBL:n nikskulmasta ongelmanratkaisu ei ole yksiselitteisesti mariteltyd vaihe
vaiheelta etenevid toimintaa. Se on paljon kompleksisempi prosessi, jonka ym-
mirtiminen vaatii paneutumaan tiedon olemuksen moninaisuuteen. Tieteenala-
jaottelulle perustuvaa propositionaalista tietoa on totuttu pitdimiin tismillisend
faktatietona, vaikka se rajautuu tekniseen rationalisuuteen eiki ole yksin riittivi
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pohja ammatillisen osaamisen muodostumiselle. Ammatillisen osaamisen kan-
nalta on tirkedd oppia tunnistamaan prosessitiedon ja osaamisen kytkennit,
missi hiljaisella tiedolla on tirked merkitys. Silloin ammatillinen osaaminen voi
lihestyd jo varsin spesiaalia taitamista, jota esimerkiksi Schon kuvaa termilld
"artistry”. Oppiminen ja osaaminen ovat luonteeltaan kontekstuaalisia. Siksi
kokemuksellinen tieto saa hyvin laajan merkityksen, toimiessaan kiyttévoimana
teorian ja kdytanndn vilill4.

Tiedon muodostusta ja prosessointia tarkastellaan tavallisesti joko deduk-
tion tai induktion kisitteiden avulla. Seki laadullisen tutkimusparadigman etti
ongelmaperustaisen pedagogiikan nikokulmasta on mielekkdimpii tarkastella
tiedonmuodostusta paremminkin abduktiivisena pattelyprosessina. Siin ideoi-
den ja logiikan rajapinnat eivit ole aina erotettavissa, vaan litkutaan joustavasti
tunnetun ja tuntemattoman, teorian kehittelyn ja testaamisen vililld. Tyon
tietoympiriston analyysin avulla syvensin nikékulmaa tutorin tydn moninai-
suudesta. Ylipditiin tiedon prosessointi organisaatiossa on hyvin kompleksinen
ilmio. Siini litkutaan yksilsiden, erilaisten kollektiivien ja koko organisaation
toimintojen parissa sek eksplisiittisten ettd implisiittisten tiedon olomuotojen il-
menemiskentissd. PBL:n kannalta on mielekisti tarkastella ongelmanratkaisua
niiden erilaisten tiedon olemusten lisiksi myds suhteessa oppimiskisityksiin.
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6  OPPIMISKASITYKSET JA ONGELMANRATKAISU

Tissd luvussa kisittelen oppimiskisityksid ja ongelmanratkaisua suhteessa
ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan. Ne luovat taustan tutorin tydlle, jota
tutoriaalin toiminnan tasolla ohjeistaa myds sovellettava ongelmaperustaisen op-
pimisen malli. Se voi olla ns. vaihe- tai askelmalli tai sykliseen muotoon puettu
malli. Oppimis- ja opetusprosessin perusteita heijastelevat oppimisnikemykset
miiritelldin yleensd behavioristisina, humanistisina, kognitiivisina tai kon-
struktivistisina sekd kokemuksellisina kisityksind oppimisesta. Behaviorismia
tai humanismia ei voi suoraan yhdistdd ongelmaperustaiseen oppimiseen, mutta
niiden tausta-ajattelu tai painotukset voivat hyvinkin heijastua ongelmaperustai-
sen oppimisen soveltamisessa. Behaviorismin lihtékohtana on yksilon kiytedy-
tymisen ulkoinen sditely, ja humanismi painottaa vuorovaikutuksen merkitysti
ja oppimisen yhteiséllisyyttd. Ongelmaperustaisen pedagogiikan oppimisteo-
reettinen tausta loytyy kognitiivisista ja kokemuksellista oppimisnikemyksisti,
joita ei ole syytd tarkastella toisensa poissulkevina kisityksind. Molemmilla on
paljon annettavaa ongelmaperustaisen pedagogiikan soveltamiselle. Kogniti-
vismiin liittyy suoraan tiedosta oppimisen ajatus, jolloin korostuu yksiléllinen
tiedonmuodostus. Eksperientialismin, kokemuksellisen oppimisen lihtokohtana
on kokemus, jota kisitelldin oppimisprosessin kuluessa. Oppimiseen nihddin
silloin liittyvin yksilollisen tiedon muodostuksen lisiiksi muut kuin kognitiiviset
prosessit.

Nikemysten taustalta 16ytyy myds yhreistd, erityisesti pragmatistisen filo-
sofian edustaja John Dewey, joka korosti oppijan omaa kokemusta oppimisen
lihtokohtana ja opetuksen jirjestimisen periaatteena sekd oppimisen kehityk-
sellisti ja jatkuvaa luonnetta. Dewey (1938) pohti myds oppimisen selektiivisti
luonnetta, sitd miksi toiset kokemukset toimivat perustana oppimiselle ja toiset
eivit (ks. Jarvis 1987). Pragmatistisen filosofian keskeisid ajatuksia on kysymys
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tiedosta ja sen oikeellisuudesta. Dualistisesta ajattelusta poiketen pragmatistisen
nikemyksen mukaan tiedolle ei ole olemassa absoluuttista, oikeaa muotoa, vaan
tieto liittyy kiintedsti toimintaan ja on siten funktionaalista. Mieli ja ajattelu ovat
kiintedssi yhteydessi. Tajunta ja mielen ulkopuolinen todellisuus ovat jatkuvassa
vuorovaikutuksessa.

Deweyn ajattelusta ja pragmatistisesta filosofiasta loytyy paljon kestivii
ja relevanttia ainesta nykyisten oppimiskisitysten ja myds ongelmaperustaisen
oppimisen kannalta. Suomalaisessa kasvatuskeskustelussa on siteerattu useasti
erityisesti Deweyn ajatuksia kokemuksen merkityksesti oppimisessa tai ideoita
toiminnallisesta oppimisesta "learning by doing”. Viittaukset ovat useimmiten
kuitenkin varsin pintapuolisia. Esimerkiksi Deweyn miirittelemille koke-
muksen kisitteelle annetaan harvoin riittdvin laaja ja monipuolinen merkitys.
Thminen antaa merkityksii kokemilleen tapahtumille ja tekemilleen havainnoille
eli kaikelle inhimilliselle tiedolle. Thminen on tissi prosessissa osa luontoa ak-
tiivisena osaanottajana, ei ulkopuolisena tarkkailijana. Tdmin kautta kokemus
liittyy sekd kokemisen kohteeseen ettd kokemisen tapaan. Kokemus todellistuu
ja syntyy ihmisen ja tapahtumien vuorovaikutuksessa niille annettavien merki-
tysten kautta. (Dewey 1981; 1925.)

Silén (2001) toteaa pragmatistisen filosofian ideoiden olevan pitkalti yh-
teneviisid ongelmaperustaisen oppimisen perusajatusten kanssa. Keskeistd on
ongelmien parissa tydskentely, miki suuntaa tutkimista (inquiry) ja reflektiota.
Oppimisen lihtokohtana on se tieto, joka oppijalla jo on entuudestaan. Deweyn
ajattelusta 16ytyy myds periaate siitd, ettd oppimisprosessi on vihintiin yhti
tirked kuin oppimisen lopputulos. Ongelman ymmirtiminen ja kisittely ovat
taitoja, jotka ovat laajasti sovellettavissa oppimiseen ja elimiseen. Kognitiivinen
psykologia perustuu pragmatistisesta ajattelusta poiketen positivistiseen tutki-
musparadigmaan. Ongelmaperustaisen oppimisen sovellukset alkoivat lidkari-
koulutuksen parista, ja Silénin mielestd timi selittdi sitd, ettd kognitivistiset
nikemykset oppimisesta ovat dominoineet ongelmaperustaisen oppimisen teore-
tisointia. Oppiminen ei ole kuitenkaan sellaisenaan redusoitavissa kognitivismin
korostamaan ongelmanratkaisuun. (Silén 2000, 40-41.)

Ongelmaperustaisen oppimisen, oppimiskisitysten, opetussuunnitelmallisen
metaorientaation, arvioinnin ja ongelmanratkaisun suhteet voi tiivistd kuvion
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muotoon (kuvio 4), joka toimii ajatuksellisena apuvilineeni hahmotettaessa
PBL:n soveltamisen avainkohtia ja kriteereiti (Poikela, E. & Poikela, S. 1997;
Poikela, E. 1998; Poikela, S. 1998). Opetussuunnitelman metaorientaatio perus-
tuu Millerin ja Sellerin (1985) tarkasteluun erityyppisistd opetussuunnitelmarat-
kaisuista.

Behaviorismin lihtokohta on yksilon kiyttdytymisen ulkoinen siitely ja
oppijan subjekti on rajattu kokonaan oppimisen ulkopuolelle. Nykyaikaisia be-
haviorismin sovelluksia ovat mainonta tai mallioppiminen. Opetuksen jirjesti-
misen perustana on suora vaikuttaminen oppijan kiyttiytymiseen eli oppiminen
tapahtuu ehdollistamisen perusteella, jolloin oppimisen fokus on refleksiossa.
Opetuksen tavoitteena on tiedon tarjoaminen ja siirtiminen. Opetussuunnitel-
man metaorientaatio liittyy transmissioon, jolloin oppiminen on enemmin teh-
tdvien suorittamista kuin monimutkaista ongelmanratkaisua (ks. Eraut 1994).
Ratkaisun luonne on rajoitettu lihinnd sopivimman vaihtoehdon valitsemiseksi.
Ammatillinen kiytint nihdin sarjana kohtalaisen suppeita ratkaistavia on-
gelmia, mitd Schon (1983) kuvaa teknisen rationaliteetin kisitteelld. Oppimisen
arviointi perustuu kontrolliin, joka keskittyy muistamiseen ja havaittavissa ole-

Oppimiski- Modernisoin- Fokus Metaorien-  Arviointi Ongelmarat-
sitys ti (esim.) taatio kaisu
Behaviorismi  mallioppimi-  refleksio transmissio ulkoinen suorituskes-
nen kontrolli keisyys
Kognitivismi  konstruktii- kognitio transmissio/ tiedonhallinta  ratkaisukes-
vinen oppi- transaktio keisyys
minen
Eksperienta-  reflektiivinen  reflektio transak- osaamisen prosessikes-
lismi oppiminen tio/ trans- arviointi keisyys
formaatio
Humanismi  yhteistoi- interaktio transmissio/  interaktion kommuni-
minnallinen transaktio laatu kaatiokeskei-
oppiminen transformaa- syys
tio

Kuvio 4. PBL, oppimiskasitykset, metaorientaatio, arviointi ja ongelmanrat-
kaisu
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vaan suorittamiseen. Arviointi toteutuu mittaamisen ja vilittomin palautteen
keinoin.

Kognitiivisessa nikemyksessi oppimisen fokus on yksiléllisen kognition
muodostumisessa, joka ei sindnsi takaa oppimisen organisoimista oppijakes-
keisten periaatteiden mukaisesti. Nikemyksen modernisoitua versiota edustaa
konstruktivismi. Se huomioi reflektion merkityksen oppimisessa, mutta reflektio
nihdiin alisteisena suhteessa kognition muodostukselle. Ongelmanratkaisun
tavoitteet voivat vaihdella, mutta ne painottuvat oppijoiden rationaalisten ana-
lysointi- ja pdittelytaitojen kehittimiseen. Jos oppimisen arviointi keskittyy
ainoastaan tiedon kontrollointiin, ji4 oppijan omalle luovalle ajattelulle vihin
tilaa ja opetussuunnitelman metaorientaatio kiinnittyy edelleen transmissioon.
Reflektion toteutumisen mahdollisuudet ovat kiinni siiti, millainen on oppijan
rooli arvioinnissa ja missd mairin ongelmanratkaisuprosessissa korostuu yhtei-
sollinen oppiminen yksilollisen tiedonmuodostuksen liséiksi. Jos arvioinnissa
keskitytidn tiedonhallinnan kontrollointiin, on kyseessi edelleen transmissio-
orientaatio. Mikili oppijoiden reflektio saa tilaa toteutuakseen, ongelmanratkai-
su voi tapahtua transaktio-orientaation tasolla. (Poikela, E. & Poikela, S. 1997;
Poikela, E. 1998; Poikela, S. 1998).

Kokemuksellisessa oppimisessa reflektio nihdiin ensisijaisena oppimista
ohjaavana toimintana, avaimena niin emotionaalisiin, sosiaalisiin kuin kognitii-
visiinkin oppimiseen liittyviin prosesseihin ja niiden ymmartimiseen. Arvioin-
nissa keskitytdin osaamisen arviointiin, jonka ytimen on oppijan oman arvioin-
tikyvyn kehittiminen. Oppimista haittaavien ja jopa estivien prosessiongelmien
ratkaiseminen on vihintiin yhti tirkedd kuin varsinaisten substanssiongelmien
kisittely. Oppimistavoitteiden saavuttaminen on riippuvainen oppijan reflektoin-
tikyvystd ja reflektio on avain itsearviointiin. Reflektioon liittyvit myds jatkuva
merkitysskeemojen tarkentaminen ja uudelleen suuntaaminen Mezirowin (1991)
kuvaamalla tavalla, jota tukee oppimisen jatkuva arviointi. Todellista oppimista
voidaan olettaa tapahtuvan vasta, kun omaa oppimista ja koko ongelmaratkaisu-
prosessia pystytdin tarkastelemaan kriittisesti. Kriittinen reflektio mahdollistaa
ongelmanratkaisun laajimmillaan transformaatio-metaorientaation tasolla.

Humanismi korostaa oppimisen vuorovaikutuksellisuutta ja sosiaalisuutta
seki nithin liittyvin kommunikaation luonnetta (esim. Rogers 1961; 1980). Op-
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pimisen fokus ei ole niinkiin yksilon kuin yksiliden vilisen oppimisen ymmir-
timisessi. Humanismin modernina sovelluksena voi pitid yhteistoiminnallista
oppimista. Samoin kisitykset opettajasta oppimisen ohjaajana ja tukijana ovat
tulleet tutuksi juuri humanismin mystd. Humanismi ei ole niinkdin yksittdinen
oppimisteoria, vaan se voi lainata yksilotason oppimisteoriansa periaatteessa mis-
td oppimiskisityksestd tahansa, minkd takia opetussuunnitelman metaorientaa-
tio saattaa vaihdella. Humanistiset asenteet voidaan omaksua monella eri tavalla.
Pintapuolinen omaksuminen johtaa tilanteeseen, jossa opetuksen transmissio-
tehtivisti ei kyetd irtautumaan aidosti. Ongelmia voidaan kiyttdd myds siten,
ettd itse ongelmaa ei ole tarkoitus ratkaistakaan, vaan sen avulla saadaan esille
mielenkiinnon kohteena olevat prosessi- ja ryhmidynaamiset ongelmat. Tavoit-
teena on silloin ensisijaisesti sosiaaliseen vuorovaikutukseen liittyvien tekijoiden
ymmirtiminen. (Ks. Poikela, S. 1998.)

Seuraavassa kisittelen oppimisteorioita PBL:n, ongelmanratkaisun ja tyossi
oppimisen nikokulmista. Oppimisen reflektiivisyys on silloin tirked tekiji.
Reflektiivisyyttd sivuttiin jo edellisessd pailuvussa tutorin toiminnan nikékul-
masta. Tdssi luvussa syvennin reflektiivisyyden tarkastelua suhteessa oppimis-
teorioihin, erityisesti sen merkitykseen kokemuksellisessa oppimisessa.

6.1 Behavioristiset ja humanistiset oppimiskasitykset

Behavioristisen oppimiskisityksen juuret ovat viime vuosisadan alun luonnon-
tieteellisessé ajattelussa, jossa korostui yksilon kiyttdytymisen ja oppimisen
ulkoisten ehtojen merkitys seki tiedon objektiivinen luonne. Behavioristisia
periaatteita noudattelevan opetuksen pyrkimyksend on tietyn oppiaineksen
vilittiminen, jolloin itse oppimisprosessiin tai oppijan kykyyn oppia ei kiinni-
tetd huomiota. Opetus toimii 4rsykkeeni, johon oppijan odotetaan reagoivan
tietyll4 tavalla. Behaviorismi olettaa, ettd opetuksen ja oppimisen vilill4 vallitsee
selked ja kausaalinen syy—seuraus-suhde. Tdtd ilmentid avainkisitteiden drsyke
(stimulus) ja reaktio (response) alkuperi, joka on eldvien organismien refleksien
tutkimuksessa. Perusajatus on, ettd oppimista voidaan selittdd kuten miti tahan-
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sa luonnontieteellistd ilmioti, eli voidaan ottaa huomioon ainoastaan selkeisti
havaittavissa olevat tekijit. Opetustilanteessa oleellista on se osa oppijan toimin-
taa, jonka opettaja pystyy havaitsemaan. Kiyttdytymisen ja oppimisen lihts-
kohdaksi oletetaan jokin oppijan ulkopuolinen tekiji. Oppimisen stimuluksena,
drsykkeeni toimii jokin havaittavissa oleva tekiji. Kaiken oppimiseen liittyvin
sisdisen prosessoinnin huomiotta jittiminen tuottaa oppimisesta hyvin suppean
miiritelmin. (Von Glasersfeld 1995, 178-179.)

Behavioristisissa opetuskiytinngissd satunnaisten tekijoiden vaikutus pyri-
tddn minimoimaan ja opetuksen rationaalisuus korostuu. Kontrolli ja arviointi
keskittyvit oppimisen lopputuloksiin ja ulkoiseen kiyttdytymiseen. Uskotaan,
ettd oikeanlaisen vaikuttamisen ja kontrollin avulla yksil on mahdollista saada
oppimaan lihes miti tahansa. (Steinberg 1980, 18-20.) Kontrollia kutsutaan
vahvistamiseksi, joka voi tapahtua ulkoisen tai sisdisen vahvistamisen avulla.
Behavioristinen teoria sulkee kuitenkin sisdisen vahvistamisen oppimisnike-
myksensi ulkopuolelle, koska sen mukaan ainoastaan ulkoista vahvistamista
on mahdollista havainnoida. Opetuksessa ulkoinen vahvistaminen voi tarkoittaa
kiitosta, etuja tai palkkioita, jotka toimivat vahvoina oppimisen ohjaajina. Vah-
vistamisen oletetaan olevan avain kaiken oppimisen selittimiseen. Pulmallista
on kuitenkin, etti ulkoinen vahvistaminen ei motivoi oppijaa ymmirtiméin.
(Von Glasersfeld 1995, 180.)

Nykyisten oppimisteorioiden valossa kisitteet vahvistaminen tai drsyke tun-
tuvat vanhanaikaisilta ja harhaanjohtavilta. Silti ne voivat vaikuttaa opetuskiy-
tintdihin tiedostamattomasti. Opettajien oma peruskoulutus on voitu toteuttaa
varsin behavioristisin menetelmin tai omat kouluaikaiset kokemukset voivat
tiedostamattomalla tasolla vaikuttaa kisityksiin oppimisesta. Behaviorismi ei ole
menettinyt otettaan kiyttiytymistieteissd. Se voi toimia tehokkaana mallioppi-
misen periaatteena, esimerkiksi sosiaalistumisessa tydymparistoon. Behavioris-
tinen ajattelu on kytkeytynyt modernistiseen, strukturalistiseen ajatteluun, joka
voi vaikuttaa myds ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi. Cowdroy (1994,
45) toteaa, ettd mikili osakin ongelmaperustaisen oppimisen soveltajista on si-
toutunut tillaiseen oppimisnikemykseen, ongelmaperustaisen oppimisen koko
potentiaali jid kiyttimited. Tuloksena voi olla sovellus, joka on ristiriidassa
ongelmaperustaisen oppimisen perusperiaatteiden ja niihin vaikuttavien yhteis-
kunnallisten tekijoiden kanssa.
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Humanismi oli nihtivissi 1960-luvun vastareaktiona toisaalta behavioris-
min mekanistiseen oppimiskisitykseen, toisaalta kognitiivisen oppimisnike-
myksen yksilollisen tiedon konstruoinnin korostamiseen ja opetusteknologisiin
nikemyksiin. Humanistinen oppimisnikemys perustuu humanistiseen psyko-
logiaan ja painottaa oppimisen vuorovaikutuksellisuutta ja yhteiséllisyyttd. Sen
tunnetuimpia ja vaikuttavimpia edustajia ovat Abraham Maslow ja Carl Rogers.
Maslown (1970) tarvehierarkia korostaa yksilén henkilskohtaisten tarpeiden
huomioimista ja oppimisen sosiaalisen kontekstin tunnistamista tehokkaan
oppimisen edellytyksind. Perusajatuksena on yksilon motivaation merkitys kai-
kessa toiminnassa. Ensisijaiset perustarpeet, kuten psykologiset, fyysiset ja emo-
tionaaliset tarpeet, on tyydytettivi, ennen kuin on voidaan siirtyi toteuttamaan
korkeamman tason tarpeita. Tarvehierarkian ylimmilld tasolla ovat itsensi
toteuttamisen tarpeet, joilla yksilé pyrkii toteuttamaan korkeimmat mahdolliset
potentiaalinsa.

Rogers (1969; 1980) on kisitellyt humanistisen ihmiskésityksen mukaisia
opettajan ominaisuuksia. Opettajan rooli nihdiin oppimisen ohjaajana, fasi-
litaattorina. Hin vaikuttaa toiminnallaan oppimisyhteiséon, mutta on itse
samalla sen jisen ja yksi oppija. Opettajan varaukseton ja positiivinen suhtau-
tuminen kannustaa oppijoita kehittimiin avoimuutta erilaisia kokemuksia ja
niistd oppimista kohtaan. Rogers kisittelee myds ajatusta itseohjautuvuudesta.
Sen perusideana on oppijan sisiiset resurssit, joiden avulla voi muuttaa omia
peruskisityksid ja ohjata toimintaansa uudella tavalla. Resurssit voi saavuttaa
psykologisesti suotuisassa ja oppimista tukevassa ilmapiirissi, jonka muodostu-
misessa oppimisen ohjaaja on avainasemassa. Ohjaajan tirkeitd ominaisuuksia
ovat aitous, empatia ja oppijan kunnioittaminen. Tavoitteena on, ettd oppija voi
kehittyd yksiléni. Itseohjautuva oppija on vilittdmassi ja avoimessa kosketuk-
sessa omiin tunteisiinsa ja sisdiseen olemukseensa.

Knowles (1984) on miiritellyt humanismiin pohjautuen aikuisen oppijan
erityispiirteitd. Niitd ovat oppijan rikas kokemustausta, kyky itseohjautuvuuteen
ja itsendisyyteen seki erityiset oppimistarpeet, joiden taustalla on aiempi osaa-
minen ja kyky soveltaa opittavaa tietoa. Knowlesia on kuitenkin kritisoitu siiti,
ettd aikuisuuden kokemusten ja oppimisen erityisyyden korostaminen aliarvioi
kokemuksen kiyttdmistd oppimisen lihteend muissa ikivaiheissa. Oppimisen
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piirteiden miirittely tai vastakkainasettelu eri ikivaiheissa on moitittu keinote-
koiseksi. (Tennant 1988, 13-23; Bright 1989, 51-55.)

Humanistisen oppimisnikemyksen soveltaminen voi dirimmilldin mer-
kitd opetuksessa kaiken vanhan hylkdimisti luentoja ja tenttejd mydten. On-
gelmaperustaisessa oppimisessa humanismin periaatteita sovelletaan ldhinni
painotettaessa oppijoiden itseohjautuvuuden ja ryhmityéskentelyn vuorovaiku-
tuksellisuuden merkitysti. Humanismi saattaa nikyd myds opettajan roolissa
oppimisprosessin ohjaamisen ja oppijan rohkaisemisen kysymyksissa. (Poikela,

E. & Poikela, S. 1997; 1999; Poikela, S. 1998.)

6.2 Kognitiivinen oppimiskasitys

Kognitiivinen oppimiskisitys ei muodosta yhteniisti teoriaa, vaan sisiltdd
erilaisia suuntauksia ja nikokulmia, joiden yhteisend nimittdjind on nike-
mys tavasta hahmottaa ympirdivid maailmaa. Kognitiivisessa nikemyksessi
korostuu yksilollisen tiedon muodostamisen ja prosessoinnin, konstruoinnin
merkitys oppimisessa. Schmidt (2002) korostaa aikaisemman tiedon aktivoinnin
tirkeyttd, elaboraatiota ongelmaperustaisessa oppimisessa. Tutoriaalissa timi
tapahtuu aivoriihivaiheessa, jonka tarkoitus on tehdi opiskelijat tietoisiksi aiem-
mista kisityksistidn ja tiedoistaan seki ideoida vaihtoehtoisia lihestymistapoja
aiheeseen. Oppiminen ei voi kiynnistyd ilman aikaisemman tiedon aktivointia,
joka tapahtuu elaboraation avulla. (Schmidt 2002; Norman & Schmidt 2000.)
Kognitivismia ja konstruktivismia kisitelld4n joskus synonyymeini ja varsinkin
amerikkalaisessa keskustelussa kiytetidn termid kognitiivis-konstruktiivinen.
Suomalaisessa kasvatuskeskustelussa edelld mainittu termi sen sijaan saattaa
herittid jopa drtymysti “epimuodikkaana”. Konstruktivismi termind on yleis-
tynyt niin, ettd sen alkuperd ja kehitysvaiheet niyttivit jopa unohtuneen.
Kiytin kognitivismia ylikisitteend, joka kattaa tissd luvussa kisittelemini
perusajatukset konstruktiiviseen nikemykseen, situationaaliseen oppimiseen ja
kognitiiviseen mallioppimiseen (cognitive apprenticeship) liittyen.
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6.2.1 Konstruktivismi

Konstruktivismin keskeinen ajatus on, ettd yksilé pyrkii aina antamaan mer-
kityksid niille tapahtumille ja ideoille, jotka nousevat esiin oppimistilanteesta.
Lihtokohtana on, ettd yksilén on mahdollista [6ytii vaihtoehtoisia tapoja tarkas-
tella kohtaamiaan tilanteita. [hmiselle on ominaista itsekonstruktiivisuus, koska
tiedonmuodostus on padosin riippuvainen yksilon omasta mentaalisesta toimin-
nasta. Tieto ja osaaminen rakentuvat monimutkaisista yhteyksistd ja verkostoista,
eivit yksittdisistd tiedon palasista. Oppiminen tapahtuu aikaisemman tiedon ja
opitun kontekstissa. (Stockhausen & Greedy 1994, 74.) Oppijan reagointia oppi-
mistilanteessa ja oppimisen lopputulosta méirittivit aiemmat tiedot. Aikaisem-
mat vidringmmirrykset voivat jopa estdd oppimista, koska niiden perusteella
muodostuneita skeemoja on vaikea muuttaa ja kyetd sen vuoksi konstruoimaan
tietoa uudelleen. (Shuell 1987, 240; Fosnot 1989, 30-36.)

Konstruktivismi kritisoi tiedon miirittelyd objektiivisten faktojen kokoel-
mana, jota vahvistaa esimerkiksi koulussa noudatettava oppiainejako. Kognitiivi-
seen psykologiaan perustuva nikemys pitii tietoa ainutkertaisella tavalla raken-
tuneena yksilén omaisuutena, jolle ei voi miiritelld yhtd ainoaa olemusta. Siksi
tietoa on mahdotonta siilo tieto- ja oppikirjoihin. Konstruktivistisia ajatuksia
oppimisesta ja opettamisesta on sovellettu erityisesti luonnontieteiden opettami-
sessa. Toisaalta konstruktivismin ajatus objektiivisen tiedon mahdottomuudesta
on saanut paljon kritiikkid juuri luonnontieteiden suunnalta. (Shuell 1987, 241.)

Von Glasersfeld (1995) kisittelee teoksessaan “Radical constructivism”
Piagetn klassikkotutkimuksia. Von Glasersfeld toteaa, ettd monet varhaiset eng-
lanninkieliset kddnndstekstit ovat vilittineet lifan suppean ja yksinkertaistetun
kiisityksen Piagetn tutkimuksista. Hinti on pidetty ainoastaan kehityspsykolo-
gina, koska kiinnostus kognitioon ja sen kehitykseen motivoi hinti tutkimaan
lapsen kehityksen vaiheita. Piagetn tavoitteena oli muodostaa mahdollisimman
kattava malli kognitiosta ja sen kehittymisestd sekd pyrkid tiedon biologiseen
selittimiseen. Perinteinen epistemologinen filosofia oli kuvannut tietoa jonkin
yleisluonteisen, universaalin syyn tuottamana tuloksena. Piaget puolestaan niki
kognition muodostuksen biologisena toimintana. Piaget laajensi adaptiivisuuden
tarkoittamaan yksilllisia mentaalisia toimintoja, jolloin kognition tasolla oli
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kysymys yksilon pyrkimyksestd kisitteelliseen tasapainoon. (Von Glasersfeld
1995, 54-56.)

Piagetn tutkimuksesta johdetun oppimisteorian ytimeni on, ettd kognitii-
viset muutokset ja niiden myétd oppiminen on mahdollista silloin, kun aikai-
semmat kisitykset, skeemat joutuvat ristiriitaan uuden kohdattavan tiedon tai
tilanteen kanssa. Ristiriita uuden ja vanhan tiedon vililli johtaa uuden tiedon
mukauttamiseen aiempaan sopivaksi, jotta voidaan saavuttaa uusi tiedollinen
tasapaino. Sama logiikka toimii my®s sensomotorisella tasolla, esimerkiksi uusia
taitoja opittaessa. Abstraktilla tasolla skeemat toimivat vilineend mahdollisim-
man johdonmukaisen kisitteellisen ajatusrakennelmien verkoston saavuttami-
sessa. Tamin verkoston avulla yksils reflektoi edelleen toimintansa ja ajattelunsa
noudattelemia polkuja, jotka senhetkisen kokemuksen perusteella ovat osoittau-
tuneet toimiviksi. Oppimisen kriteerini ei ole niinkiin kiytinnéllinen sovellet-
tavuus kuin johdonmukainen soveltuminen aiemmin muodostettuun kisitteiden
verkkoon. (Von Glasersfeld 1995, 68—69.)

Opettamisessa timi tarkoittaa siirtymistd behavioristisesta, oppijan ulkoa-
kiisin ohjatusta oppimisesta yksilon sisiltdpidin ohjautuvaan oppimiseen. Hyvin
opettajan ensisijaisiin ominaisuuksiin ei endi kuulukaan ison faktatietomairin
hallitseminen ja ilmaiseminen. Oleellisempaa on aktivoida oppijoita sellaisiin
tehtiviin, jotka ohjaavat toivottujen tavoitteiden saavuttamista. Oppijoiden ai-
kaisemmat tiedot ja taidot ovat tirkeitd, samoin uuden materiaalin esittimisen
konteksti. Opetusta ohjaa tietoisuus siitd, miten tiedon omaksumisen kannalta
sopivan skeeman olemassaolo vaikuttaa oppijoiden uuden informaation tulkin-
taan ja ymmirtimiseen. Oppimisen kannalta on oleellisempaa, miten oppija itse
kisittelee opittavaa materiaalia, kuin miten opettaja sitd kisittelee eli opettaa.
Opettajan tehtivini on madrittdd, millaiset oppimistehtivit ovat oppimisen
kannalta hedelmallisimpii ja saattaa oppijat tydskentelemdin sellaisten tehti-
vien kanssa. Tydskentelyn aikana opettaja havainnoi oppimista ja auttaa tarvit-
taessa. Opetuksen pitdd pystyd tarjoamaan linkkejd jokapiiviiseen elimiin,
koska oppiminen on luonteeltaan kumulatiivista ja rakentuu aikaisemman
tiedon pohjalle. (Fosnot 1989, 19-20; Hand, Lovejoy & Balaam 1991, 20-24;
Shuell 1987, 244-246.)



117

Konstruktivistiset nikemykset oppimisesta eroavat keskendin eniten siind,
missi méirin oppiminen nihdiin yksilollisend tai yhteisollisend toimintana.
Yksilollisen tiedon konstruoinnin merkityst korostavat nikemykset nojautuvat
pitkilti Piagetn teorioihin (esim. Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott 1994;
von Wright & Rauste-von Wright 1994). Candy (1991) korostaa oppimisen so-
siaalista merkitystd, samoin kuin Tynjild (1998) sekid Hakkarainen, Lipponen
ja Lonka (1999). Konstruktivismin rinnalla puhutaan sosiokonstruktivismista,
kun halutaan painottaa oppimisen yhteiséllisyyden merkitystd. Hakkarainen,
Lipponen ja Lonka ovat lanseeranneet tutkivan oppimisen kisitettd, joka pai-
nottaa juuri tiedon yhteiséllisen luomisen ja testaamisen merkitystd. Tutkivan
oppimisen sykli muistuttaa paljolti kokemuksellisen oppimisen vaiheita (esim.
Kolb 1984). Tutkivan oppimisen mallia on Suomessa pyritty soveltamaan esi-
merkiksi ammattillisessa opettajankoulutuksessa. Tutkivaa otetta ja tehokasta
ongelmanratkaisua voi kuitenkin pitd4 mink4 nimiseksi tahansa nimetyn hyvin
oppimisen peruskriteereini ja siksi "tutkiva oppiminen” voi jiddi helposti ideaa-
lin tasolle.

Hakkaraisen ja kumppaneiden ajatusten taustalla on Bereiterin ja Scardama-
lian (1998) ideat yhteisllisen tyonteon ja tiedon kehittelyn merkityksestd. Niyt-
taikin silt, ettd uusimmat konstruktivistisen oppimisen teoriat pyrkivit omak-
sumaan entisti enemmén pragmaattiseen filosofiaan liittyvii ja kokemuksellisia
oppimisnikemyksid muistuttavia piirteitd. Kivinen ja Risteld (2001, 158-159)
toteavat, ettd tistd huolimatta konstruktivististen teorioiden perushankaluus
on erottelu yksilén tietoihin ja taitoihin liittyvin oppimisen sekd yhteisollisen
tiedon luomiseen liittyvin tiedonrakentelun vililli. Eli teoriat pikemmin pon-
kittdvit ajatusta mielen ja maailman vilisestd dualismista tiedon luomisessa ja
oppimisessa kuin onnistuvat purkamaan siti.

6.2.2  Situationaalinen oppiminen
Situationaalinen oppiminen korostaa oppimisen kontekstin merkitystd, miki

liittyy myds kognitiiviseen mallioppimiseen (cognitive apprenticeship). Situa-
tionaalista oppimista kiytetiin myos itsendisend kisitteend. Sen perusajatus
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on, etti oppimistoiminnan kontekstia ei ole mahdollista erottaa kognition
muodostumisesta. Billett (1996b, 263) miirittelee situationaalisen oppimisen
padmiiritavoitteiseksi toiminnaksi, joka on sijoitettu oppimistavoitteiden kan-
nalta mahdollisimman relevanttiin ympiriston. Opetuskiytintsjen ongelmana
on usein, ettd oppiminen irrotetaan luonnollisesta kontekstistaan. Oppiminen
el onnistu abstrakteja kisitteitd opettelemalla tai prototyyppisten harjoitusten
avulla (Brown, Collins & Duguid 1989).

Anderson, Reder ja Simon (1996) kisittelevit situationaalista oppimista
erityisesti matematiikan ja luonnontieteiden oppimisessa. He pyrkivit jisen-
timiin situationaaliseen oppimiseen kohdistettua kritiikkid ja tiivistivit sen
neljiksi kriittiseksi viitteeksi. Niistd ensimmiinen kohdistuu toiminnan sidon-
naisuuteen tapahtumisensa kontekstiin. Situationaalisen oppimisen keskeisen
argumentin perusteella toiminnan erilaisia potentiaaleja ei voida kuvata erilliin
oppimistilanteesta ja -ympiristdsti. Andersonin, Rederin ja Simonin (1996)
mukaan viitettd on kuitenkin toisinaan liioiteltu, koska oppimisen konteksti-
sidonnaisuuden aste voi vaihdella oppimismenetelmisti ja -tavoitteista riippuen.
Oppimistehtivit voivat joskus sitoa opittavan tiukasti tiettyyn kontekstiin. Jos
tietoa kisitelld4n ainoastaan yhdessi kontekstissa, voi sen laajempi soveltaminen
olla vaikeaa.

Toinen viite kohdistuu siihen, ettd tieto voi jiddi ilman transfer-vaikutusta
erilaisten oppimistilanteiden vilille tai oppimistilanteiden ja kiytinnén vilille.
Niin kiykin, jos tieto on tiysin kontekstiinsa sidottua. Oppimistilanteiden
toimintatapa ja harjoituksen méird médrittivit siirtovaikutusta ja sitd, miten
opittua kyetdin yleistimiin. Suurin siirtovaikutus saadaan aikaan silloin, kun
opittavaa kisitelldin alusta saakka monipuolisesti esimerkkien avulla kannus-
taen samalla havainnoimaan opitun erilaisia sovellusmahdollisuuksia. Kolmas
viite muodostaa jatkumon kahdelle edelliselle viitteelle. Se kisittelee abstrak-
tion kautta tapahtuvan oppimisen luonnetta. Tieto irtoaa helposti luonnollisesta
kontekstistaan, jolloin sen situationaalinen luonne kirsii. Kritiikki ei kohdistu
abstraktiin, teoreettiseen tietoon sininsi, vaan teorian ja kiytinnon kohtaamat-
tomuuteen. Lidkkeeni tihin esitetddn esimerkiksi kognitiivisen mallioppimi-
sen lisdamisti koulutuksessa. (Anderson, Reder & Simon 1996.)
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Neljis viite kohdistuu sosiaalisen ympiriston merkitykseen oppimisessa ja
sen ohjaamisessa. Lave ja Wenger (1991, 35) kritisoivat oppimisen liittdmistd ai-
noastaan yksilglliseen toimintaan ja korostavat sosiaalisen toiminnan merkitysti.
Anderson, Reder ja Simon (1995, 9-10) kisittelevit ristiriitaisesti sosiaalisuuden
merkitystd situationaalisessa oppimisessa. Toisaalta he mainitsevat sosiaalisen
ympiriston vaikutuksen, mutta kohdistavat terdvii kritiikkid yhteisollisen
oppimisen menetelmiin, kuten yhteistoiminnalliseen oppimiseen. He eivit pidi
oppimisen vuorovaikutuksellisuutta ja yhteisollisyyttd oppimisen tai opetuksen
perustana, vaan yksilollisen kognition muodostuksen apuvilineeni. Vaikka
kognition muodostus on osin kontekstisidonnaista, se on myds osin kontekstista
riippumaton eiki sosiaalinen konteksti sen vuoksi voisi olla oppimisen edellytys.
(Ks. Poikela, S. 1998, 57-58.)

Billettin (1996b) mielestd situationaalinen oppiminen yhdistii kognitiivisia
ja sosiaalis-kulttuurisia nikemyksid oppimisesta. Miiritellessdin sosiaalikult-
tuurisesti painottunutta oppimista Billett korostaa toimintateoreettista lhesty-
mistapaa viitaten esimerkiksi Vygotskiin, Leontjeviin ja Engestromiin. Sekd kog-
nitiivinen ettd sosiokulttuurinen lihestymistapa painottavat ongelmanratkaisun
merkitystd oppimisessa. Kognitiivis-konstruktiivisen nikemyksen mukaan se on
jopa synonyymi oppimiselle. Ongelmanratkaisu liittyy kiinteisti uuden tiedon
hankintaan ja omaksumiseen, ja sen soveltamisen foorumina toimii jatkuva
vuorovaikutus.

Oppimisen transfer-vaikutus on myds sosiaalisesti ja kulttuurisesti konstruoi-
tu. Siirtovaikutus ja ongelmanratkaisu kisitetdin samantyyppisini kognitiivi-
sina toimintoina. Siirtovaikutustakaan ei voi pitd ainoastaan muistin sisiisten
mekanismien tuloksena, vaan se on riippuvainen yksilon kyvysti reagoida niihin
olosuhteisiin, joissa oppiminen tapahtuu ja joiden alaisena tietoa konstruoidaan.
Ongelmanratkaisua ohjaavat pitkilti yksilon valinnat ja se, minkd hin katsoo
tavoitteellisen toiminnan arvoiseksi. Niihin pidtoksiin puolestaan vaikuttaa
sosiaalinen ympiristo. (Billett 1994; 1996b.)

Situationaalisen oppimisen teoreetikkojen suhtautuminen oppimisen koke-
mukselliseen luonteeseen on mielenkiintoinen. Esimerkiksi Anderson, Reder ja
Simon (1996) eiviit mainitse lainkaan kokemuksellisen oppimisen teorioita. Sen
sijaan he esittdvit viitteen, jonka mukaan kokemuksen merkityksen korostami-
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nen, ns. learning-by-doing teoriat olisivat kognitiivisen psykologian alueeseen
kuuluvien informaation prosessointia kisittelevien teorioiden uusimpia 15ydok-
sid. Oppimisen kokemuksellisuus ja reflektiivisyys ei saa sijaa mydskiin Billettin
(1996b) pohdinnassa, vaan oppiminen miirittyy ensisijaisesti yksilon sisdisend,
mentaalisena toimintana. Vuorovaikutus ja sosiaalinen ympiristo vaikuttavat
oppimiseen, mutta vasta toissijaisesti. (Poikela, S. 1998, 57-58.)

6.2.3  Kognitiivinen mallioppiminen — cognitive apprenticeship

Kisite cognitive apprenticeship on tullut tunnetuksi erityisesti amerikkalaisen
kognitiivis-konstruktiivisen kasvatuspsykologian mysti. "Cognitive apprenti-
ceship” eli kognitiivinen mallioppiminen miiritelliin opetusmetodina, jossa
painottuu oppimisen ja tiedon toiminnallinen, aktiivinen seki situationaalinen
luonne. Osa ongelmaperustaisen oppimisen sovelluksista lihenee kognitiivista
mallioppimista. Barrows (1991) toteaa kehitteleminsi ongelmaperustaisen oppi-
misen sovelluksen olevan hyvin lihelld kognitiivista mallioppimista.

Kisitteelle ei ole olemassa vakiintunutta suomennosta. Se on kiinnetty
kognitiiviseksi tydpajatydskentelyksi (de Bruijn 1992) tai kognitiiviseksi oppipoi-
kakoulutukseksi (Jirveld 1993). Nimi viittaavat termin lihtokohtana olevaan
mestarin ja oppipojan koulutussuhteeseen perinteisessi kisityoldisammattien
koulutusjirjestelmissi. Tyopajatyoskentely termini sisltid myds laajempia
merkityksid tekemilld oppimisen metodina. Kognitiivinen oppipoikakoulutus
on koko lailla sanatarkka suomennos, mutta kuulostaa paremminkin oppipojan
kouluttamiselta kuin opetusmetodilta. Kisitteen ytimeni on kuitenkin kognitii-
vinen mallintaminen ja sen mydti kognitiivinen mallioppiminen, joka kiinnok-
send voisi parhaiten kuvata kisitettd. Kognitiivisen mallioppimisen ideana on
mahdollisimman autenttinen oppiminen, joka mahdollistuu jatkuvan toiminnan
ja interaktion avulla. Osaamiseen liittyvi tieto ja kisitteet kehittyvit jatkuvan,
autenttisen toiminnan avulla. Tieto ja taito toimivat tydkaluina, joiden avulla on
mahdollista paitsi oppia myds kehittdd oppimistaitoja. Oppipoika toimii autent-
tisissa tydtilanteissa ja on alusta lihtien ammattikunnan jisen, jolloin kiytin-
nén kulttuuriin astutaan luonnollisen tekemisen kautta. Toiminta on keskeistd
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oppimisessa ja tiedon rakentumisessa. Oppiminen on kontekstisidonnaista,
situationaalista ja sosiaalistavaa. Tekeminen ja tietiminen pyritddn liittimdin
erottamattomasti toisiinsa. Oppipoikana oleminen tarkoittaa muutakin kuin
mekaanisten ja fyysisten taitojen kehittymistd. Prosessissa kehittyvit myds sel-
laiset kognitiiviset taidot, jotka on yleensi assosioitu perinteisen, koulumuotoisen
koulutuksen yhteyteen. (Brown, Collins & Duguid 1989.)

Collins, Brown ja Newman (1989) ovat kehitelleet kognitiivista malliop-
pimista kiytettdviksi erilaisissa ongelmanratkaisutaitoja vaativissa tehtiviss.
Ensimmiisessi mallintamisen (modelling) vaiheessa opettaja kiy lipi tehtivin
vaiheet ja voi myds ratkaista sen tehden samalla nikyviksi oman ajatteluproses-
sinsa, esimerkiksi dneen ajattelemalla kertoen tarkasti, mitd on tekemissi ja
millaisten vaiheiden kautta paityy tietynlaiseen ratkaisuun. Oppijat havainnoi-
vat ja muodostavat itselleen kisitteellisen mallin tehtdvin suorittamiseen liitty-
vistd vaiheista ja taidoista. Tétd tapaa on kiytetty mm. matematiikan opetuk-
sessa, jolloin oppijoilla on mahdollisuus olla mukana vaihe vaiheelta etenevissi
spontaanissa matemaattisessa ajattelussa ja pdittelyssd. Toisessa, ohjaamisen
(coaching) vaiheessa oppija tekee tehtivii itseniisesti opettajan avustaessa tar-
vittaessa. Apu voi tarkoittaa tehtivin yksinkertaistamista antamalla lisitietoja,
vinkkejd, palautetta tai palata takaisin tehtivin mallintamiseen. Tavoitteena on
kehittdd oppijoiden menettelytapoja askel askeleelta kohti ekspertin tapaa toimia.
Kolmannessa, tukemisen (scaffolding) vaiheessa tarjotaan vield apua oppijalle.
Opettaja voi jilleen helpottaa tehtivii ja valaista tekijoitd, joiden avulla oppija
kykenee suuntaamaan oppimisen fokusta. Tarkoituksena ei ole antaa valmiita
neuvoja tehtdvin tekemiseksi, vaan auttaa hankalissa kohdissa. Vihitellen
opettaja voi siirtyd taka-alalle tuen tarpeen vihentyessi. (Collins, Brown &
Newman 1989.)

Neljis vaihe on nimetty suullisen ilmaisun (articulation) vaiheeksi. Tavoit-
teena on saada oppijat verbalisoimaan tietimystiin ja ongelmanratkaisuproses-
sejaan. Samalla pyritdin tuntemaan entistd paremmin omia oppimisprosesseja eli
metakognitiivisia taitoja, miki on oleellista seuraavan vaiheen kannalta. Viides
vaihe on reflektio (reflection), jonka avulla verrataan omia ja muiden ongelman-
ratkaisuprosesseja. Vertailukohteina ovat muut oppijat ja viime kidessi ekspertin
sisdiset kognitiiviset mallit. Huomion kohteena on itse oppimisprosessi, jota
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havainnoimalla oppija pystyy kehittimain oppimistaan ja kontrolloimaan siti
uudella tavalla. Kuudenteen vaiheeseen liittyy oman toiminnan tutkiminen ja
havainnointi (exploration). Oppijoita kannustetaan kehittimiin oppimisstrate-
gioitansa edelleen ja analysoimaan tarkemmin oppimistyylidin. Ohjaaja vetiy-
tyy taka-alalle ja itseniisen tiedonhankinnan merkitys korostuu. Oppijan koke-
muksen karttuessa ja oppimisstrategioiden kehittyessi vaatimustasoa vihitellen
lisitddn. Asteittain vaikeutuvien tehtivien tavoitteena on irrottaa oppiminen al-
kuperiisestd kontekstistaan ja laajentaa opitun sovellusmahdollisuuksia. Taitojen
ja strategioiden lisd4ntyessi ja kehittyessi oppija pystyy itse tunnistamaan uusia
sovellusalueita. (Collins, Brown & Newman 1989.)

Oppimisen vaiheet noudattelevat laaja-alaista orientaatiota, joka kattaa
ongelmatilanteen kisittelyn ja ratkaisun kaikki vaiheet. Timi toimii perustana
mallintamiselle ja osavaiheiden suorittamiselle ohjatusti. Kokonaisorientaation
avulla voidaan edetd jirjestelmillisesti ja tarvittaessa tarkistaa tySskentelyn
suuntaa. Ryan ja Quinn (1994, 18-19) toteavat, ettd jos kognitiivista malli-
oppimista sovelletaan ongelmaperustaisen oppimisen yhteydess, ongelman
kisittelyn ja ratkaisun vaiheet eivit vilttimitti etene selkedsti vaiheittain.
Esimerkiksi asiantuntijan suorittama mallintaminen ei toimi aina ensimmaiseni
vaiheena. Brown, Collins ja Duguid (1989) korostavat yhteisollistd oppimista
osana kognitiivista mallioppimista. Opettaja ei ole ainoa oppimisen ohjaaja, vaan
myds oppijat toimivat toistensa tukena. Yhteisollinen oppiminen tukee yksilol-
listd oppimista, ja ryhmissd mahdollistuu kollektiivinen ongelmanratkaisu, joka
tuottaa uusia nikokulmia ja lihestymistapoja opittavaan. Vidrinymmirrykset
ja tehottamat ongelmanratkaisustrategiat on helpompi huomata ja korjata ryh-
missd. Kognitiivinen mallioppiminen ei sindnsi voi toimia ongelmaperustaisen
oppimisen mallina, eiki niitd kahta olekaan syyti sekoittaa toisiinsa. Sen sijaan
mallioppiminen voisi hyvinkin toimia harjoittelujaksojen pedagogisena ideana
tai tyssd oppimisen yhteydessi. (Poikela, S. 1998, 59-61.)
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6.3 Kokemukselliset oppimiskasitykset

Kokemuksellisten ja kognitiivisten oppimisnikemysten historia on monilta
osin yhteinen, molemmissa viitataan esimerkiksi Piagetn ja Deweyn ajatteluun.
Kokemukselliset oppimisnikemykset korostavat oppimisen prosessiluonnetta,
syklisyyted ja reflektion merkitystd oppimisessa. Dewey (1938) toteaa, ettd
oppimistilannetta ja vuorovaikutusta on mahdotonta erottaa toisistaan. Oppimi-
sen lihtokohtana oleva kokemus ei synny tyhjiossd, vaan sitd muokkaavat aina
aktuaalinen tilanne ja tilanteessa vaikuttava interaktio (Dewey 1938, 43-50).
Boud (1985, 16) miirittelee kokemuksellisen oppimisen sellaiseksi oppimisen
muodoksi, jossa oppijoiden omat kokemukset ovat keskeisessi asemassa, ja Boud
kiyttdi titd oppimisen organisoinnin p4iperiaatteena. Oppijoita ohjataan kisit-
telemiin ja prosessoimaan aikaisempia kokemuksiaan. Monipuolisten oppimis-
ympiristdjen tehtdvini on auttaa oppijoita kohtaamaan uusia kokemuksia.
Kokemuksellinen oppiminenkaan ei ole yhtenidinen teoria tai suuntaus,
vaan se sisiltdi erilaisia lihestymistapoja. Tunnetuimpia ja siteeratuimpia ovat
David Kolbin (1984) esittimit ideat (experiential learning). Muut kokemusta
korostavat teoriat oppimisen prosesseista ovat antaneet aihetta maritelld termid
uudelleen (ks. Weil & McGill 1989; Saddington 1998). Andresen, Boud ja
Cohen (1995) kiyttivit termid kokemusperustainen oppiminen (experience-
based learning). Eri nimityksilld on hiukan erilaisia painotuksia, ja esimerkiksi
reflektion merkitys oppimisessa painottuu eri tavoin. Suomessa kiytossi ovat
olleet termit kokemukseen perustuva, kokonaisvaltainen ja kokemuksellinen
oppiminen, joista viimeinen on vakiintunut kiyttoon laajimmin. Kokemuksel-
lisen oppimisen lihestymistapoja yhdistivit keskeisesti John Deweyn ajatukset.
Esimerkiksi Jarvis (1987) pohtii oppimisen kokemuksellista ja kehityksellistd
luonnetta deweyliisittdin (vrt. Miettinen 1998; 1999; 2000). Kolbin (1984)
tunnettu kokemuksellisen oppimisen syklimalli pohjaa pitkalti juuri Deweyn
ajatuksiin, samoin kuin Boudin ja Walkerin (1990) esittelemi reflektiomalli.
Dewey on varhaisimpia reflektiokisitteen kiytedjid. Hinen mukaansa dlykkyys
el ole synnynniistd, vaan vihitellen kokemusten kautta kehittyvi ominaisuus.
Tiamin kehityksen kannalta on olennaista, miten erilaisiin kokemuksiin reagoi-
daan. Thmisen on mahdollista luoda uutta tietoa, koska hin kykenee asettamaan
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jonkun kohteen itsestdin ja toiminnastaan tarkastelunsa kohteeksi eli hin kyke-
nee tarkastelemaan itsedin reflektiivisesti. (Dewey 1933, 16-32; 1938.)

Kaiken oppimisen katsotaan edellyttivin jonkinlaista kokemusta, joko
aiempaa tai oppimistilanteessa tapahtuvaa. Jarvis (1991) miirittelee oppimi-
sen kokemuksen muuntumiseksi tiedoiksi, taidoiksi ja asenteiksi tihdentien,
ettel ihmillistd kehitystd voi tapahtua ilman oppimiseen johtavia ristiriitoja.
Kokemuksen merkitys oppimisessa ei ole kuitenkaan korostunut koulutuskiy-
tinndissd. Kokemuksellista oppimista voidaan pitii vastareaktiona opettajakes-
keisille ja oppiainejaotteluun sitoutuneille koulutuksellisille lihestymistavoille.
Kokemuksellinen oppiminen tukee osallistuvaa, oppijakeskeisti oppimista,
jossa yksilén omat kokemukset, monipuoliset oppimistilanteet ja oppijan oman
tiedon konstruointi ovat tirkeidssi asemassa. Kokemuksellinen oppiminen on
kiinnostanut erityisesti aikuiskasvattajia, koska se on liitettéviss erilaisiin oppi-
misen muotoihin: formaaliin, informaaliin, nonformaaliin, tydssi oppimiseen ja
satunnaisoppimiseen. (Andresen, Boud & Cohen 1995.) Toisaalta edelld kuvatut
piirteet liittdvit sen kiintedsti juuri ongelmaperustaisen oppimisen tausta-ajatte-
luun (ks. Poikela, S. 1998, 62).

Kokemuksellisen oppimisen historiallisia juuria on pragmaattisen filosofian
lisiksi mahdollista jiljittdd useisiin teorioihin, jotka painottavat oppimisen ko-
kemuksellisuutta. Toisaalta kokemus on toiminut oppimisen perustana erilaisissa
opetuksen ja koulutuksen muodoissa, joista kaikkia ei vilttimittd ole nimetty
juuri kokemukselliseksi oppimiseksi. Téllaisina pedagogisina kehittijini Andre-
sen, Boud ja Cohen (1995) mainitsevat Maria Montessorin, joka pyrki edisti-
miin lasten itseniistd ajattelua ja toimintaa luomalla virikkeellisen, innoittavan
ympiristdn, sekd A.S. Neillin, jonka koulukokeilussa oppijoille sallittiin varsin
vapaa oppimisymparisto.

Freire (1972) korostaa kokemuksen ja vuorovaikutuksen merkitysti oppi-
misessa ja erityisesti toiminnan ja reflektion vilistd suhdetta, joka on tirked
elementti yksilon vapautumiseen pyrkivissi opetuksessa. Yksilo muokkaa
maailmaansa jatkuvalla oman toiminnan reflekeoinnilla. Reflektiivisyys ei ole
kuitenkaan ihmisen sisisyntyinen ominaisuus, vaan siti voidaan kehitti ja edis-
tdd kriittisen tietoisuuden syntyyn ohjaavalla opetuksella ja vuorovaikutuksella
toisten kanssa. Kyky erilaisten ongelmien ratkaisuun ja tulkintaan on osa yksi-
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[6n kriittistd tietoisuutta, johon liittyy myds omien havaintojen ja kokemusten
testaaminen seki valmius niiden tarkistamiseen. Havaintojen vidristimistd tai
annettujen selitysten hyviksymistd sellaisenaan pyritiin viletimiin. Tillainen
oppiminen ja kehittyminen on mahdollista ainoastaan jatkuvassa dialogissa.
Freiren ajatuksia kisittelin jo aiemmin tutorin voimaantumisen yhteydessi.

(Freire 1972, 65-66; 1974, 18-19.)

6.31  Kolbin sykli — experiential learning

David Kolb (1984) toteaa, ettid kokemuksellisen oppimisen tavoitteena ei ole
muodostaa yhtendisti teoriaa oppimisesta behaviorististen tai kognitiivisten teo-
rioiden rinnalle. Tavoitteena on jisentdd holistinen, integroiva kisitys oppimi-
sesta, jossa yhdistyvit kokemus, havainnointi, kognitio ja kiyttdytyminen. Kolb
on kehitellyt malliaan analysoimalla Lewinin, Deweyn ja Piagetn oppimista
koskevien teorioiden yhteisid piirteitd. Oppimisprosessin esitystapa nelivaiheise-
na syklini on periisin Lewiniltd. Sen vaiheet ovat konkreettinen, omakohtainen
kokemus, havainnointi eli reflektointi, abstrakti kisitteellistiminen ja viimeisend
toiminta eli soveltaminen, jonka pohjalta muodostuu uusi kokemus.

Sykli lihtee litkkeelle oppimisen perustana toimivasta kokemuksesta.
Oppimista voi ensimmiisess vaiheessa luonnehtia vilittsmiksi, intuitiiviseksi,
avoimeksi ja tunnepainotteiseksi. Tdssd vaiheessa ei pyritd ilmion kisitteellis-
timiseen. Kokemukset voivat olla luonteeltaan erilaisia. Kokemus voi olla ru-
tiinitoimintaa, joka pohjautuu traditioihin ja ulkoisten olosuhteiden asettamiin
chtoihin. Toisaalta se voi olla monipuolista toimintaa, jossa sekd aiempia usko-
muksia ettd oppimisen oletettuja seurauksia tarkastellaan aktiivisesti (Dewey
1938, 35-30).

Reflektiolla on tirked merkitys syklin toisessa vaiheessa, joka on nimetty
pohdiskelevaksi havainnoinniksi. Siind kisiteltdvi ilmié pyritdin liictimaan eri-
laisiin yhteyksiin eri nikokulmien tarkastelun ja oman oppimisen reflektoinnin
avulla. Kolmas vaihe on abstrakti kisitteellistiminen, jossa pyritiin ongelmia
ymmirtiviin ratkaisuun ja sopivan siinnén tai teorian muodostamiseen syste-
maattisen, loogisen ajattelun avulla. Neljis vaihe kisitti4 aktiivisen toiminnan
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ja sen tavoitteena on etsid toimivia kiytinnon ratkaisuja ja sovelluksia seki kyetd
tarvittaessa muuttamaan asioita. Kokemuksellisen oppimisen syklissd konkreet-
tinen kokemus luo pohjan reflektoivalle havainnoinnille ja pohdinnalle. Sen
tuloksia oppija kiyttii kisitteiden ja yleistysten muodostamiseen, joiden perus-
talta voi tehd johtopiitcksii ja ratkaisuja uutta toimintamallia varten. Timin
pohjalta hankittujen kokemusten perusteella sykli jatkuu. (Kolb 1984, 23-41.)

Usein mallista esitetdén ainoastaan syklin ulkoisen kehin vaiheet, mutta
itse asiassa Kolb painottaa erityisesti syklin sisille asettuvia oppimisen sisdisid
dimensioita, kokemuksen ja kisitteellistiminen vilille asettuvaa ymmartavin
tiedostamisen dimensiota seki reflektoinnin ja aktiivisen toiminnan vilistd
kokemuksen muuntamisen dimensiota. Ymmirtimisessi on kyse oppimisen
tietoisuusasteesta eli siitd, missd mairin oppiminen on toisaalta tiedostamatonta,
intuitiivista kokemusta ja toisaalta tietoista pyrkimystd ymmartid abstrakeja
kisitteitd. Kokemusten muuntamisessa jinnite asettuu akeiivisen, riskeji ottavan
toiminnan ja riskejd vilttimiin pyrkivin, pohdiskelevan havainnoinnin vilille.
Toiminta ja riskien ottaminen tuottaa omakohtaisia kokemuksia reflektointia
varten. Oppimisen lihtokohta on kokemuksellinen aineisto, jota pohditaan ja
pyritdin ymmirtimiin kisitteellisesti. Oppiminen on aina vuorovaikutteista ja
sithen liittyy pyrkimys tasapainoon kuvattujen jinnitteiden vililld, mika puoles-
taan ohjaa omia valintoja ja ratkaisuja. (Kolb 1984, 41-43.)

Kolbin teoriassa korostuu oppimisen holistisuus. Kolb kuvaa oppimista
inhimillisen, seki sosiaaliseen etti fyysiseen ympiristdon sopeutumisen paipro-
sessina. Oppiminen voi laaja-alaisimmillaan tarjota kisitteellisen linkin erilais-
ten elimintilanteiden vilille. Oppiminen on prosessi, jossa reflektion avulla
johdetaan kisitteet kokemuksesta ja muokataan niitd jatkuvasti. Tietiminen on
enemmin prosessi kuin tuote. Jokainen uusi kokemus nostaa esiin jonkun aikai-
semmista kokemuksista ja muokkaa jollakin tavalla jiljessi tulevien kokemusten
laatua. Yksilon edetessi tilanteesta ja kokemuksesta toiseen hinen maailmansa,
ympiristonsi laajenee tai supistuu. Yhdessi tilanteessa opittu muodostuu ym-
mirtimisen ja tehokkaan toiminnan vilineeksi seuraavassa tilanteessa. (Kolb
1984, 31-34; Jirvinen 1989, 8.) Kokemuksella on kaksitahoinen merkitys.
Kokemus on persoonallista ja subjektiivista ja toisaalta objektiivista, sosiaalista ja
ympiristéon sitoutunutta. Sisdiselld ja ulkoisella kokemuksella on sama asema.
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Oppiminen on aktiivinen, itseohjattu prosessi, joka ei ole sidottu tietyssi tilan-
teessa tai ryhmissd oppimiseen, vaan on osa jokapiiviistd elimid. Oppiminen
kuvataan prosessina, jossa tieto luodaan kokemusten muutosten kautta. (Kolb

1984, 38.)

6.3.2  Kokemuksellisen oppimisen piirteita — experience-based
learning

Australialaiset tutkijat (Boud, Cohen & Walker 1993) ovat halunneet nimeti
kokemuksellisen oppimisen (experiential learning) kokemusperustaiseksi oppi-
miseksi (experience-based learning). Till4 he haluavat korostaa kokemuksellisen
oppimisen lihestymistavan monipuolisuutta ja vilttdd Kolbin (1984) teorian
dominoivuutta (ks. myds Weil & McGill 1989; Saddington 1998). Erot suun-
tausten vililld eivit ole kovin merkitsevid, enki itse nde syyti erotella niitd
suomenkielisind termeind, joten kiytin molemmista termii kokemuksellinen
oppiminen (Poikela, S. 1998, 64). Boud, Cohen ja Walker (1993) miirittelevit
kokemuksellisen oppimisen piirteitd pitkilti yhteneviisesti Kolbin kanssa. He ei-
vit miirittele kokemuksellista oppimista tiettynd strategiana tai metodina, vaan
pytkivit [6ytimiin sitd kuvaavia piirteitd. Kokemuksen nihddin toimivan op-
pimisen perustana ja lihtokohtana sekd oppijoiden konstruoivan jatkuvasti omia
kokemuksiaan. Konstruointi tapahtuu sosiaalisen ja kulttuurisen ympiriston
vaikutuksen alaisena ja oppimiseen vaikuttaa oleellisesti sosio-emotionaalinen
konteksti.

Boud ja Walker (1990) toteavat, ettid kokemuksellista oppimista voi tarkas-
tella oppijan ja oppimisympiriston tai miljoon vilisen vuorovaikutuksen kautta.
Ympiristolld tai miljoolld tarkoitetaan sosiaalisia, psykologisia ja fyysisid oppi-
miseen vaikuttavia tekijoitd. Monissa yksilon kohtaamissa tilanteissa on olemassa
oppimisen potentiaali, mutta riippuu oppijan yksilollisestd reagoinnista, miten
hin hyddyntdi tuon potentiaalin. Oppijan vuorovaikutus oppimisympiriston
kanssa luo oppimiskokemuksen. Oppimisen ohjaajat ja muut oppijat voivat
auttaa oppimisympiriston luomisessa, mutta oppija itse prosessoi varsinaista
kokemusta.



128

Oppimistapahtuma ja oppimiskokemus ovat erotettavissa toisistaan. Oppi-
mistapahtuma on tilanne kokonaisuudessaan sellaisena kuin siti voi havainnoida
ulkopuolelta. Oppimiskokemus puolestaan on tilanne oppijan kokemana. Niin
ymmirrettyni kokemusten reflektio fokusoituu oppijan ja oppimisympiristén
ymmirtdmiseen ja niiden viliseen vuorovaikutukseen. Kokemus ja sen tulkinta
on aina yksilollistd. Kehyksen tille muodostavat oppijan aikaisemmat kokemuk-
set seki yksilén oma tietoisuus ja tavoitteet. Kahden eri yksilon on timin perus-
teella mahdotonta kokea jotakin tilannetta tdsmilleen samalla tavalla, minki
vuoksi kokemukseen liittyvit reaktiot ja tunteet voivat olla hyvin erilaisia.

Boud ja Pascoe (1978) esittivit kokemukselliselle oppimiselle kolme pi-
kriteerid: yksittdisen oppijan sitoutuminen, oppimisympiriston ja todellisuuden
vastaavuus sekd oppijan oman oppimisen kontrolli. Ensimmiiseen kriteeriin liit-
tyy se, missi miirin oppija osallistuu oppimiseen koko persoonallaan, niin
ilyn, tunteiden kuin aistienkin osalta. Osallistumisen taso voi vaihdella suuresti
erilaisissa oppimistilanteissa. Luentotilanteessa osallistuminen on hyvin rajoittu-
nutta, ja toista d4ripaiti voi edustaa kokonaisvaltainen roolipeliharjoitus, jossa
simuloidun tilanteen lisiksi kisitellddn sen synnyttimid tunteita ja ajatuksia.
Toinen kriteeri kisittelee oppijan relevanttien eliminkokemusten ja aikai-
sempien oppimiskokemusten tunnistamista ja aktiivista hyodyntimisti
oppimisessa. Kun uuden oppiminen voidaan liittd4 kiintedsti aikaisempiin
henkilokohtaisiin kokemuksiin, se yhdistyy samalla miti todennikéisimmin
osaksi ymmirtimisti ja arvoja. Kolmas kriteeri kisittelee jatkuvaa reflektio-
ta, jonka avulla opittua voidaan muokata entistd syvemmiksi ymmarrykseksi.
Reflektiolla on oppimisen lopputuloksen kannalta suurempi merkitys kuin oppi-
misen lihtokohtana olevan kokemuksen laadulla tai luonteella. (Boud & Pascoe
1978, 61-66.)

Andresen, Boud ja Cohen (1995) toteavat, ettd edelld kuvatut kolme kriteerid
ovat aina mukana kokemuksellisessa oppimisessa. He miirittelevit kolme lisi-
kriteerid, jotka kuvaavat oppimistilanteiden organisointia, eivitki ne siksi ole
loydettivissd kaikissa tilanteissa. Kriteerit liittyvit kokemuksen rakenteeseen,
oppimisen ohjaamiseen ja arviointiin.

Neljis kriteeri méirittii oppimisen lihtokohtana toimivien kokemusten
rakennetta. Koulutuksen kontekstissa kokemuksia tuotetaan myds tarkoituksel-
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lisesti suunniteltujen, strukturoitujen tilanteiden avulla. Niitd voivat olla simu-
laatiot, roolipelit, sosiodraama tai erilaiset ryhmatyon muodot. Viidennen kritee-
rin ytimeni on oppimisen ohjaaminen eli tarkastellaan onko oppimisprosessilla
ohjaaja, ja jos on, niin miki on hinen roolinsa. Tilanteesta riippuen ohjaaja voi
olla opettaja, tutor, johtaja tai terapeutti. Suhde ohjaajan ja ohjattavan vililld on
tasa-arvoinen. Se tarkoittaa, etti asioista neuvotellaan ja oppijalta edellytetdin
vastuuta ja autonomiaa oppimisensa suhteen.

Kuudennessa kriteerissi tarkastelun kohteena on arviointi. Itse oppimis-
prosessi on vihintiin yhti tirked kuin oppimisen lopputulos, jota ylipditiin
voi olla hankala miiritelli. Oman oppimisen seuranta liittyy merkitykselliseen
oppimiseen, joten oppijan oma kontrolli on osa arviointia. Osallistuminen oppi-
mistilanteeseen ei sellaisenaan voi olla oppimisen tae. Tehtyjen johtopditdsten
kokeilu ja merkitysten arviointi yhteistydssi muiden oppijoiden ja opettajan
kanssa on tirkedd. Arviointi voi sisiltdd yksilollisesti tai ryhmissi toteutettavia
projekteja tai olla muodoltaan oppimispiivikirja tai oppimissopimus.

6.3.21 Reflektio oppimisprosessissa

Reflektion merkitys mainitaan seki kognitiivisten ettd kokemuksellisten oppimis-
nikemysten yhteydessi. Kognitiiviset nikemykset nikevit reflektion kognition
muodostuksen vilineeni ja osana metakognitiivisia taitoja. Kokemuksellisissa
nikemyksissi reflektio on oppimisen lihtokohta ja ydin. Se liittyy oppimispro-
sessissa niin emotionaalisten, sosiaalisten kuin kognitiivistenkin ulottuvuuksien
ymmirtimiseen. Deweyn (1938) mukaan ilykkyys ei ole synnynniisti, vaan
kokemuksien kautta kehittyvi ominaisuus. Alykkyyden kehittymisen kannal-
ta on oleellista se, miten erilaisiin kokemuksiin reagoidaan. Thminen kykenee
luomaan uutta tietoa, koska hin pystyy asettamaan jonkun puolen itsestiin tai
toiminnastaan tarkastelunsa kohteeksi, ts. hin pystyy tarkastelemaan itsedin
reflektiivisesti. Reflektio mahdollistaa oman toiminnan suuntaamisen tarkoituk-
sellisella tavalla. Reflekrointitaitoja ei voida tavoittaa pelkistiin tiedollisesti, esi-
merkiksi lukemalla hyvin ja tehokkaan ajattelun ominaisuuksista, vaan kyseessi
on toiminnallinen taito, jota on mahdollista kehittdd. (Dewey 1933, 16-32.)
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Reflektio on osa myds Kolbin kuvaamaa oppimisprosessia, mutta hinti on
kritisoitu reflektion jittimisestd liian vihille huomiolle. Jarvisin (1985, 96)
mukaan Kolb ei problematisoi reflektion kisitetti riittdvisti ja esittdi siitd lilan
yksinkertaistettuja viitteitd. Reflektiivisyyden merkitys korostuukin enemmin
muissa kokemuksellisen oppimisen kuvauksissa, esimerkiksi Boudin ja Walkerin
(1990) reflektiivisen oppimisen vaiheita ja Mezirowin (1991) transformatiivista
eli uudistavaa oppimista kisittelevissi kirjoituksissa. (Poikela, S. 1998.)

Mezirow ja uudistava oppiminen

Mezirow (1981; 1991) miirittelee reflektiivisyyden tietoisuudeksi omasta ha-
vainnoinnista, ajattelusta, tuntemuksista ja toiminnasta. Hin kuvaa uudistavan
oppimisen teoriansa lihtokohtia ensisijaisesti konstruktiivisen ajattelun ja Ha-
bermasin (1971) tiedonintresseihin perustuvan kommunikatiivisen oppimisen
kautta. Uudistava oppiminen lihestyy kokemuksellisen oppimisen teorioita,
koska se korostaa kokemuksellisuuden merkitystd oppijan merkitysskeemojen
ja -perspektiivien muodostumisessa (ks. Poikela, S. 1998). Niiden kisitteiden
avulla voi ymmirtii reflektiivisyyden luokittelun merkityksen. Merkitysskeema
koostuu niistd tiedoista, uskomuksista, arvostuksista ja tunteista, joiden avulla
yksilo tulkitsee kokemuksiaan. Merkitysperspektiivi on laajempi koko omaan
toimintaan ja ympiristoon kohdistuva nikskulma, joka koostuu useista merki-
tysskeemoista. Oppimisen sisiltoihin tai itse oppimisprosessiin kohdistuvan ref-
lektion tavoitteena on johtaa skeemojen jatkuvaan arviointiin ja uudistamiseen.
Mezirowin (1991) mielesti reflektiota voi jaotella sen kohteen mukaisesti.
Oppimisen sisiltoihin ja prosessiin kohdistuvan reflektion avulla voi tietoisesti
arvioida ja ennakoida omien toimien vaikutusta oppimistilanteessa. Sisiltson
kohdistuvan reflektion avulla voi arvioida, miki oikeastaan on toiminnan, ajat-
telun ja tuntemusten kohteena. Prosessin reflektio puolestaan mahdollistaa oman
toiminnan tehokkuuden pohtimisen. Oman ajattelun perusteisiin kohdistuvan
reflektion avulla voi pohtia, miksi toimin, ajattelen tai tunnen tietyll4 tavalla ja
miten voin tulla tietoiseksi oman ajattelun ehdoista. Kriittinen reflektio johtaa
vaikuttavimmillaan kokemusten tulkinnan muutokseen. Reflektiivisesti oppimi-
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sesta tulee uudistavaa silloin, kun viiriksi tai epiluotettaviksi osoittautuneiden
olettamusten perusteella tarkistetaan omia merkitysskeemoja ja reflektio toimii
uuden ymmirryksen ja tiedon tulkinnan vilineend. Reflektion kohdistuessa
ajattelun perusteisiin, voi mahdollistua koko henkilskohtaisen merkitysperspek-
titvin muutos. (Mezirow 1991, 104-111.)

Merkitysskeeman ja -perspektiivin kisitteet nidyttivit olevan niin lihelld
toisiaan, ettd niitd on vaikea erotella selkedsti. Mezirow miirittelee reflektiivi-
syydelle hyvin laajan merkityksen henkilokohtaisen kehittymisen nikokulmasta.
Miiritelmit jddvit yleiselle tasolle. Mezirow ei pohdi esimerkiksi, miten ref-
lektiivisyyttd voitaisiin edistdd erilaisissa oppimistilanteissa. (Poikela, S. 1998,
66-67.)

Mezirow nimeii kuusi reflektiivisyyden tasoa. Ensimmiinen taso on af-
fektiivinen reflektiivisyys, joka sisiltdd tietimisen ja tuntemisen. Toisen tason
erottelevan reflektiivisyyden avulla on mahdollista huomioida erilaisten syy-seu-
raus-suhteiden merkitys oman toiminnan kannalta. Kolmannen tason arvioivaan
reflektiivisyyteen sisiltyy tietoisuus omista arvoista. Neljinnen tason kisitteel-
lisen reflektiivisyyden mydtd on mahdollista ymmirtid kiyttimidin kisiceeitd
entistd paremmmin. Viidennen tason psyykkiseen reflektiivisyyteen sisiltyy
tietoisuus siitd, miten piittelemme. Ylimmin, kuudennen tason teoreettinen
reflektiivisyys mahdollistaa virheiden ja viirien uskomusten korjaamisen ongel-
manratkaisussa. Teoreettiseen reflektiivisyyteen sisiltyy kyky kritisoida oletta-
muksia, joihin omat uskomukset perustuvat. Sen avulla on mahdollista tulla tie-
toiseksi kulttuurisista tai psykologisista olettamuksista, jotka vaikuttavat omaan
ajatteluun ja toimintaan. Niitd olettamuksia tarkastelemalla voi laajimmillaan
muuttaa koko eliminsi tarkasteluperspektiivid. Mezirow nimittdd kolmea ylin-
td reflektiivisyyden tasoa kriittiseksi reflektiivisyydeksi ja toteaa ylimmin niistd
mahdollistavan omien nikokulmien muutoksen ja emansipatorisen oppimisen.
(Mezirow 1981, 3-24; 1991, 5-6.)

Jarvis (1987, 92) kritisoi Mezirowin reflektiivisyyden mairitelmii siitd, ettd
hierarkian alimpia tasoja voisi pitdd paremminkin ei-reflektiivisend oppimisena,
koska niihin ei sisilly aineksia oppimisen avulla tapahtuvaan muutokseen. Jarvis
toteaa oppimisen usein kdynnistyvin tilanteessa, jossa aikaisemmat kokemukset
ja uudet kohdattavat kokemukset joutuvat vastakkain. Reflektiivisen ajattelun



132

avulla on mahdollista jalostaa omaa toimintaa eteenpiin laajemmin kuin yksit-
tdisten oppimistilanteiden osalta. Jarvis hahmottelee paremminkin oppimisen
sosiologisia ehtoja kuin miirittelee yksilollistd oppimisprosessia. Mezirow puo-
lestaan (1991, 103) toteaa Jarvisin olevan niitd harvoja aikuiskasvatuksen teo-
rectikkoja, jotka huomioivat reflektion oppimista kuvatessaan. Lihtokohtaisista
eroista johtuen Jarvisin miiritelmit reflektiosta ja oppimisesta eivit olekaan
kovin relevantteja Mezirowin teorian kannalta.

6.3.3  Tydssa oppimisen prosessimalli

Kognitiivis-konstruktiivisten oppimisnikemysten yhteni sovelluksena tysympi-
riston kontekstissa esittelin edelld (6.2.3) kognitiivisen mallioppimisen ajatuksia.
Jarvinen ja Poikela (2001) korostavat kokemuksellisen oppimisen merkitystd
tarkasteltaessa laaja-alaisesti tydssid oppimisen monimutkaisia prosesseja. Tydssd
oppimisen tutkimuksen kannalta on tirkeid analysoida seki tydssi oppimista
edistivid ettd sitdi mahdollisesti estivid tekijoitd. Tyontekijoiden oppiminen ja
koulutus ei ole pelkistiin yrityksen menestyksen takaaja, vaan sitd on hedelmil-
listd tarkastella elinikiisen oppimisen nikskulmasta ja myds informaalisena op-
pimisena. Yksilon, ryhmin ja organisationaalisen kontekstien oppimisprosesseja
on kyettdvi analysoimaan samanaikaisesti. Tdman Jarvinen ja Poikela (2001)
nimeivit nykyisen tydssd oppimisen tutkimuksen tirkeimmiksi haasteeksi. He
konstruoivat kokemuksellisuuteen ja reflektioon perustuvan tydssd oppimisen
prosessimallin analysoimalla ja vertaamalla Kolbin (1984), Nonakan ja Ta-
keuchin (1995) seki Crossanin, Whiten ja Lanen (1999) teorioita.

Kolbin malli on laajasti tunnettu ja kiytetty ja sithen kohdistetusta kritiikis-
td huolimatta kiyttokelpoinen tydssd oppimisen tarkastelun vilineend. Mallia
voi pitdd lihtkohtana paitsi yksilollisten oppimisprosessien ymmirtimiselle,
myds kehyksend ryhmissd ja organisaatioissa tapahtuville oppimisprosesseille.
Nonakan ja Takeuchin organisationaalisen tiedon luomisen tarkastelu (ks. luku
5.2) on monilta osin lihes analoginen Kolbin mallin kanssa. Tirkein erotteleva
tekija 16ytyy uuden tiedon luomisen prosessin korostamisesta sen sijaan ettd
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opittaisiin yksilollisesti jo olemassa olevaa tietoa. (Jirvinen ym. 2000; Jarvinen
& DPoikela, E. 2001.)

Jarvinen ja Poikela (2001) tarkastelevat tiedon muodostusta tydyhteisossd
Nonakan ja Takeuchin mallin lisiksi Crossanin ja kumppaneiden (1999) esitti-
min organisationaalisen oppimisen mallin avulla. Siind oppimista tarkastellaan
dynaamisena prosessina organisaation kehyksessi. Oppimisen lihtskohtana on
intuition muodostuminen, jota seuraavat tulkinta, integraatio ja institutionali-
soituminen. Intuition muodostuksessa on tirkedi toimia uuden tulevaisuuteen
suuntaavan intuition varassa ja toisaalta toimia myds ailemman asiantuntijuuden
perusteella.

Intuitioon liittyy monia piiloisia tai vain osaksi tiedostettavissa olevia toi-
mintaprosesseja. Siksi intuition tulkinta pitid aloittaa sen nikyvisti, tiedostet-
tavissa olevista elementeisti. Tulkinnan tekeminen koskee myds hiljaisen tiedon
elementtejd, joita pyritddn tekemiin nikyviksi. Yksiloiden tasolla tulkintoihin
voi liitty4 ristiriitaisuuksia. Ryhmitasolla jisenten onkin kyettivi ratkaisemaan
mahdolliset ristiriidat niin, ettd [6ydetdin kollektiivinen tulkinta. Yhteinen kieli
ja yhteisesti tehdyt tulkinnat johtavat tietoon myds kollektiivisen toiminnan
tasolla.

Kollektiivisessa toiminnassa integraatio ilmenee tydyhteison jatkuvassa
kommunikaatiossa yhteisind toimintatapoina tai vakiintuneina rutiineina, jotka
johtavat vihitellen institutionalisoitumiseen eli pysyviin toimintajirjestelmiin
ja -rakenteisiin. Crossanin ja kumppaneiden malli sisiltdd kaksi erityisesti
huomiota vaativaa kohtaa. Ensimmainen niist liittyy siihen, miten uutta oppi-
mista toisaalta tulkitaan ja miten siti integroidaan. Vasta kokeilu ja sen pohjalta
syntynyt kokemus johtavat varsinaisesti tulkinnasta integraatioon. Toinen kohta
koskee institutionaalistumisen ja intuition muodostuksen suhdetta. Institutio-
naalistumiseen saakka edennyt oppiminen toisaalta hyodyttdd toimijoita ja
organisaatiota, mutta samanaikaisesti se voi estdd uuden intuition muodostusta
yksilon tasolla. (Crossan ym. 1999; Jarvinen ym. 2000, 110-111; Jarvinen &
Poikela, E. 2001.)

Jarvisen ja Poikelan (2001) mielestd problemaattisin kohta Crossanin ja
kumppaneiden mallissa on jinnite uuden oppimisen ja opitun hyddyntimisen
vililli. Oppiminen on jatkumo intuitiosta institutionaalistamiseen, mutta pa-
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laute nihddin ainoastaan opitun hyddyntimisend. Palaute on irrotettu oppimi-
sen prosesseista. Palaute kohdistuu toimintaan eiki itse oppimiseen. Havainto on
mielenkiintoinen, koska sama pulma toteutuu erityyppisissi ongelmaperustaisen
oppimisen malleissa. Mikili arviointi ei ole jatkuvaa eiki toimi kiinteini osana
kaikissa oppimisen vaiheissa ja liity seki yksilollisesti ettd yhreisollisesti proses-
soituun oppimiseen, se kohdistuu ainoastaan ns. oppimisen lopputuotokseen.
Oppimisen prossessin tiedostamista ja analyysia voi kuitenkin pitid osaamisen
kehittymisen kannalta hydyllisempini taitona.

Jarvinen ja Poikela (2001) hyddyntivit tydssd oppimisen prosessimallissaan
(kuvio 5) yksilén oppimisen kuvauksessa Kolbin syklid, koska se selictdd yksilél-
listd oppimista missd tahansa kontekstissa. Nonakan ja Takeuchin kuvauksessa
puolestaan korostuu tiedon muodostuksen prosessit, jotka ovat tirkeitd juuri
tydyhteison ja ryhmien oppimisessa. Crossan ja kumppanit kuvaavat mallissaan
organisationaalisesta nikokulmasta sitd, miten intuitioon perustuva tieto saavut-
taa institutionaalisen olemuksen.

Yksilollistd oppimista voidaan lihestyd kontekstista vapaan mallin avulla,
vaikka yksilon oppiminen sininsi ei koskaan voi ollakaan kontekstista riippu-
matonta. Ryhmissi tapahtuvaa oppimista ei voi kuvata ilman yksilod, samoin
kuten organisaation oppimista ei voi selittd4 ilman yksiloitd ja ryhmid. Niitd ei
pitdisi kuitenkaan kisitell4 tai kuvata erillisini oppimisen tasoina, vaan pikem-
minkin jatkuvina prosesseina ja litkkkeeni, joihin yksilot ja ryhmit kytkeytyvit
eri tavoin ja jotka yhdessi muodostavat organisationaalisen olemuksen. Orga-
nisaatiossa tapahtuvaa kokemuksellista oppimista voi maritelld prosessikuvauk-
sena, jossa sosiaaliset, reflektiiviset, kognitiiviset ja operationaaliset prosessit
seuraavat, vaikuttavat ja muokkaavat toisiaan jatkuvan oppimisen prosessissa.

Useimmiten organisationaalista oppimista on kuvattu erilaisten tasokuvaus-
ten avulla, miki Jirvisen ja Poikelan (2001) mielesti ei ole kovinkaan hedelmil-
linen lihtskohta. Tasojen vililld on vidjiimittomii katkoksia tai murtumia.
Monet kuvaukset ovat liian spesifisti sidottuja tiettyyn aikaan ja paikkaan.
Tyossd oppimisen ymmirtimisen lihtokohta onkin nimenomaan reflektion ja
kontekstin kisitteiden vilisessi suhteessa. Reflektio on keino tehdi implisiittistd
tietoa ekplisiittiseksi tiedoksi kaikessa oppimisessa. Oppiminen on aina monin
tavoin kontekstiinsa sidottua. (Jirvinen & Poikela, E. 2001.)
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Yhteisilliset/sosiaaliset prosessit: konkreettinen kokemus (KK) — kokemusten vaihto (KV) — intuitui-
tion muodostus (IM)

Arvioivat/reflektiiviset prosessit: reflektiivinen havainnointi (RH) — kollektiivinen reflektointi (KR)
— intuition tulkinta (IT)

Tiedolliset/kognitiiviset prosessit: abstrakti kisitteellistiminen (AK) — kisitteellisen tiedon organisoin-
ti (KT) — tulkitun tiedon integrointi (TT)

Toiminnalliset/operationaaliset prosessit: aktiivinen tekeminen (AT) — tekemilli oppiminen (TO)
— tiedon institutiointi (TT)

Kuvio 5. Tyossa oppimisen prosessimalli (Jarvinen & Poikela, E. 2001, 286)

6.4 Ongelmaperustaisen oppimisen mallit

Ongelmaperustaista oppimisen prosessia kuvataan erilaisten mallien avulla, jois-
ta osa painottaa ongelmanratkaisun prosessin kuvausta ja osa toimii laajemmin
tyoskentelyn strategiamallina. Ongelmanratkaisuprosessiin keskittyvit mallit
jasentdvit oppimisprosessia tarkasti. Ne ovat siksi kiyttokelpoisia erityisesti on-
gelmaperustaisen oppimisen soveltamisen alkuvaiheessa. Toisaalta niiden mydti
ongelmaperustainen oppiminen voidaan yksinkertaistaa tekniikan tasolle tai
rinnastaa suoraan ongelmanratkaisuun (ks. Woods 1987; 1994).
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Ongelmanratkaisumallien klassikko on Polyan (1957) esittimi nelivaihei-
nen strategia: miirittele, suunnittele, toimi, katso takaisin (define, plan, do
it, look back). Puhtaat ongelmanratkaisumallit kutistavat ongelmanratkaisun
ja sitd myotd oppimisen sarjaksi suoritettavia toimintoja. Ongelmaperustainen
oppiminen vaikuttaa sen sijaan koko opetussuunnitelman, opetuksen organi-
soinnin ja ohjaamisen tasolla. Ongelmaperustaisen oppimisen mallien esitystavat
ja oppimisen vaiheiden painotus poikkeavat toisistaan, mutta vaiheet sindnsi
ovat pitkilti yhteneviisid. Yhtend perustana niytdd olevan Deweyn (1933)
esittdmit reflektiiviseen ajatteluun liittyvit viisi vaihetta, jotka voi rinnastaa
ongelmanratkaisun vaiheiksi. Dewey miirittelee reflektiivisen ajattelun tavoit-
teeksi jonkin pddmadrin saavuttamisen, epiilyksen ratkaisemisen tai toiminnan
suunnasta padttamisen.

Reflektiivinen ajattelu kiynnistyy epiilyksestd tai ongelmasta, jonka rat-
kaisemiseksi pyritddn akeiivisesti etsimdin tietoa aiemmista kokemuksista ja
tietimyksestd. Ensimmaiisessi vaiheessa totuttuun toimintaan tai ratkaisuun
kohdistetaan epiilyd ja harkintaa. Toisessa vaiheessa epiilys pyritddn dlyllisti-
miin ongelmaksi, joka voidaan ratkaista. Kolmannen vaiheen tavoite on kiyt-
tdd erilaisia ehdotelmia ongelman ratkaisemiseksi eli muodostaa hypoteescja.
Neljinnen vaiheen tehtivini on piittely, jolla tarkoitetaan idean tai olettamuk-
sen mentaalista muokkaamista. Viidennessi vaiheessa hypoteeseja testataan seki
toiminnan ettd ajattelun avulla. Deweyn esittimii vaiheita ei ainakaan ekspli-
siittisesti todeta minkiin ongelmaperustaisen oppimisen mallin lihtskohdaksi,
vaikka niin selkeisti ndyttdd olevan. Mielestini se on yksi osoitus siitd, ettd
ongelmaperustaista oppimista kisitellddn ylipditdin kovin vihin teoreettisesti.
Pelkki sovellustapojen ja erilaisten kokeilujen esittelyt vahvistavat virheellistd kii-
sitystd PBL:std jonkinlaisena opetusmetodina vailla johdonmukaista teoreettista
taustaa.

Kuvaillessaan oppimista laajana yksilollisend sopeutumisprosessina ympi-
réividn maailmaan Kolb (1984, 32) miirittelee oppimisen sisiltivin useita
luonteeltaan rajatumpia kisitteitd ja toimintoja. Niitd ovat esimerkiksi luovuus,
ongelmanratkaisu ja piitsksenteko, joita on kuvattu erilaisten yksittisten,
spesialisoituneiden vaihemallien muodossa. Kolb vertailee malleja esittimainsi
tieteellisen tutkimuksen prosessin sykliin ja toteaa, ettd vaikka osa kiytetyistd
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termeisti on erilaisia, mallien sisiltimit kisitteet ovat pitkilti yhteneviisia. Ti-
min perusteella Kolbin mielestd olisi hyddyllistd pyrkid integroimaan spesiali-
soituneiden mallien 6yddksid, miki on yksi kokemuksellisen oppimisen teorian
tavoite. Niin kokemuksellisen oppimisen teoriaa voidaan pitdd sateenvarjona
monille oppimiseen liittyville toiminnoille ja kisitteille eli esimerkiksi sisiltivin
alakisitteend myds ongelmanratkaisun.

Ongelmaperustaisen oppimisen oppimisteoreettisena taustana mainitaan
kognitiiviset, erityisesti konstruktiiviset nikemykset tai kokemukselliset oppi-
misteoriat. Erilaisia kisityksi4 ja niiden pohjalta muotoiltuja ongelmaperustaisen
oppimisen prosessia kuvaavia malleja ei kuitenkaan ole juuri vertailtu keskendin
tai eritelty niiden vaikutuksia kiytinnon soveltamisen tasolla. Tavoitteeni onkin
vertailla ja analysoida ongelmaperustaisen oppimisen malleja seki yrittid loytid
kriteerejd niiden vilisten erojen tarkastelemiseksi. Ongelmaperustainen oppi-
minen voi saada monenlaisia muotoja alasta ja opetuksen erityisistd tavoitteista
riippuen. Toisaalta erilaiset sovellukset heijastelevat myds erilaisia nikemyksid
oppimisesta. Nimi eroavaisuudet nikyvit opetuksen toteutuksessa, oppimisen
kohteessa ja arvioinnissa sekd ongelmien luonteessa.

Pohjois-Amerikassa on vakiintunut kahdeksan tehtivin (eight tasks) malli
(Woods 1994) ja Barrowsin ja Tamblynin (1980) esittelemit periaatteet. Euroo-
passa puolestaan kiytetetddn paljon Schmidtin (1983) esittimid seitsemin as-
keleen (seven jump model) mallia. Eniten ne ovat kiytdssi laikirikoulutuksessa
ja korostavat erityisesti yksilollisen tiedonkisittelyn merkitysti oppimisessa. Toi-
sena linjauksena voidaan pitdd Australiassa ja Ruotsissa sovellettuja lihestymis-
tapoja, jotka esitetddn erilaisina syklisind malleina. Niissd korostuu puolestaan
oppimisen kokemuksellinen luonne ja ne perustuvat yhteisllisyyteen ja jatkuvan
arvioinnin kiyttoon oppimisen tukena. (Poikela, E. & Poikela, S. 1997; Poikela,
$.1998.)

6.41  Vaihe- ja askelmallit

Kognitiivisiin ja konstruktiivisiin oppimisnikemyksiin perustuvat ongelmape-
rustaisen oppimisen mallit korostavat erityisesti rationaalisen ongelmanratkaisun
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ja henkilokohtaisten ongelmanratkaisukykyjen merkitysti. Perustana erilaisille
vaihe- ja askelmalleille voidaan pitdd Barrowsin ja Tamblynin (1980, 191-192)
esittimid ongelmaperustaisen oppimisen kuutta periaatetta, joiden muotoilun
taustalla he mainitsevat omat kokemuksensa kanadalaisen McMasterin yliopis-
ton lddkirien ja terveydenhuoltoalan koulutuksesta.

Ensimmiinen periaate korostaa, etti ongelma kohdataan heti oppimisen
alussa ilman etukiteen opiskelua tai muuta valmistelua. Toiseen periaatteeseen
sisiltyy, ettd ongelmatilanne esitetdéin samassa muodossa kuin se ilmenisi todel-
lisessa tilanteessa. Kolmannen periaatteen mukaisesti opiskelija kisittelee ongel-
maa tavalla, joka vaatii pdittelyi ja tiedon soveltamista. Niitd kykyjd arvioidaan
ja kehitetdin jatkuvasti oppimistasolle sopivalla tavalla. Neljinnessi periaattees-
sa on olennaista, ettd ongelman parissa tydskenneltiess tunnistetaan tarvittavat
opittavat alueet, jotka ohjaavat itseniisen tydskentelyn vaihetta. Viides periaate
kisittelee opiskelun ja tiedonhankinnan avulla saavutetun tiedon liittimistd
ongelmatilanteeseen, jotta pystyttiisiin arvioimaan oppimisen tehokkuutta ja
vahvistamaan sitd. Kuudennen periaatteen mukaisesti ongelman kisittelyn ja
itsendisen tyoskentelyn aikana tapahtuneesta oppimisesta tehdiin yhteenveto,
joka pyritdidn liittimain opiskelijan jo olemassa oleviin tietoihin ja taitoihin.
(Barrows & Tamblyn 1980, 191-192.)

Woods (1994) toteaa, ettd ratkaistua ongelmaa voidaan kuvara yksilélliseksi,
sisdiseksi mentaaliseksi kisitykseksi ongelmasta. Tehokkaalle ongelmanratkaisul-
le on olennaista prosessoitavien tietojen taitava valitseminen. Ongelmanratkaisu
kun tapahtuu pédosin lyhytkestoisen muistin alueella, jonka kapasiteetti on ra-
jattu. Rajattua kapasiteettia voi tosin helpottaa erilaisilla tekniikoilla, esimerkiksi
tekemilld muistiinpanoja tai piirtimalld kisitekarttoja. Lyhytkestoinen muisti
kisittelee tietoa havainnoiden, valiten ja etsien seki voi tarvittaessa kiyttdd tuke-
na pitkikestoista muistia. Ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessi timi tar-
koittaa oppimistarpeiden ja avainsisiltsjen tunnistamista kisiteltivin ongelman
kannalta relevantista nikokulmasta. Ratkaisu lihtee likkeelle yksinkertaisesta
arvauksesta tai oletuksesta, jonka kisittelyd jatkamalla ja tietoresursseja hyviksi
kiyttimalld padscidn lihemmiksi tarkempaa vastausta. Huomio kiinnittyy
kisilld olevan tilanteen vaatimaan sisdltoon. Barrowsin (1996) mukaan ongel-
maperustainen oppiminen tarjoaa ympiriston ongelmanratkaisukykyjen kehit-
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tymiselle, mutta ei automaattisesti. Oppimistilanteet on luotava sellaisiksi, ettd
ne tarjoavat jirjestelmillisesti mahdollisuuksia tdhin.

Ongelmanratkaisua ja yksilollistd tiedon konstruointia korostavat mallit
sisiltivit ongelmaperustaisen oppimisen teoreettisena taustana luovan ongelma-
ratkaisun lisiksi kognitiivisen psykologian (Barrows 1985; Barrows & Tamblyn
1980; Norman & Schmidt 1992; Woods 1994). Schmidtin (1983) seitsemin as-
keleen malli (seven jump model) korostaa rationaalista, vaihe vaiheelta etenevii
yksilollistd ongelmanratkaisua ja tiedon hankintaa. Uuden tiedon nihdiin ra-
kentuvan aiemmin opitulle. Oleellista on, ettd uutta opitaan kliinisen ongelman
yhteydessd. Tamin perustalta tieto jirjestetdin ja madritellddn uudelleen.

Mallin vaiheet ovat ongelma-mairittely-analyysi—jisentdminen—op-
pimistavoitteet—itseopiskelu-integrointi. Se lihtee litkkeelle siitd, ettd opis-
kelijaryhmi saa kisiteltivikseen ongelman ja selvittdd yhdessi sithen liittyvit
termit ja kisicteet. Talld pyritddn varmistamaan, ettd jokainen ryhmin jisen
ymmirtdd, mitd kisitelldin. Toiseen askeleeseen sisiltyy ongelman mairittely
eli ryhmi paitedd, mitkd ilmiot on tarpeellista selvittdd. Kolmannessa, on-
gelman analyysin vaiheessa tuotetaan aivoriihen avulla (brainstorming) mah-
dollisimman monia koko prosessia koskevia ideoita. Tissd vaiheessa pyritiin
[6ytimiin ongelmalle mahdollisimman monta selitysvaihtoehtoa aikaisemman
tiedon ja kokemuksen avulla.

Neljinnessi vaiheessa tehdiin selitysvaihtoehtojen systemaattinen inventaa-
rio, jossa hypoteeseja yhdistelldin ja jirjestellddn. Sen pohjalta miiritelldin ja
muotoillaan oppimistavoitteet viidennessi vaiheessa, jota seuraa kuudentena tie-
don kerdimisen vaihe. Siini kerdtdin itseopiskelun aikana lisitietoa ongelman-
ratkaisua varten. Seitseminnessi vaiheessa uusi tieto testataan ja siitd pyritdin
muodostamaan synteesi yhteisesti ryhmassi. Omaksutun tiedon avulla pyritiin
luomaan kokonaisuuksia, joilla haetaan vastauksia alussa esitettyyn ongelmaan.
Tarvittaessa jonkun osa-alueen tietoja voidaan syventii ja tuoda tulokset ryh-
min kisiteltiviksi. (Schmidt 1983, 11-16.)

Seitsemin askeleen mallin heikkoutena voidaan nihdi se, ettd arvioint ei
ole kiinted osa oppimisprosessia. Arvioinnin voidaan implisiittisesti olettaa si-
siltyvin jokaiseen vaiheeseen, tai yhti hyvin se voi olla sisiltymittd mihinkdin
vaiheeseen. Malli ei kielld arvioinnin merkitystd, mutta ei osoita sille erityistd
roolia osana oppimista.
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Woods (1994) miirittelee ongelmaperustaista oppimisprosessia kuuden vai-
heen kautta, joista ensimmiinen liittyy oppijan sitoutumiseen ja motivaatioon.
Toinen vaihe kisittdd asetetun ongelman midrittelyn, joka sisiltdd ongelman
analyysin ja aktiivisen johtolankojen etsinnin. Téhin liittyy myds kohdattavan
moniselitteisyyden sietiminen. Kolmas vaihe kisittdd sisdisen mallin luomisen
ongelmasta, tutkimisen ja sitd seuraavan ratkaisun suunnittelun neljinnessi
vaiheessa. Viidennessi vaiheessa tehty suunnitelma toteutetaan systemaattisella
ongelman analyysilla, jota suunnataan omien ajatusprosessien havainnoinnin
pohjalta. Kuudenteen, viimeiseen vaiheeseen sisiltyy prosessin sujumisen arvio
ja katsaus taaksepiin, jossa tavoitteena on rehellisesti punnita prosessin aikana
tehtyji omia ratkaisuja. Tiltd pohjalta Woods (1994, 16) piityy ongelmape-
rustaisen oppimisen kahdeksan tehtivin (eight tasks) malliin, joka noudattelee
pitkilti seitsemin askeleen mallia, mutta lisdd arvioinnin prosessin viimeiseksi
tehtiviksi. Arviointi kohdistuu kuitenkin yksilollisen ongelmanratkaisun tehok-
kuuteen, ei itse oppimisprosessiin tai sen sosiaalisten aspektien arviointiin.

Barrows (1985, 79) esittid arvioinnin oppimisprosessin viimeiseni vaiheena
ja liittdd sithen yksilsarvioinnin lisiksi myds ryhmén toiminnan arvioinnin.
Nikokulmana on silloinkin ryhmin tehokkuuden arviointi ongelmanratkai-
sun edistimisen ja oppimistavoitteiden saavuttamisen suhteen, ei esimerkiksi
ryhmin vuorovaikutustaitojen arviointi. Barrows (1996) kommentoi erilaisten
oppimistilanteiden luonteen merkitysti. Usein ongelmaperustaisen oppimisen
oletetaan kuin automaattisesti edistivin oppijoiden ongelmanratkaisukykyja.
Niin ei kuitenkaan ole, vaan ratkaisevaa on se, miten ongelmat on muotoiltu ja
miten tutorit ohjaavat oppimista. Ongelmanratkaisukyvyt voivat kehittyi vain,
jos ongelmien muotoilu jittdd rittdvisti tilaa oppijan vapaalle kyselylle ja sen
myotd tapahtuvalle tiedon edelleen kisittelylle. Ongelmien erkaantuessa litkaa
kiytinnon kontekstista tai sisiltdessi liian valmiin ratkaisukaavan, my®s ratkai-
suun tarvittava tieto esiintyy lifan helpossa ja valmiissa muodossa. Varsinaiselle
ongelmanratkaisulle ei silloin ole tilaa. Vapaan kyselyn kiytté mahdollistuu au-
tenttisissa ongelmissa, jotka toimivat monipuolisesti oppimisen stimuluksena.

Yksilollisen ongelmanratkaisun korostuessa oppimisen vuorovaikutuksel-
lisuus voi jiddi liian vihille huomiolle, eikd ryhmii pystytd hyddyntimdin
oppimisresurssina parhaalla mahdollisella tavalla. Sama pulma kertautuu op-
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pimisen ohjaamisessa. Jos tavoitteena on pyrkimys rationaaliseen ratkaisuun,
myds ohjauksessa vuorovaikutukseen ja itse oppimisprosessiin liittyvit aspekeit
on helppo sivuuttaa. Timin voi todeta olevan seurausta siit4, ettd kognitiiviset
vaihemallit nidyttivit kisittdvin oppimisen synonyymin ongelmanratkaisulle.
Yksilon mentaalista tyoskentelyd pyritidn tukemaan, mutta oppiminen katso-
taan viime kidessd individuaaliseksi. Ryhmi ja vuorovaikutus luo oppimiselle
ympdriston, mutta oppiminen ei tapahdu niiden kautta. Pelkistetyimmilldin
kognitiivis-rationaalinen ongelmanratkaisu voi toimia hyvinkin opetustekno-
logiselta pohjalta, jolloin teoreettisen aineksen merkitys korostuu. Ongelmape-
rustainen oppiminen ei automaattisesti takaa teorian ja kiytinnén yhdistymisti
monipuolisella tavalla, jos sen soveltajat eivit kykene irrottautumaan mekanisti-
sista ja dualistisista nikemyksistd tiedosta ja oppimisesta. Jos koulutuksen aikana
el kyetd kisittelemdin tietoa suhteessa kontekstiinsa, voidaan kylld kehittid
kykyi hoitaa rutiininomaisia ammatillisia tehtdvii, mutta varsinaista joustavaa
ammatillista osaamista ei kyetd kehittimiin.

Deweyn jo 1930-luvulla esittimit ajatukset ongelmanratkaisusta ja oppi-
misesta korostavat enemmin reflektion merkitysti oppimisessa kuin noin viisi-
kymmenti vuotta myshemmin esitetyt ongelmaperustaisen oppimisen vaihe- ja
askelmallit. Ne noudattavat rationalistisen ongelmanratkaisun periaatteita ja titd
kuvaa myos niiden kehityskulku. Barrowsin ja Tamblynin (1980) esittimastd
kuudesta periaatteesta on myshemmin kehitelty kohta kohdalta etenevid malleja
(Schmidt 1983; Woods 1994), joissa periaatteita on tarkennettu ja vaiheita lisit-
ty. Niiden mallien ongelmana on kuitenkin, etti ongelmanratkaisun vaiheissa ei
huomioida tarpeeksi tiedon ja oppimisen kokemuksellista luonnetta. Esimerkiksi
Woods (1987) rinnastaa kokemuksellisen tiedon hiljaiseen tietoon ja toteaa sen
intuitiivisen kiyton kuuluvan tehokkaan ongelmanratkaisijan ominaisuuksiin.
Kuitenkin myss konstruktivistiset nikemykset oppimisesta ovat entistd enem-
min alkaneet korostaa reflektion merkitystd oppimisessa. Vaihe- ja askelmallien
kehittelyssi voitaisiinkin paisti eteenpiin kokemukselliseen oppimiseen perus-
tuvien mallien avulla.
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6.4.2  Syklimallit

Oppimisen kokemuksellisuutta korostavissa ongelmaperustaisen oppimisen
malleissa painottuu vaihe- ja askelmalleja enemmin oppimisen prosessiluonne,
ongelmanratkaisun jatkuvuus ja jatkuvan arvioinnin merkitys (Boud 1985; Boud
& Feletti 1991; Silén, Domeij, Géransson, Kjellgren, Tornvall & Qvicker-An-
dersson 1993). Niissd malleissa oppimis- ja ongelmanratkaisuprosessi esitetdéin
syklisessd muodossa. Taustateoriana voikin pitdd Kolbin (1984) kokemuksellisen
oppimisen mallia, joka miirittelee oppimisen laajana inhimillisen toiminnan
ominaisuutena, joka pitdi sisilliin monia erilaisia kognitiivisia ja emotionaalisia
prosesseja. Syklimallien vililli ei niyttdisi olevan perustavia nikemyseroja, vaik-
ka esimerkiksi vaiheiden yksityiskohdat saattavat vaihdella. Syklisissi malleissa
painottuu erityisesti ongelman luonteen muotoilu ja jatkuva arviointi. (Poikela,
E. & Poikela, S. 1997; Poikela, S. 1998.) Kokemuksellisiin oppimiskisityksiin
pohjautuvat mallit eivit jisenni ainoastaan oppimisprosessin kulkua, vaan toi-
mivat ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisen strategisena lihtskohtana ja
huomioivat myds opetussuunnitelman kontekstin.

Boudin (1985, 16) kokemuksellisen oppimisen miiritelmi sisiltid myos
monta tirkedd ongelmaperustaisen oppimisen periaatetta. Boud toteaa ko-
kemuksellisen oppimisen nostavan oppijoiden omat kokemukset keskeiseen
asemaan. Tdmi toimii kaiken oppimisen organisoinnin periaatteena. Oppijoi-
ta ohjataan kisittelemain ja prosessoimaan aiempia kokemuksiaan tai heidit
saatetaan kohtaamaan aktiivisesti uusia kokemuksia. Uusien kokemusten koh-
taaminen voi tapahtua luokkahuone- tai laboratorio-olosuhteissa tai kokonaan
koulutusorganisaation ulkopuolella, kuten harjoittelujakson aikana. Boud
kokoaa yhteen ongelmaperustaisen oppimisen piirteitd. Oppijoiden oman koke-
musperustan tunnistaminen on ensiarvoisen tirked. Oppijoiden tulisi kaikissa
oppimisen vaiheissa kyetd edistimiin oppimistaan aiempien kokemusten poh-
dinnan avulla. Tilld ei tarkoiteta ainoastaan aiempia eliminkokemuksia, vaan
myds oppimistilanteissa aktiivisesti tuotettuja kokemuksia. Oppijoiden oletaan
ottavan osaa oppimisensa suunnitteluun, organisointiin ja arviointiin. He ovat
aktiivisia toimijoita, eivit ainoastaan osallistujia muiden suunnittelemassa ja
kontrolloimassa toiminnassa.
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Monialaisuus ja poikkitieteisyys ovat opetuksen keskeiset periaatteet. Teoria
ja kiytinto ovat punoutuneet erottamattomasti yhteen, minké vuoksi on mah-
dotonta tehdi selked jakoa teoreettisten kisitteiden ja kiytinnollisen soveltami-
sen vililld. Teoriatietoa ammennetaan ongelmanratkaisun vaatimalla tavalla ja
fokus on paremminkin tiedon hankkimisen ja oppimisen prosessissa kuin yksin
niiden prosessien lopputuloksessa. Opettajilta vaaditaan joustavuutta, koska
el ole mahdollista keskittdd ohjausta vain omaan asiantuntemukseen liittyviin
teemothin.

Oppijan nikskulmasta on tirkei, miten ongelmaa voidaan lihestyi, miten
tietoa hankitaan ja miten omia kokemuksia prosessoidaan reflektion keinoin.
Opettajan tydn painotus ei ole tiedon esittimisessd, vaan opastamisessa oppi-
jaa oppimisen taidoissa ja ongelmanratkaisussa. Arvioinnissa korostuu itse- ja
vertaisarviointi. Viestinti- ja vuorovaikutustaitojen kehittdmiseen kiinnitetdin
huomiota eksplisiittisesti alasta riippumatta. Tiedon prosessoinnissa ja siitd mui-
den kanssa kommunikoitaessa tarvitaan muutakin kuin alan substanssiin liitty-
vid tietimystd. (Boud 1985, 13-18; Boud & Feletti 1991, 14-15.) Linképingin
yliopistossa kiytettdvi syklimalli on esimerkki yksityiskohtaisesti jasennetystd
oppimisprosessista, jonka lihtokohta on oppimisen syklisyys ja jatkuvuus. Kes-
kigssd on arviointi sekd oppimisen etti ongelmanratkaisun kannalta. Esittiméni
kuvio 6 ei ole suora kidnngs Linkdpingin mallista, vaan termit on testattu kiy-
tinndn toiminnan kautta lukuisissa PBL:d4n liittyvissd koulutuksissa eri aloilla
ja eri oppilaitoksissa. Olemme yhdessi Esa Poikelan kanssa paityneet seuraavaan
tarkistettuun vaiheiden nimeimiseen (kuvio 6).

Ongelma voi olla laajimmillaan luonteeltaan skenaario, joka voi kantaa oppi-
mista pidemmillekin kuin yhden oppimissyklin ajan. Ensimmaisessi vaiheessa
oppijat pyrkivit yhteisymmirrykseen skenaarion tarkastelutavasta ja ongelman
asettamiseen liittyvistd kisicteistd. Toisen vaiheen tarkoituksena on tuoda esiin
aikaisempi aiheeseen liittyvi tietimys ja tuottaa ideoita ongelman kisittelyn
erilaisista mahdollisuuksista assosiaation ja elaboraation avulla. Kolmannessa
vaiheessa ideat ja tietimys ryhmitelldin, joista neljinnessi vaiheessa valitaan
kisittelyn kannalta tirkeimmit ja aktuaalisimmat osa-alueet. Viidennessi vai-
heessa miiritelliin oppimistehtivi hahmottamalla alueita, joissa ryhmin tietd-
myksessd niyttiisi olevan episelvyytti. Kuudes vaihe sisiltdi monin eri tavoin
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Kuvio 6 . Ongelmanratkaisun vaiheet — syklimalli

tapahtuvan tiedon hankinnan. Seitseminnessi vaiheessa tietoa konstruoidaan
yhteisesti ryhmiss ja pyritddn kisitteellistimiin se uudelleen. Kahdeksannessa
vaiheessa palataan alkuperiiseen ongelmaan, selvennetiin ja selkiytetiin kuvaa
etenemisestd sekd luodaan uusi pohja mahdolliselle prosessin jatkumiselle. (K.
Silén ym. 1993; Poikela, E. & Poikela, S. 1997; Poikela, S. 1998.)

Syklimallissa oppimisprosessin ytimessi on arviointi, joka liittyy jokaiseen
vaiheeseen, mutta kohdistetaan myds koko prosessiin. Vaiheiden ja prosessin
arviointi auttaa oppijoita ymmirtiméén, miksi esimerkiksi uudelleen kisitteel-
listimisen vaiheessa ei onnistuttu piisemiin edellisen kerran ongelma-alueiden
asettelua ja tavoitteiden miirittelyd pidemmille. Arvioinnin tavoitteena ei ole
pelkistiin kehittdd oppimisen ja ongelmanratkaisun taitoja, vaan luoda tuntu-
maa ryhmidynamiikkaan ja oppimisen yhteistoiminnallisuuteen. Kuudenteen
vaiheeseen asti oppimisprosessi on voinut sujua joustavasti, mutta viimeistiin
siind vaiheessa havaitaan mahdolliset puutteet oppimistaidoissa, esimerkiksi
miten hankitaan ja kisitellddn tehokkaasti tietoa. Itsendisen opiskelun vaihe ei
tarkoita opiskelua yksin, vaan oppiminen voi tapahtua sovitulla tavalla ryhmissi
tai pareittain. Itseniisen opiskelun vaiheen onnistumisen kannalta on tirkeis,
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miten selkedsti oppimistavoitteet on kyetty méirittelemdin. Tarvittavan lihde-
materiaalin saatavuus on otettava huomioon jo ongelmien suunnitteluvaiheessa.
Tutorointi, oppimisen ohjaaminen on tarpeen itseniisenkin tyoskentelyn aikana,
eli tukea ja apua pitdisi olla tarjolla silloin, kun oppija sitd tuntee tarvitsevansa.

Ongelma vie ongelmanratkaisua eteenpiin ja arviointi edistii ja tukee op-
pimisprosessia. Ohjaamisen, tutoroinnin merkitys on siin4, miten nimi kaksi
perustehtdvid onnistutaan viemain lipi. Ohjaaminen ja arviointi eivit kohdistu
ainoastaan yksilllisen tiedon konstruoinnin ja ongelmanratkaisun tukemiseen,
vaan yhti tirkedd on ratkaista esiin nousevat sosiaaliseen kontekstiin ja ryh-
miprosessiin liittyvit ongelmat. Jatkuva arviointi onkin tekiji, joka korostuu
syklimalleissa selkeimmin kuin vaihemalleissa. Syklimallissa oppimisprosessin
vaiheet on jisennetty tiukasti. TAmi on tarpeellista erityisesti silloin, kun ollaan
siirtymissd uuteen oppimiskulttuuriin ja kaivataan selked malli toiminnan ji-
sentijiksi. Jos ongelmaperustainen oppimiskulttuuri on ehtinyt vakiintua, mal-
lintamisen sijaan niytetiin antavan enemmin tilaa mallien moninaisuudelle ja
keskusteltavan niiden strategisesta kiytdsti eri tarkoituksia varten. (Poikela, E.
1996; Poikela, E. & Poikela, S. 1997; Poikela, S. 1998.)

Australiassa, Newcastlen yliopistossa ongelmaperustainen oppiminen on ol-
lut kiiytossd parikymmentd vuotta ja suhtautumista erilaisiin malleihin ndyteiisi
luonnehtivan tietty suurpiirteisyys. Puhutaan paremminkin strategioista, joita
sovelletaan kiyttotarkoituksen mukaisesti. Little (1996) on esittinyt strategia-
mallin, joka toimii soveltamisen pohjana, mutta antaa tilaa erilaisille lihesty-
mistavoille. Mallin vaiheet, oppimisen lihtokohta - itseohjattu oppiminen
— strukturoidut oppimistilanteet — tilanteeseen palaaminen ja reflektio,
kuvaavat enemmin ongelmaperustaisen oppimisen elementtejid kuin jisen-
tivit selkeisti oppimisprosessia. Oppimisen lihtskohtana toimii todellisesta
ammatillisesta kiytinnosti nouseva tilanne, joka vaatii jonkinlaista reagointia
ja toimintaa. Real life -tilanteiden periaatetta pyritiin noudattamaan niin pit-
kille kuin mahdollista, vaikka tilanteet saattavat vaatia muotoilua. Ongelmat
esitetddn laajoina poikkitieteellisini skenaarioina, joissa hefjastuu ammatillisen
kiytinnén moninaisuus, eli ne ottavat huomioon myds tilanteiden sosiaalisen,
poliittisen ja eettisen kontekstin.
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Tirkeid osa oppijan toimintaa on itseohjatun oppimisen vaihe, jota tiyden-
netdin erilaisilla strukturoiduilla oppimistilanteilla. Ne voivat olla harjoituksia,
tutustumiskidyntejd tai asiantuntijatapaamisia. Ne eivit ole ainoastaan ns.
perinteisid luentoja, koska liian valmiissa muodossa tarjoiltu tieto passivoi opis-
kelijoita. Prosessi sisiltdd aina oppimisen reflektoinnin ja palaamisen oppimisen
lihtokohtana olleeseen tilanteeseen. Oppimisen fokus on alusta lihtien ammat-
tilaisen tydssddn tarvitsemissa ajatteluprosesseissa, joita pyritdin tunnistamaan,
harjoittamaan ja arvioimaan. Tavoitteena on samalla kisitteellisen ja teoreettisen
tiedon soveltaminen. Oppimistulosten arviointiin sisiltyy oppimisen tavoitteeksi
asetettujen taitojen, tietojen ja arvojen integroinnin pohtiminen. Myds strategia-
mallin yhteydessd arviointi kohdistuu koko oppimisprosessiin eli sisiltdd sekd
ongelmankisittelyn vaiheet ettd itseohjatun ja ryhmissi tapahtuvan oppimisen.
(Poikela, E. & Poikela, S. 1997; Poikela, S. 1998.)

Strategiamalli ei ole yhti tarkkaan ongelmanratkaisua jisentivi struktuuri
kuin vaihemallit tai syklimalli. Sen esittimad vaiheistusta on syyti kritisoida.
Strukturoitujen oppimistilanteiden ja itseohjatun oppimisen jirjestys pitiisi olla
paremminkin piinvastainen. Malli on niin yleinen, etti se voisi toimia melkein
minki tahansa oppijan aktiivisuuteen kannustavan opetuksen ohjeistuksena. Yk-
sittdisten mallien sisltimastd vaihtelusta huolimatta voi osoittaa tietyt keskeiset
tekijit, jotka sisiltyvit ongelmaperustaiseen oppimiseen. Suunnittelu ja organi-
sointi kiynnistyvit yksittdisid oppiaineita laajemmalta pohjalta, koska ongelmat
itsessddn ovat poikkitieteellisid ja oppiainerajat ylittdvii. Ongelmaperustaisen
oppimisen merkitys nihdiin ensisijaisesti opetussuunnitelman, opettamisen ja
oppimisen strategisen kehittimisen tasolla. Keskustelu ongelmaperustaisen 13-
hestymistavan kiyttokelpoisuudesta on noussut tasolle, jossa tirkeinti on vastata
ajanmukaisella, tehokkaalla ja vaikuttavalla tavalla yhteiskunnan ja ammatillisen

kehityksen haasteisiin (Chen ym. 1994, 7-13).
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6.5 Yhteenveto

Kuudennessa luvussa tavoitteeni on ollut analysoida ongelmaperustaisen peda-
gogiikan oppimisteoreettista taustaa. PBL:d4 ei voi nimetd jonkin yksittdisen
“suuntauksen” sovellukseksi, vaan asiaa on tarkasteltava lagjemmin. PBL:n juuret
[6ytyvit sekd kokemuksellisista ettd konstruktivistisista oppimisen teorioista.
PBL:n tutoriaalitydskentelyi jisentivissi malleissa oppimisprosessi noudattelee
pidosin samoja vaiheita. Mallien viliset erot liittyvit ensisijaisesti niiden taus-
talla vaikuttaviin oppimisnikemyksiin eli sithen, mitd oppimisella ylipdtiin
tarkoitetaan. Vaihe- ja askelmallit noudattelevat pitkilti Deweyn (1933) esitti-
mii reflektiivisen ajattelun vaiheita, joita voidaan pitid myds ongelmanratkaisu-
prosessin vaiheina. Kognitiivisissa kisityksissi ja niiden pohjalta muotoilluissa
malleissa oppiminen rinnastetaan ongelmanratkaisuun ja seurauksena on yksi-
[6llisen tiedonmuodostuksen korostuminen. Reflektion merkitys oppimisessa ji4
toissijaiseksi ja se nihddin oppimisen tulosten ja ratkaisuprosessin tehokkuuden
nikskulmasta.

Kokemuksellisissa malleissa ongelmanratkaisu on yksi oppimiseen kuuluvista
prosesseista, mutta sitd ei kisitet suoraan oppimisen synonyymiksi. Oppimisen
ydin ja lihtskohta on reflektio. Reflektio ei kohdistu ainoastaan yksilon omiin
kognitiivisiin toimintoihin, kuten sisillslliseen ongelmanratkaisuun. Reflektion
avulla oppiminen hahmottuu jatkuvassa suhteessa oppimisympiristoon ja vuoro-
vaikutuksessa muihin oppijoihin. Reflektio on keino tarkistaa oman toiminnan
suuntaa oppimisen aikana ja pysyi ajantasalla seki itsen ettd ympiriston suh-
teen. Reflektion painotus méirittelee myds arvioinnin luonnetta.

Kognitiivisissa malleissa arviointi joko jitetdin mainitsematta tai se esite-
tddn oppimisprosessin viimeisend vaiheena, joka sisiltid ongelmanratkaisun
tehokkuuden ja yksilollisen oppimisen arvioinnin. Arviointi voi kohdistua myds
ryhmin tydskentelyyn, mutta [ihinni siten, miten ryhmin nihdiin edistivin
yksilollistd ongelmanratkaisua. Kokemuksellisissa malleissa arviointi sen sijaan
esitetddn oppimisprosessin ytimeni ja se kohdistuu oppimisen jokaiseen vai-
heeseen ollen luonteeltaan jatkuvaa. Oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa
ja siksi arvioinnin kohteena on koko ryhmin yhteinen oppiminen yksiléllisen
oppimisen lisiksi.
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Reflektio on avainkisite sekd oppijan et tutorin toiminnassa. Oppimiskisi-
tysten jésentiminen luo seki teoreettisen ettd toiminnallisen kontekstin tutorin
tydlle ongelmaperustaisen pedagogiikan yhteydessi. Reflektion on helppo todeta
olevan tirked osa oppimista, mutta tutorin tydssd on tarpeen pohtia myds keino-
ja, joilla reflektiota voidaan edistdi. Siksi tutorin oppimista ja tydti on tarpeen
analysoida tydssd oppimisen nikskulmista. Silloin yksilon henkilskohtaisen am-
matillisen kehittymisen lisiksi on tarkasteltava koko tydyhteison muuttumista ja
organisationaalisia tekijsitd. Niihin pureudun tarkemmin empiirisen aineistoni
analyysissa.



IV
PBL saapui
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7 TUTKIMUKSEN TOIMINTAYMPARISTO

71 Tutkimusongelma ja metodologiset ratkaisut

Tihin mennessi olen pyrkinyt muodostamaan tulkintakehikon ongelmape-
rustaisen pedagogiikan perusteiden ymmirtimiselle. Oman tutkimuskohteeni,
tutorin tyon, kannalta on ollut tarpeen tarkastella tutorin tehtdvien moninai-
suutta sekd vertailla ongelmaperustaisen oppimisen ohjaamisen suhdetta muihin
kisityksiin oppimisen ohjaamisesta toimintana. Taustan tille luovat kisitykset
tiedosta ja oppimisesta, joita on problematisoitava paitsi tutorin tydn ohjenuorana
myos siitd nikskulmasta, millaisten lihestymistapojen, mallien, avulla PBL:44
sovelletaan. Jo teoreettinen matka sinilliin on ollut itselleni mielenkiintoinen
tutustumisretki PBL:n juurille. Entistd jinnittivimmiksi se muuttui empiiri-
seen aineistoon syventymisen ja analyysin mysti.

Kisilld olevan raportin empiirisen tarkastelun suuriksi kysymyksiksi, tutki-
musongelmiksi miirittyivit:

1. Miten tutorin osaaminen kehittyy ongelmaperustaisen pedagogiikan

kontekstissa?

2. Mitki ovat tutorin tyon keskeiset elementit?

Tarkastelen titd erityisesti kolmesta nikokulmasta, joista ensimmiinen liittyy
yksilolliseen ja yhteisolliseen kasvuun tutorina. Toinen nikékulma kytkeytyy
ongelmanratkaisun ja arvioinnin sujumiseen tutoriaalitydskentelyssi. Kolmas
nikskulma tarkastelee opetussuunnitelmaan liittyvid kehittimistyotd osana
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tutorin tyotd. Nikokulmiin liittyy useita alakysymyksii, jotka tarkensivat ja
kohdensivat analyysia:

Miten tutorit kokevat opettajuuden muutoksen ja tutorin roolin?
Miten tutorien vilinen yhteistyd ja kollegiaalisuus toteutuvat?
Miten tutorit oppivat taitaviksi oppimisen ohjaajiksi?

Mitki ovat ongelmaperustaisen oppimisprosessin keskeisii tekijoiti tuto-
rin ja oppijan tyon kannalta?

Miten ongelmanratkaisu sujuu tutoriaaleissa?
Miten prosessiarviointi tukee oppimista?
Millainen on toimiva PBL-opetussuunnitelma?

Millainen ongelma on hyvi lihtékohta oppimiselle?

Metodologiset ratkaisut

Tutkimuksellisena lihestymistapana kvalitatiivinen ote avaa mahdollisuudet tut-
kittavan kohteen kokonaisvaltaiseen tarkasteluun. Téstd syystd juuri kvalitatiivi-
nen tapaustutkimus vaikueti kiyttokelpoiselta lihtskohdalta. Tapaustutkimuk-
sella pyritddn tutkimuskohteen ja sen toiminnan monipuoliseen ja syvilliseen
ymmirtimiseen. Tami tarkoittaa samalla aineiston keruutapojen varioimista.
Syrjild, Ahonen, Syrjildinen ja Saari (1995, 11) toteavat, ettd usein tapaustut-
kimuksen miiritelmat litkkuvat varsin yleiselld tasolla. Yhteiseksi nimittijiksi
voi todeta, ettd tapaustutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu todellisessa
tilanteessa, johon ei vaikuteta keinotekoisesti. Tavoitteena on usein jollakin
tavalla kehittdi vallitsevaa kiytintoid ja pyrkid soveltamaan tutkimustuloksia
kiytintoon. Keskeisinti ei useinkaan ole tutkimuksen toistettavuus tai tulosten
yleistettdvyys. (Syrjali & Numminen 1988, 38-48. )

Patton (1990) kokoaa laadullisen tutkimuksen olennaisia piirteiti ja mainitsee
ensimmiiseksi naturalistisen otteen eli periaatteen reaalimaailman ilmididen
tutkimisesta sellaisina kuin ne ovat, ilman manipulointia tai kontrollia. Laadul-
lisessa tutkimuksessa on hankalaa tai jopa mahdotonta asettaa ennalta tarkkoja
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odotuksia tulosten suhteen. Tutkimusasetelman joustavuus takaa sen, ettd
tutkimuksen kysymyksenasettelua voi suunnata uudelleen ymmirryksen syven-
tyessd ja tilanteiden muuttuessa. Holistinen perspektiivi puolestaan toteutuu
siind, ettd tutkittavaa ilmiotd tarkastellaan kompleksisena systeemini, joka on
enemmin kuin osiensa summa. Fokus voi olla ilmion sisiisissd monimutkaisissa
vuorovaikutussuhteissa ja tutkimuskohteen dynaamisissa systeemeissd. Laadul-
lisen aineiston mydtd pyritdin yksityiskohtaiseen ja tarkkaan kuvaukseen.
Esimerkiksi tutkimusaineistosta kiytettivilld suorilla lainauksilla, informanttien
puheella, osana raportointia pyritiin tavoittamaan ihmisten autenttisia henki-
l6kohtaisia nikokulmia ja kokemuksia. Suorien lainausten kiyttdd on toisinaan
kritisoitu siitd, ettd tutkija ikddn kuin siirdisi osavastuun tulkinnasta lukijan
tehtiviksi, tai ettd tutkija ei analysoisi aineistoa tarpeeksi napakasti antaessaan
informanttien dinelle liikaa tilaa. Itse pyrin siihen, ettd suorat lainaukset rikas-
tuttaisivat ja pathaimmillaan terivoittdisivit analyysia. Kaikkia informanttien
puheen vivahteita ja erityispiirteitd ei olisi ollut mahdollista sdilytedd, mikili
olisin pyrkinyt muuntamaan tekstini mahdollisimman neutraaliksi, ainoastaan
“minun, tutkijan, kerronnaksi”. Toisaalta tutkijan omilla kokemuksilla ja ni-
kemyksilld on tirked rooli kohteen kriittisessd ymmartamisessi. Tutkijalla on
suora, persoonallinen kontakti tutkimuskohteeseensa. Tutkimustulosten sijoitta-
minen esimerkiksi sosiaaliseen ja historialliseen yhteyteens vaatii tutkijalta sen-
sitiivisyyttd kontekstin suhteen. (Patton 1990, 40-41.) Myds Hirsjirvi ja Hurme
(2000, 19) toteavat laadullisen tutkimuksen ylipditiin olevan paremminkin
kontekstuaalista kuin universaalista.

Tutkijan téydellinen objektiivisuus on mahdotonta laadullisessa tutkimuk-
sessa, eikd sitd voi pitdd tavoitteenakaan. Puhdas subjektiivisuus puolestaan
nakertaa vidjiamited tutkimuksen luotettavuutta. Empaattisesti neutraalin
asenteen avulla tutkija voi pyrkid ymmirtimain tutkimansa maailman komp-
leksista luonnetta. (Patton 1990, 40-41.) Tutkija on aina osa sosiaalista todelli-
suutta ja sen mydtd hin on myds itse osa tutkimusprosessia (Hirsjirvi & Hurme
2000, 18). Mason (1996) sekd Hammersley ja Atkinson (1995) pohtivat tutkijan
roolia refleksiivisyyden kisitteen avulla. Refleksiivisyys sijoittaa tutkijan osaksi
tutkimusprosessia, aineiston keruuta ja tulkintaa. Tutkijan vaikutusta voi olla
vaikea tehdi nikyviksi, mutta siit huolimatta tai juuri sen vuoksi omaa tutkijan
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roolia on tarpeen pohtia ja yrittdd etsid viitteitd sen vaikutuksesta. (Mason 1996,
109-110.) Refleksiivisyys on nikokulma kaikkeen sosiaalisen toiminnan tutki-
mukseen. Sen perusperiaate on, ettd tutkijan ollessa osa tutkimaansa maailmaa,
arkipidivin ajattelu vaikuttaa vidjiimited tutkimukseen. Sosiaalisten ilmididen
tutkimus perustuu osallistuvan havainnoinnin inhimilliseen kykyyn. Toimimme
itse sosiaalisessa ympiristossd, mutta voimme tarkastella itseimme ja omaa toi-
mintaamme osana sitd. Refleksiivyys luo perustan tutkimustoiminnan jatkuvalle
konstruoinnille. (Hammersley & Atkinson 1995, 21.)

Refleksiivisyys termind liittyy erityisesti yhteiskuntatieteelliseen ~tutki-
mukseen. Kasvatustieteellisesti nikokulmasta termiksi sopisi mielestini pa-
remminkin reflektio ja tutkijan reflektiivinen asenne. Itse koin edelld kuvatut
vaatimukset hyvin haasteellisina. Oman toiminnan reflektoimiseksi pitdd kyetd
tallentamaan myds omia tuntemuksiaan ja ajatuskulkujaan usean vuoden ajalta.
Havainnoijana oli toisinaan vaikeaa sdilyttdd empaattista neutraaliutta ja pysy-
tell4 tilanteen ulkopuolella. Esimerkiksi joissakin tutoriaaleissa opiskelijoiden tai
tutorin kiytos, kuten flegmaattisuus, alkoi suorastaan 4rsyttdd minua. "Pieni
tutor” sisillini herisi ja olisin halunnut jotenkin puuttua tilanteeseen. Niin en
kuitenkaan missiin tilanteessa tehnyt.

Laadullista tapaustutkimusta voidaan kiyttid ylikisitteend ja tutkimuksel-
lista lihestymistapaa luonnehditaan yleensi tismillisemmin (Syrjild ym. 1995,
11). Omassa tyossini tarkennus loytyi etnografisen otteen kautta. Valitessani
tietyn lihestymistavan jouduin samalla hylkdimiin joitakin toisia (ks. esim.
Huberman & Miles 1994). Esimerkiksi grounded theory -ajattelun mukaisesti
ensisijaista olisi ollut aineistolihtdisyys eiki teoreettisen ajattelun syventiminen
ensi vaiheessa, kuten itse halusin tehdi. Toimintatutkimuksen nikékulmasta
puolestaan olin sittenkin lifan “etdilld” tutkimuskohteistani, koska niiden
konteksti ei ollut osa jokapiiviisen tyoni arkea, eikd tutkimukseni tavoite ollut
saavuttaa vilitonti organisaation toiminnan kehittimiseen liittyvii tietoa. (Pi-
demmilld tihtiimelld toki toivon timin toteutuvan.) Fenomenologian tavoite
tutkimuskohteen holistisesta ja syvillisestd ymmartdmisestd tuntui tarpeisiini
liian laajalta ja jotenkin jisentymittomilti. Fenomenografia puolestaan tuntui
fokusoituvan litkaa nimenomaan tutkittavien omiin henkiltkohtaisiin kisityk-
siin ja tulkintoihin. Etnometodologiassa puolestaan arvelutti, miten tutkijana
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pystyisin pysymain tarpecksi uskollisena periaatteelle, ettd todellisuus ndyttiy-
tyy eksakeisti sellaisena, kuin tutkittavat siitd kertovat ja tutkijalla ei ole oikeutus-
ta ikddn kuin jatkaa tulkintaa (esim. Heritage 1984). Miten olisin voinut pyrkid
saamaan implisiittistd tietoa eksplisiittisen tekstin ilmiasuun ilman jonkinasteis-
ta tulkintaa? Niiden harkintojen pohjalta totesin etnografian kiytokelpoiseksi
ja perustelluksi valinnaksi.

Tieteenfilosofisesti etnografia on osa hermeneuttista traditiota ja kehittynyt
uteliaisuudesta ihmisten arkista toimintaa kohtaan, miki johtaa tutkimaan
mitd monimuotoisempia sosiaalisia ilmiditd (Goetz & LeCompte 1984.) Sen
pyrkimykseni on tietyn "kulttuurin” ymmirtiminen siini eldvien ihmisten ni-
kokulmasta (Fetterman 1989, 12). Tutkimuksessani titi nikokulmaa edustivat
oppilaitosorganisaatiossa tydskentelevit tutorit. Goetzin ja LeCompten (1984,
245) tulkintaa mukaillen pyrin saavuttamaan rikkaan kuvan ja ymmirryksen
ndiden kasvatusympiristdjen kontekstista, toiminnasta ja jisenisti. Hammers-
ley ja Atkinson (1995) pitdvit etnografian tutkimusmetodisena arvona erityisesti
sitd, ettd kyetddn tutkimaan kulttuuristen tapojen ja toimintojen variaatioita
yhteiskuntien ja yhteisgjen vililld seki niiden sisilli. Tavoitteena on hyddyntid
kykyi, joka jokaisella sosiaalisella toimijalla periaatteessa on uuden kulttuurin
oppimiseksi (learning the culture). Vaikka tutkimuskohde olisi tutkijalle entuu-
destaan tuttu, tutkijan on suhtauduttava kohteeseen ikdin kuin antropologisesti
vieraana kyetikseen saamaan esille kulttuurin jisenten itsestddn selvind pitimid
olettamuksia ja kisityksid. (Hammersley & Atkinson 1995, 8-10.)

Etnografiaan liittyy myds tutkimusasetelman joustavuus (Patton 1990)
ja avoimuus sekd mahdollisuus analyysin induktiivisuuteen. Hammersley ja
Atkinson (1995) toteavat, etti etnografisen tutkimuksen lihtokohtana ei ole
selked hypoteesi. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd tutkimus lihtisi likkeelle tyh-
jastd. Tutkimusasetelma itsessddn muotoutuu ja vaikuttaa tutkimuksen kulkuun
kaikilla tasoilla, sen kaikissa vaiheissa. Tutkimus saa alkunsa joistakin ennakko-
oletuksista tai teemoista (foreshadowed problems), jotka eivit toimi viletimited
suorana pohjana tutkimusongelmalle. Ennakko-oletukset ja aiemmat kokemuk-
set on tarpeen altistaa analyyttiselle reflektiolle ennen varsinaisen kenttityévai-
heen aloittamista. (Hammersley & Atkinson 1995, 24-29.)
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Tutkimukseni alkuvaiheessa miirittelin kiinnostukseni kohteeksi l3dkari-
opiskelijoiden kokemukset ongelmaperustaisesta oppimisesta. Taustalla oli myds
ajatus kokemuksellisen oppimisen ja ongelmaperustaisen oppimisen suhteesta
(Boud 1985). Ajatusten ei voi sanoa syntyneen analyyttisen reflektion tulokse-
na. Kyse oli paremminkin ensivaiheen intuitiosta, ettd yleisen kiinnostukseni
oppimiseen pitiisi liittyd nimenomaan opiskelija-oppijan rooliin. Tatd tuki se,
ettd olin mukana yleisldéketieteen opettajien kanssa tekemissi arviointikyselyd
ensimmiisen vuoden opiskelijoille. Hammersley ja Atkinson (1995) toteavat
hyvinkin voivan kiydd niin, ettd tutkijan omat aikomukset eivit osoittaudu
samanlaisiksi kuin tutkimuskohteen tutkijaan kohdistamat odotukset ja toi-
vomukset. Niin kivi omassa tapauksessani. Pian lidkiriopiskelijoille tehdyn
kyselyn tuloksien analyysin aloittamisen jilkeen, kiinnostukseni kohdentui
lagjemmin ongelmaperustaiseen oppimiseen ja sen teoreettiseen taustan moni-
naisuuteen. Ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisen konteksti sininsi ei
ollutkaan merkittivin tekiji. Ladkirien ja fysioterapeuttien koulutus muodostui
tutkimukseni empiiriseksi toimintaympiristoksi ja ensisijainen kiinnostuksen
kohteeni oli ongelmaperustainen pedagogiikka.

Tutorin roolin merkitys aukeni paremmin vasta aloitettuani tutoriaalityds-
kentelyn havainnoinnin. Tutkimusasetelman muotoutumisen kannalta olikin
tirked, ettd sain tutkimukseen mukaan toisen tapauksen, fysioterapian kou-
lutusohjelman. Tdmi valinta osoittautui onnistuneeksi siinikin mielessi, ettd
ongelmaperustaista oppimista on tutkittu eniten juuri lidketieteen opintojen
yhteydessi, erityisesti oppimistulosten nikokulmasta. Opettajiin, tutoreihin
kohdistunut tutkimus sen sijaan on jidnyt huomattavasti vihemmille. Se on
kansainvilisestikin yksi keskeinen haaste ongelmaperustaisen oppimisen tutki-
muksessa (ks. Moust, DeGrave & Gijselaers 1990; Neville 1999; Savin-Baden
2000; Barrett 2001; Miflin 2001).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkittavien tapausten lukumiiri on rajattu
yleensd suhteellisen pieneksi. Tapauksia voi olla ainoastaan yksi, mutta itse koin
mielekkiiksi tarkastella kahta tapausorganisaatiota. Aineiston edustavuus on
helppo kyseenalaistaa, kun kohteena on muutama tai ainoastaan yksi tapaus.
Laadullisessa ja etnografisessa tutkimuksessa tirkedd on tutkimuskohteen sisii-
nen relevanssi ja tapauksen erityinen kiinnostavuus. Silloin otoksen edustavuus
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ja yleistettivyys eivit ole tirkeimmit kriteerit. Tavoitteena on paremminkin
tiettyjen tilanteiden ja kohteiden erityispiirteiden kuvaaminen ja analysointi.
(Hammersley & Atkinson 1995, 42.) Pathaimmillaan rinnakkaisten tapausten
tarkastelu terdvoittdd tutkimusta ja auttaa tutkijaa siilyttimain valppautensa.

Etnografisen tutkimuksen pahimmat ja parhaimmat puolet liittyvit siihen,
ettd pitki ja luova tutkimusprosessi sisiltdd jatkuvasti uusia kiinteitd ja oival-
luksia. (Syrjild ym. 1995, 79-81.) Etnografinen tutkimusote on antropologinen,
miki tarkoittaa sitd, ettd intensiivinen aineistonkeruu ja osallistuvan havain-
noinnin vaihe saattavat kestdd yhtijaksoisesti jopa useita vuosia. Kasvatustieteel-
lisessd tutkimuksessa kenttitydvaihe ei useinkaan ole niin pitkd. Syrjildinen
(1995) toteaa koulussa toteutettavan etnografisen tutkimuksen vaativan yleensi
vihintidn yhden lukuvuoden mittaista tutkimusjaksoa. Tutkimukseni ensim-
miinen kenttityovaihe kesti reilun vuoden alkuvuodesta 1996 vuoden 1997
kevidseen. Lukuvuosi 1996-1997 sujui “etikenttityoni” Australiassa, jonne
havaintopiivikirjojen kirjoittamiseen sitoutuneet tutorit lihettivit tuotoksiaan.
Sen jilkeenkin olin yhteistydssd monin eri tavoin etenkin fysioterapiakoulutuk-
sen kanssa. Toinen kenttitydvaihe ajoittui touko-kesikuulle 2000.

7.2 Tapausten kuvaus ja analyysin tyokalut

Tampereen yliopiston ldikirikoulutuksen ja Pirkanmaan ammattikorkeakoulun
fysioterapeuttikoulutuksen lihtokohdat ongelmaperustaisen oppimisen sovelta-
misen aloittamiselle olivat hyvin erilaiset. Laketieteessd muutos kdynnistettiin
”johtajan miiriykselli” koko opetussuunnitelman tasolla. Fysioterapian opin-
noissa puolestaan muutama opettaja innostui asiasta ja soveltaminen kynnistyi
ensin pienimuotoisesti. Molempien prosessien kuvaus tulee vivahteikkaasti esiin
varsinaisessa aineiston analyysissa. Seuraavassa esittelen lyhyesti tapausten taus-
tatietoja analyysin lukemisen helpottamiseksi.
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721 Laakarikoulutus

Suomalaista lddkirikoulutusta pyrittiin aktiivisesti uudistamaan jo 1960- ja
1970-luvuilla. Taustalla olivat maailman terveysjirjeston (WHO) vaatimuk-
set ladkirikoulutuksen kehittimiseksi ja lddkirin tyonkuvan tarkistamiseksi.
Vuosikymmenten vaihteessa perustettiin kaksi uutta lidkirikoulutusyksikkod
Kuopioon ja Tampereelle, joista jilkimmiinen aloitti 1972. Uusissa yksikoissi
pyrittiin kehittimdin koulutusta WHO:n suositusten mukaisesti, esimerkiksi
lisiamalld opetuksen integraatiota ja kehittelemilld uusia pedagogisia tyémuo-
toja (Hervonen & Jdrvinen 1974a; Jirvinen 1985.) Tuohon aikaan ei vield kes-
kusteltu ongelmaperustaisesta oppimisesta, mutta nditi kehittimispyrkimyksii
voi pitdd “maaperin muokkaamisena” sille, ettd PBL alkoi kiinnostaa lidketie-
teellistd tiedekuntaa Tampereella 1990-luvulle tultaessa. Tilli vilin integroitua
opetusta oli kuitenkin vihennetty ja opetusta oli organisoitu pédosin oppiaine-
keskeisesti.

Varsinainen ongelmaperustaisen oppimisen periaatteita noudattava opetus-
suunnitelma kiynnistyi syksylld 1994. Titd oli edeltinyt kiireinen valmistelu-
vaihe. Liiketieteen lisensiaattitutkinnon kehittimistd suunnitteleva tydryhmi
tydskenteli vuonna 1993 kesikuusta joulukuuhun. Se jitti selvityksensd tiede-
kuntaneuvostolle alkuvuodesta 1994. Muistiossa koottiin myds niiti yleisid taus-
tatekijoitd, joiden vuoksi lidkarikoulutusta haluttiin uudistaa ja muuttaa. Selked
jako prekliiniseen ja kliiniseen vaiheeseen koulutuksessa oli pulmallinen, koska
sen mydtd potilaiden ongelmia lihestyttiin tauti- eiki oireldhtdisesti. Opetus oli
ainekohtaista ja luentomuotoista, jolloin opiskelijalle jii tiedon vastaanottajan
rooli. Kisitykset hyvisti laakiristd olivat muuttuneet. Hyvin lddkérin yleisind
ominaisuuksina madriteltiin mm. humaani suhtautuminen, ryhmitybtaito, on-
gelmanratkaisutaito, kyky itseniiseen tiedon hankintaan ja tieteen tulosten kriit-
tiseen soveltamiseen. (Ks. myds Holmberg-Marttila 1997; Holmberg-Marttila,
Virjo, Kosunen & Virtanen 1998; Hakkarainen & Holmberg-Marttila 1999.)

Selvityksessd pohdittiin uudistuksen ehtoja monella tasolla myds tutkinnon
rakenteen ja resurssien néikokulmasta. Toteuttamisaikataulun osalta suunnittelu-
ryhmi totesi, ettd uusi opetussuunnitelma olisi mahdollista aloittaa aikaisintaan
syksylld 1995, jolloin opetussuunnitelman sisiltgjen olisi oltava valmiina ainakin
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3,5 ensimmiisen opiskeluvuoden osalta. Lisiksi korostettiin opettajien sitoutta-
misen merkitysti ja todettiin, ettd suunnitteluvaiheessa tarvitaan kokopiivitoi-
misen suunnittelijan tydresurssit. Selvityksessdin ryhmi esitti ehdotuksen myds
uudenlaisen tutkinnon rakenteesta. Liidketieteellisen tiedekunnan tiedekunta-
neuvosto (pdytikirja B 15/94) pditti kuitenkin 22.3.1994 pidetyssi kokouksessa
suunnitteluryhmin esityksestd poiketen, ettd ongelmaperustaiseen oppimiseen
siirryttdisiin asteittain heti syksysti 1994 alkaen. Muutos koski vilictomasti
useita kymmenii tiedekunnan opettajia. Rohkean piitoksen taustalla oli uhka
ladkirikoulutuksen lakkauttamisesta Tampereella. Koulutuspoliittisia paattdjid
el voi tiltd osin kehua kauaskatseisista patsksistd. Laikirikoulutuksen aloitus-
paikkoja on ollut vihentimisen asemesta pakko lisitd tuntuvasti 1990-luvun
loppupuoliskolla ja parhaillaan julkisuudessa kiydiin jatkuvaa keskustelua ldi-
kiripulasta, johon yritetdin 16yt erilaisia ratkaisuja.

Vaikka piitds tehtiin nopealla aikataululla ja aloitusta kiirehdittiin, oltiin
ongelmaperustaiseen oppimiseen tutustuttu aiemmin. Syksystd 1991 ongelma-
perustaista oppimista oli sovellettu pienimuotoisesti yhdeksin opintoviikon
laajuisen varhaisen kliinisen opintojakson yhteydessi, joka toteutettiin kolmen
ensimmiisen opiskeluvuoden aikana. 1990-luvun alussa jotkut opettajat olivat
kiyneet myds tutustumassa PBL-toteutuksiin Suomen ulkopuolella ja hollan-
tilaisen Maastrichtin yliopiston kouluttajat olivat vierailleet Tampereella. Siten
esimerkkeji kansainvilisii lddkirikoulutuksen ongelmaperustaisen oppimisen
periaatteita noudattavista opetussuunnitelmista oli l8ydettivissi suunnittelun
tueksi.

Uusi opetussuunnitelma koostui integroiduista opintojaksoista eli blokeista
opintojen ensimmiiset 3,5 vuotta. Viimeiset 2,5 vuotta sisilsivit perustervey-
denhuollon kurssit ja klinikkakurssit, joihin integroitiin muut timén vaiheen
opinnot. Jokaisen blokin sisillét ja tavoitteet mériteltiin sekd ongelmat laadit-
tiin kollegiaalisissa suunnitteluryhmissi. Noin 10 prosenttia blokeista oli valin-
naisia ja luentojen osuudeksi mainittiin noin 5-10 prosenttia. Opetussuunnitel-
man perusrakenne on vuosien varrella siilynyt samanlaisena. Blokkien sisiltoji,
teemoja ja ongelmia on kehitetty kuitenkin jatkuvasti suunnitteluryhmissi.
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7.2.2  Fysioterapian koulutus

Suomalaisen fysioterapian koulutuksen tavoitteet ja organisointimuodot ovat
muuttuneet paljon viimeisen 40 vuoden aikana. Aiemmin korostettiin yksittis-
ten tyosuoritusten ja -tehtivien oppimista. Tavoitteena oli, ettd koulutuksessa
saadun opin turvin pirjittiisiin ammatissa koko tulevan tydelimin ajan. Vihi-
tellen opintojen teoreettiset ainekset alkoivat lisidntyi ja alettiin korostaa yhteis-
ty6- ja jatko-opintovalmiuksia. 1980-luvulta alkaen korostettiin tyon kisitteel-
listd hallintaa ja 1990-luvulla alettiin painottaa fysioterapeutin itseniisyyttd ja
valmiuksia toimintansa jatkuvaan kehittimiseen. (Lihteenmiki 2001a, 9-10.)

Pirkanmaan ammattikorkeakoulun (silloisen terveydenhuolto-oppilaitoksen)
fysioterapian koulutuksen uudistaminen kiynnistyi lihestyttiessd 1990-luvun
puolivilid. Samaan aikaan oli menossa opetussuunnitelmien valtakunnallisten
perusteiden uudistus ja siirtyminen ammattikorkeakouluun. Téssd prosessissa
myds jaottelusta aikuis- ja nuorisoasteeseen luovuttiin. Lihtokohtana oli pitkalti
fysioterapian opettajien henkildkohtainen kiinnostus ja tarve uudistaa opetus-
taan. He tutustuivat aktiivisesti ongelmaperustaisen oppimisen perusteisiin.
Samalla vahvistui kisitys siit4, ettd kyseessd on sellainen pedagoginen toiminta-
malli, jota he haluavat oman alansa opetuksessa toteuttaa. Oppilaitoksen tasolla
kehittimissuunnitelmiin oli kirjattu esimerkiksi oppijakeskeisyyden kehittd-
minen ja uuden opettajuuden tukeminen, joten uudistusajatukset saivat myds
oppilaitoksen johdon tuen. (Ahonen, Rask & Sokka 1997.)

Pontta uudistuksille haettiin akediivisesti myds oman talon ulkopuolelta.
Fysioterapian koulutuksen opettajavaihdot vuonna 1995 suuntautuivat Lontoo-
seen, Gentiin ja Tromssaan. Vaihdossa olleet opettajat toivat mukanaan ideoita
opetussuunnitelman ja opiskelutapojen uudistamiseksi. Ensin lihtivit litkkeelle
aikuiskoulutusosaston opettajat, jotka olivat vierailleet esimerkiksi Linkopingin
yliopistossa. Pala palalta he alkoivat soveltaa ideaa omaan opetukseensa. Myds
nuorisoasteen opettajat kiinnostuivat asiasta. Molempien osastojen opettajat
osallistuivat Tampereen yliopiston kasvatustieteiden laitokselta olevan koulutta-
jan vetimiin PBL-koulutukseen alkuvuodesta 1996.

Opetussuunnitelman keskeisid teemoja olivat moniammatillisuus, elimin-
kulku syntymistd kuolemaan sekd tutkimuksellinen ote ammattisisiltsihin.
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Opinnot jaettiin vuosittain moduleihin. Alkuvaiheessa moduli-idean toteutu-
mista haittasi, ettd kaikkia opiskeltavia aineita ei kyetty integroimaan PBL:n
alle. Alussa esimerkiksi psykologia integroitiin, mutta anatomia ja litkuntape-
dagogiikka jdivit erillisind opiskeltaviksi oppikursseiksi. Opetussuunnitelman
uudistus eteni vaihe vaiheelta niin, ettd viiden vuoden kehittdmistyon jilkeen
lihes koko fysioterapian koulutus oli integroitu ongelmaperustaisen oppimisen
periaatteiden mukaan. Ulkopuolelle jiivit ammattikorkeakoulun ns. yhteiset
opinnot. Tirkei osa alkuvaiheen opetussuunnitelmatystd oli vierailujen mysti
rakentunut toimiva yhteistyoverkosto erityisesti Linkopingin ja Tromssan fysio-
terapeuttikoulutusten kanssa, joilla oli ongelmaperustaisesta oppimisesta jo
usean vuoden kokemus. Myshemmin yhteistydverkostot ovat siilyneet. Fysio-
terapian opettajat ovat itse olleet opettajavaihdossa ja toisaalta useat ulkomaiset
asiantuntijat ovat vuosien varrella vierailleet oppilaitoksessa.

Lihteenmiki (2000) toteaa, etti fysioterapian keskeisend tehtivini on huo-
lehtia vieston sdilymisestd mahdollisimman pitkdin toiminta- ja tyokykyisend.
Tyoelimi edellyttid entistd enemmin tiedon kisittelyn taitoja, yhteistoimin-
takykyji ja jatkuvaa oppimista. Fysioterapian opintojaksoissa eri tieteenalojen
ainekset yhdistyvit sisillollisten teemojen ympirille. Opinnot kiynnistyvit
ammattikorkeakouluympiristéon tutustumisella. Sen jilkeen fysioterapian
opiskelua harjoitellaan ongelmaperustaisen oppimisen periaatteiden mukaisesti
ja pyritddn muodostamaan kuva oman ammatin asemasta kuntoutuksessa seki
hahmottamaan fysioterapian ammatillista roolia terveysalalla. Perusopinnoissa
tutustutaan kokonaisvaltaisesti eri-ikiisten ihmisten liikkumiseen ja toimintaan
sekd opitaan toiminnan tukemista ja ohjaamista. Toisesta vuodesta alkaen tutus-
tutaan toimintakyvyn muutoksia aiheuttaviin tekijoihin seki toimitaan erilaisten
ja eri-ikiisten ihmisten parissa myds kriittistd tydotetta soveltaen.

72.3  Aineiston keraaminen
Alneiston keruutapojen monipuolisuus on laadullisen ja etnografisen tutkimuk-

sen rikkaus. Eri aineistonkeruutapojen merkitysti on kuitenkin syytd mietti,
koska aineiston jisentiminen ja analyysi aitheuttavat tutkijalle usein melkoista
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pidnvaivaa. Etnografisen tutkimuksen aineistoa keritiin yleisimmin haas-
tattelujen ja havainnoinnin avulla. Nimi olivat myds oman aineistonkeruuni
paidmenetelmit (liite 3). Haastattelussa se, mitd ihmiset sanovat, on piiasial-
linen datan lihde. Haastattelumateriaali ei toimi pelkkini tiedon keriimisen
vilineend, koska se on aina persoonallisesti tuotettua ja kontekstiinsa sidottua.
Havainnoinnin avulla on mahdollista ymmirtii tutkimuskohdetta laajemmin
kuin pelkilli haastatteluilla. Havainnoinnin haittapuolena on kuitenkin, etti se
vie paljon aikaa (Patton 1990; Alasuutari 1995.)

Haastattelutilanteessa sekd haastattelija ettd informantti strukturoivat kum-
pikin tilannetta omalla toiminnallaan, samoin kuten missi tahansa sosiaalisessa
vuorovaikutustilanteessa. Haastattelu voi joskus lihestyd luonteeltaan keskus-
telua. Silti tutkijalla on jokin ohjenuora haastattelun kulusta, esimerkiksi lista
kisiteltdvisti teemoista, vaikka el viletimited valmiita kysymyksid. Pelkistd
keskustelusta ei ole kyse siksikiin, ettd tutkijalla on tilanteessa aina jonkinastei-
nen kontrolli. (Hammersley & Atkinson 1995; Hirsjarvi & Hurme 2000.)

Kerisin suurimman osan haastatteluaineistosta yksilshaastattelutilanteissa,
joille olin hahmotellut tietyt teemat. Yhden haastatteluista teki toinen kasvatus-
tieteilij, joka noudatteli samoja teema-alueita. Haastattelujen kesto oli tunnista
reiluun kahteen tuntiin. Litteroin haastattalut sanatarkaksi tekstiksi, joiden
pituus haastattelua kohti oli 10-20 sivua. Haastattelujen myotd kiinnostukse-
ni juuri tutorin tydtd kohtaan alkoi kasvaa. Kerisin aineistoa myds kolmessa
ryhmikeskustelutilanteessa, joissa annoin opettajille samalla palautetta heidin
vetimistddn havainnoimistani istunnoista. Ryhmitilanteet muodostuivat selke-
dsti enemmin keskustelutyyppisiksi kuin yksilgtilanteet. Ryhmikeskustelutilan-
teista kirjoitin heti tilanteen jilkeen dokumentin havaintopiivikirjaksi, johon
saatoin lisitd omia ensikiden vaikutelmiani.

Yksi haastattelun onnistumisen merkkeji ylipditiin on, ettd haastattelija
kykenee luomaan tilanteeseen luottamuksellisen ja avoimen ilmapiiriin. Téssd
koin onnistuneeni hyvin. Toisen vaiheen haastatteluissa vuonna 2001 timi oli
helpompaa, koska tunsin kaikki haastateltavat entuudestaan ja omat tutkimus-
teemani olivat jisentyneempid. Esimerkki haastattelujen avoimesta ilmapiiristi
oli tilanne, jossa haastateltava hyvistellessimme kiitti minua mukavasta juttu-
tuokiosta, mutta oli pahoillaan siitd, ettei ollut antanut minulle suunvuoroa.
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Olin varsin tyytyviinen, etti haastateltava oli unohtanut tilanteen luonteen
haastatteluna ja koki sen itselleen mieleiseksi keskusteluksi.

Etnografiassa havainnoija useimmin osallistuu jollakin tavoin tutkimus-
kohteen toimintaan, mutta osallistumisen aste voi vaihdella. Siksi havainnoijan
roolia on tarpeen miettii etukiteen. Tdydellistd osallistumatonta havainnointia
on mahdotonta harjoittaa muuten kuin salaa, esimerkiksi yksisuuntaisen lasisei-
nin takaa. Tillainen havainnointi ei kuitenkaan kuulu etnografian luonteeseen.
Havainnoinnin #ripdit ovat tdydellinen havainnoija ja tiydellinen osallistuja.
Paradoksaalisesti kumpaankin tapaan liittyy samanlaisia rajoituksia ja kummas-
sakin tutkijan rooli on hyvin rajoittunut. Tavallisesti havainnoijan rooli onkin
jotakin tiled vililed. Osallistuva havainnoija on mukana toiminnassa suh-
teellisen subjektiivisesti”, kun taas havainnoiva osallistuja pyrkii "suhteelliseen
objektiivisuuteen” eli pysyttelemiin toiminnan ulkopuolella. (Hammersley &
Atkinson 1995, 103-106.)

Osallistuvan havainnoitsijan roolissa olin tutkimusprosessin alkuvaiheessa
joissakin tutorkoulutustilanteissa, joissa osallistuin myds itse tydskentelyyn
yhtend ryhmin jisenend. Tutoriaalitydskentelyd havainnoidessani pysyttelin
péiosin toiminnan ulkopuolella enki osallistunut ryhmin tydskentelyyn. Saa-
puessani tutoriaaliin ensimmiiselld kerralla esittelin lyhyesti itseni ja tydtini.
Kerroin hiukan laadullisesta tutkimusotteesta, koska havainnointi et ollut kaikil-
le informanteille kovin tuttu aineiston keruumenetelmi. Kaikille se ei avautunut
tistd huolimatta. Esimerkiksi kerran yksi havainnointikerta jii toteutumatta,
koska tutor ”ei ehtinyt” ilmoittaa muutoksesta. Periaatteellisesti positiivisesta
asenteestaan huolimatta hin ei selvistikdn pitdnyt erityisen tirkeind sitd, ettd
olisin ollut mukana kaikissa tutoriaaleissa. Hin ihmetteli minulle pariin kertaan
ddneenkin, miten “vain lisni olemalla” voi keriti tutkimusaineistoa.

Hammersley ja Atkinson (1995, 177) toteavat, etti muistiinpanojen te-
keminen havainnoitavassa tilanteessa voi olla hankalaa, koska se voi herittii
turhaa huomiota. Ainakin se pitiisi sovittaa havainnoitavien toiminnan rytmiin.
Ensimmaisilld havainnointikerroilla kirjoitin heti tilanteessa mahdollisimman
paljon omia muistiinpanojani havaintopiivikirjaksi. Erdssi tilanteessa opiske-
lijoilla oli muutaman minuutin pohdintatehtivi ja kirjoittamiseni aktivoi opis-
kelijan ihmettelemiin, miti voin havainnoida ja kirjoittaa sellaisessa tilanteessa,
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jossa ryhmin jisenet eivit ndytd tekevin mitdin. Sittemmin tein itse tilanteessa
nopeita merkintdji ja tiydensin niitd vilictomisti tilanteen jilkeen. Kirjoitin
havainnointipdivikirjan puhtaaksi mahdollisimman pian, viimeistd4n seuraava-
na piivini. Tissd vaiheessa saatoin vield lisdtd joitakin ajatuksia vaikutelmieni
jatkeeksi.

Kolmen tutorin kirjoittamat havaintopiivikirjat olivat mielenkiintoinen osa
aineistoa, koska en pystynyt vaikuttamaan niiden syntyyn reaaliaikaisessa tilan-
teessa samalla tavoin kuin haastattelijana. Nimestddn huolimatta ne toimivat pa-
remminkin tutoreiden henkilskohtaisina oppimispaivikirjoina. Ne olivat kaikki
kisinkirjoitettuja ja yhteensi niitd kertyi liki 200 A4-arkkia. Kirjoittamisen
apuna toimi ennakolta annettu ohje, struktuuri, mutta tistd huolimatta asioi-
den kiisittely painottui piivikirjoissa hyvin eri tavoin. Hammersley ja Atkinson
(1995) toteavat, ettd informaalia kirjallista tutkimusaineistoa ei kannata yrittdd
kiytedd objektiivisena tiedonlihteeni. Sen kiinnostavuus liittyy siithen, mitd
aineisto kertoo esimerkiksi tekijinsi ajattelutavoista, arvoista ja oletuksista.

724  Aineiston analyysi

Laadullisessa ja erityisesti etnografisessa tutkimuksessa aineiston analyysia ei
voi erottaa selvisti omaksi vaiheekseen. Analyysi alkaa usein jo itse haastattelun
aikana, kun tutkija omien havaintojensa, ts. luokittelunsa perusteella voi suun-
nata ja tarkentaa kysymyksidin (Hirsjarvi & Hurme 2000, 136). Etnografisen
tutkimuksen rakennetta voi kuvata "progressiiviseksi fokusoimiseksi”. Tutkimus
kehittyy ja muuttuu ajan mittaan. Vasta selkiytymisen ja rajaamisen myot loy-
tyy tutkimuksen sisiinen rakenne. Progressiiviseen fokusoimiseen liittyy myds,
ettd tapahtumien ja erilaisten prosessien kuvailusta siirrytdin kohti selitysten ja
teorioiden testaamista. Progressiivinen fokusointi toteutui omassa tutkimukses-
sani lihtiessini aineistonkeruussa liikkeelle uteliaan mielen ja ennakko-oletus-
ten siivittdiméina.

Aineistoon tutustumisen vaiheessa on tarpeen miettii sen sisdisti rakennetta,
sen sisiltimid mahdollisia ylldtyksid tai arvoituksia ja suhdetta omiin ennak-
ko-oletuksiin. Kiyttokelpoiset analyyttiset kisitteet voivat loytyd spontaanisti
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aineistosta. Dey (1993) ja Mason (1996) korostavat aktiivisen, interaktiivisen
ja tulkinnallisen lukemisen merkitystd. Tulkinnallinen lukutapa konstruoi
aineistoa ja ikdin kuin pakottaa tutkijan pohtimaan datan merkitystd; on
pyrittivi nikemdin myds aineiston “taakse ja lipi” (Mason 1996, 109-110).
Usein lihdetiin liikkeelle kategorioiden kehittelystd ja siirrytdin mahdollisten
typologioiden kehittelyyn (Hammersley & Atkinson 1995). Hirsjirvi ja Hurme
(2000) puhuvat aineiston teemoittelusta ja tyypittelystd, jotka ovat vakiintuneet
termeiksi suomalaiseen tutkimussanastoon. Mason (1996) korostaa oman luo-
kittelun perusteiden miettimisen olevan aina ensiarvoisen tirkeii, koska se on
myds epistemologinen kysymys. Varsinkin kun luokittelua pyritiin tekemdin
aineistosta kisin, vaaditaan jatkuvaa “intellektuaalisen palapelin” pelaamista,
jatkuvaa vuorovaikutusta, liikettd aineiston, sen kisittelyn ja tutkimuskysymys-
ten vililld.

Ensimmiisen aineiston (1996) kerdimisen jilkeen keskityin lukemaan ai-
neistoa saadakseni kokonaiskisityksen siitd, miten ongelmaperustaista oppimis-
ta sovelletaan tapausorganisaatioissa. Selkeiden teemojen miirittiminen tuntui
vaikealta. Alussa teemat olivat liian yleisid. Esimerkiksi teeman “oppiminen”
avulla pyrin hahmottamaan seki ongelmanratkaisun ettd ryhmin toiminnan
sujumista. Oikeastaan melkein kaikki aineistossani olisi ollut palautettavissa
jollakin tavalla "oppimiseen”, oli sitten kyse opiskelijan tai tutorin toiminnasta.
Tarkempi teemoittelu ja tutkimuskysymysten operationaalistaminen oli siis tar-
peen.

Ensimmiiset kysymykset kohdistuivat sithen, miti tutoriaaleissa tapahtuu,
mitd opiskelijat ja tutorit sielld tekevit? Sen pohjalta aloin teemoitella aineistoa
ja purkamalla yksittiisten havaintopiivikirjojen ja haastattelutekstien rakenteen
pyrin pureutumaan syvemmille aineistoon. Tétd voi kutsua myds toistuvuuden
ja teemojen etsinniksi seki vertailujen ja kontrastien tekemiseksi (ks. Huberman
& Miles 1994). Kykenin osittain vertaamaan myds, miti tutorit haastattelussa
kertoivat pitivinsi tirkeind toiminnassaan ja mitd he puolestaan tekivit tai
jattivit tekemited havainnoimissani tutoriaaleissa. Analyysiyksikkoni toimi
ilmi6 tai ilmaus, joka koostui pisimmilldin useasta samaa asiaa kisittelevistd
lauseesta tai fraasista.
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Alkuvaiheessa pidin tapausteni aineistot tiukasti toisistaan erilldn ja oletin
pitdytyvini luokittelussa tapausten sisdisessd analyysissa (non-cross sectional
data organization). Silld pyritdin periaatteessa saavuttamaan aineiston eri osien
erityislaatuisuus, joka voisi kadota, jos analysoidaan koko aineistoa yhteni koko-
naisuutena joidenkin yleisten teemojen avulla. Vaihtoehtona on koko aineiston
kategorisointi (cross-sectional and categorical indexing), joka helpottaa syste-
maattisen ja laajan nikokulman saamista koko aineistoon. Tapausten vilinen,
koko aineiston luokittelu auttaa nikemdin myds aineiston taakse ja silli pyri-
tddn varmistamaan, ettei luokittelu tapahdu esimerkiksi pelkkien omien mie-
likuvien varassa, miki ei voi olla riittivi pohja tulkintojen tekemiselle. Samalla
on helpompi 16ytid teemoja ja asioita, jotka eivit ilmene aineistossa siinnon-
mukaisessa jirjestyksessd. Koko aineiston luokittelun etuna on myds analyysin
terdvoittiminen. Tapausten vilinen ja tapausten sisdinen luokittelu eivit ole toi-
sensa poissulkevia vaihtoehtoja ja ne voivat olla kiytdssd samassa tutkimuksessa.
(Mason 1996, 111-120.)

Tapausten sisiisen ja tapausten vilisen analyysien kombinointi osoittautui
toimivaksi ja hyddylliseksi ratkaisuksi. Tutoriaalien toimintaa ja ongelmanratkai-
suprosessin sujumista analysoin tapauskohtaisesti. Tavoitteena on antaa lukijalle
samalla autenttinen kuva niistd tilanteista. Tutorina kehittymisen ja oman roo-
lin kokemisen teemojen kannalta ei tuntunut puolestaan mielekkiilti luokitella
aineistoa tapauksittain, vaan kisitelld ja raportoida sitd kokonaisuutena. Titd
ratkaisua tuki myds pian analyysin aloittamisen jilkeen tavoittamani “esiym-
mirrys” siitd, ettd ei ollut ndhtdvissd merkittdvii eroa siind, miten fysioterapian
tai lddketieteen opettajat hahmottavat rooliaan tutorina edustamansa koulu-
tusalan kontekstissa. Merkittdvimmailtd alkoi ndyttdd, miten he hahmottavat
tehtdviinsi tutorina ongelmaperustaista pedagogiikkaa soveltaessaan. Vuoden
2001 aineistoa analysoin yhteni kokonaisuutena, miké tuntui mielekkézled seki
aineiston koon kannalta ettd tutkimusaineiston fokusoitumisen nikokulmasta.

Kiytin tutoreiden tunnisteina koulutusalan mukaista tunnistetta, joista
L merkitsee lddketiedettd ja F fysioterapiaa. Siihen liitetty henkiloén viittaava
kirjain on annettu sattumanvaraisesti eiki viittaa esimerkiksi haastattelujen aika-
tauluun tai henkilon nimikirjaimiin. Sen avulla on mahdollista kuitenkin verrata
tutoreiden kommentteja aineistonkeruun eri vaiheissa. Informanttien joukossa
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oli molempien sukupuolien edustajia. Analyysissini en kuitenkaan yksiléi naisia
ja miehii, koska en tee sukupuolen suhteen minkiinlaista vertailua tai esitd sitd
miltdin osin selittivini tekijind aineiston tulkinnassa.
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8  ONGELMAPERUSTAISEN OPPIMISEN SOVELTAMISEN

KAYNNISTAMINEN — ENSIMMAISEN AINEISTON
ANALYYSI 1995-1997

Ongelmaperustaisen oppimisprosessin tutoriaalitilanteiden kuvaus ja analyysi
perustuvat havainnointiin, haastatteluihin ja havaintopiivikirjoina tuotettuun
aineistoon. Viiden tutorin (LA, LB, LD, FA, FB) osalta havainnoin kevitluku-
kaudella 1996 yhteensi 18 tutoriaalia. Kaikissa tutoriaaleissa oli 6-8 opiskelijaa.
Kolme tutoria (FD, FF ja FE) kirjoittivat havaintopiivikirjoja lukuvuoden
1996-1997 aikana liittyen kaikkiaan noin 30 tutoriaalitilanteeseen. Ryhmii
koskevien huomioiden lisiksi he kirjoittivat myos omasta toiminnastaan.
Haastattelin liiketieteen tutoreita (LA, LB, LC, LD) kevitlukukauden
1996 aikana. Haastattelutilanteissa tutorit pohtivat pidosin yleisid tutorin
rooliin liityvid kysymyksid eivitkd niinkdin reflektoineet omaa toimintaansa
tutorina. Fysioterapian tutorit (FA, FB ja FC) miettivit ohjaamisen kysymyksii
monipuolisesti yhteisissd tiimitapamisissaan, jotka toimivat aineiston keruuni
ryhmikeskustelutilanteina. Havaintopiivikirjaa pitineet tutorit (FD, FE ja FF)
kisittelivit omaa toimintaansa varsin eri tavoin painottaen. FE eritteli terdvisti
omaa toimintansa ja pohti suhdettaan ryhmiin. FD:n ja FF:n piivikirjat pai-
nottuivat ryhmin toiminnan analyysiin. FD mietti myds omaa rooliaan tutorina
ja tutoreiden keskinistd toimintaa. FF keskittyi ryhmin oppimisprosessin ku-
vaamiseen eikd pohtinut juurikaan omaa rooliaan tai tutoreiden yhteistyoti.
Etsivin lukemisen (ks. Mason 1996) vaiheessa mielenkiintoiseksi muodostui-
vat kysymykset: Miten ongelmanratkaisun vaiheet sujuvat? Millaisia oppimisen
lihtokohtana toimineet ongelmat ovat? Miten tutor ja oppijat toimivat ryhmis-
si? Miten oppimista arvioidaan? Analyysi lihti liikkeelle tapauskohtaisena ana-
lyysina tutoriaalien toiminnasta. Tavoitteeni on kuvata ensin ongelmaperustaisen
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oppimisen soveltamista kahdessa eri kontekstissa. Kuvaan ja analysoin ongelma-
perustaisen oppimisen syklimallin toteutumista vaihe vaiheelta tutoriaaleissa
erikseen ldiketieteen ja fysioterapian osalta.

8.1 Ongelmaperustainen oppimisprosessi ladketieteen
koulutuksessa

811 Ongelmanratkaisun vaiheet

Ongelmaan tutustuminen ja aivoriihi

Liikirikoulutuksessa jokaisesta opintojaksosta oli laadittu opiskelijan ja tutorin
oppaat, joiden sisilté oli suunniteltu ao. opintojakson suunnitteluryhmassi.
Opiskelijan oppaassa kuvattiin jakson tiedolliset ja taidolliset oppimistavoit-
teet sekd tydmuodot aikatauluineen. Tydmuotoja olivat tutoristunnot, luennot,
ryhmityot ja harjoitukset. Tutorin oppaassa kuvattiin yksityiskohtaisemmin
opintojakson rakenne ja eteneminen. Sithen oli koottu opintojakson aikana ki-
siteltdvit ongelmat, joista jokaisesta oli listattu suositus kisiteltivistd asioista ja
oppimistavoitteista.

LA:n ja LB:n opintojaksojen ongelmat olivat tapauskuvauksia, jotka sisil-
sivit esimerkiksi potilaan iin ja sukupuolen, tarkat oireiden kuvaukset seki
joissakin ongelmissa valmiita testituloksia. Tutorin oppaassa mainittiin samojen
tietojen lisiksi keskeiset avainsanat, jotka oli tarkoitus kisitelld. LA:n mielestd
jotkut ongelmat olivat liian yksityiskohtaisia. Hin totesi hyvin ongelman olevan
sellainen, jossa ei heti alussa selvitell litkaa detaljeja.

"Ratkaisu ei saa limihtia heti esiin.” (LA)
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LD:n luotsaaman jakson tutorin oppaaseen oli keritty tietoiskuksi lisitietoja
tutorille. LD:n osalta havainnoin lihes kaikki yhden opintojakson istunnot,
joten jaksokirjan lisiksi minulla oli hyvi tilaisuus nihdi kaikkien ongelmien
kisittely myds ryhmissi. Kaikkiaan kahdeksasta ongelmasta nelji sisilsi ly-
hyen kirjoitetun tapauskuvauksen. Kaksi videon muodossa olevaa ongelmaa
koostuivat lavastetuista vastaanottotilanteista. Kaksi ongelmaa olivat huomiota
herittivid esimerkkejd. Opiskelijat ihmettelivit tutoriaalissa, miksi ne oli yli-
padtiin valittu mukaan. Haastattelutilanteessa LD totesi, ettd ei pitinyt jakson
ongelmia ylipditiin onnistuneita. Hinen mielestdin niistd nékyi liian selvisti,
ettd ongelmien tekijit, suunnittelijat, eivit tunteneet tutoriaalissa tapahtuvan
ongelmanratkaisun periaatteita.

LD aloitti limmittelykeskustelun uuden tutorryhminsi kanssa kyselemilli
opiskelijoiden kokemuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta ylipdatiin. Opis-
kelijoiden mielestd seven jumpin vaiheita ei useinkaan noudatettu tarkasti, vaan
vaiheiden toteutuminen riippui pitkalti aiheesta ja tutorista. LD jakoi 8-vaiheista
syklimallia esittdvin lapun kaikille. Hin totesi sen olevan parempi vaihtoehto
kuin seven jump -malli, mutta ei kertonut tarkemmin, miksi niin voisi olla.
Ensimmiisessi istunnossa kisiteltiin kahden eri ongelman alkuvaiheet. Tutor
tai puheenjohtaja eivit valvoneet ajankiyttod, silli toisen ongelman kisittelylle
jdi aikaa vain puoli tuntia. Ongelmat olivat esimerkkejd, joiden pohjalta kes-
kusteltiin. Varsinaisia ongelmanratkaisun vaiheita ei noudatettu ja keskustelu
liikkui hyvin yleisell4 tasolla. Havainnoijana ihmettelin tilanteen jilkeen, miksi
ihmeessi kisittelyssd oli kahden ongelman alkuvaiheet. LD ei osannut perustella
asiaa tarkemmin, niin vain oli ohjeistettu tutorin oppaassa.

LA:n ryhmissi keskustelu kiynnistyi vilkkaasti ja kerrottiin esimerkkejd
kisiteltavistd aiheesta. Aivoriihi ei edennyt spontaanisti, vaan oli paremminkin
luentomuistiinpanojen kertaamista. Luennon ja tutoriaalin jirjestys niytti ti-
min pohjalta menneen viirinpiin. Sihteeri ideoi aktiivisesti, mutta padosin yk-
sin ja kyseli ryhmiltd esimerkiksi avainsanoja. Aivoriihti ja oppimistavoitteiden
miirittdmistd oli vaikea erottaa toisistaan ja eri vaiheet sekoittuivat toisiinsa.
Jisentiminen ja ongelma-alueiden miettimisen vaiheet jiivit kokonaan tekemit-
ti.
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Myos LD:n ryhmissi ideointi jii usealla kerralla padosin sihteerin yksin
tehtiviksi. Toisaalta sihteeri oli usein samalla jonkinlainen ideoinnin suodatin
tai sensori. Sihteeri saattoi jittdd jonkun idean kirjaamatta, jos sitd ei hinen
mielestdin ilmaistu tarpecksi selkedsti tai ytimekkéisti. Aina sihteeri ei selvisti-
kiin ehtinyt kirjata ylos kaikkea. Kyse ei ollut vain yhden henkilén tavasta, vaan
havainto koski kaikkia ryhmii ja useita sihteereiti.

Aivoriihelle jii joillakin kerroilla selvisti liian vihin aikaa. Silloin esitettiin
helposti muutamia satunnaisia ajatuksia ja niiden pohjalta “litkiistiin” oppi-
mistavoitteet. LD totesi puutteena, ettd oppimistavoitteiden mairittimiseen ei
paneuduttu tarpeeksi. Hin yritti etsid tihin omintakeista ratkaisua uudista-
malla ongelmien kisittelyn jirjestystd. Hin halusi muuttaa kisictelyjirjestystd
niin, ettd tutoriaalissa ideoitaisiinkin ensin uutta ongelmaa ja vasta sen jilkeen
palattaisiin edelliselld kerralla kisitellyn ongelman pariin. Niin ongelmanrat-
kaisuprosessi siis katkeaisi ja ihmettelin LD:lle d4neen, miten kiytinté mahtaisi
onnistua. Seuraavassa tutoriaalissa (6.) kuitenkin aloitettiin LD:n idean mukai-
sesti uuden ongelman parissa. Opiskelijat eivit asiaa sen enempiid miettineet,
vaan toimivat kommentoimatta kuten tutor kiski. Aivoriihessi dinessi oli kah-
deksasta ryhmin jisenestd ainoastaan kolme, jotka luettelivat sihteerille, miti
pitii kirjoittaa. Aivoriihtd seurasi hetki yhteisti pohdintaa, joka kuitenkin hiipui
nopeasti ja oppimistavoitteet muodostettiin nopeasti enempii miettimétti.

LD:n tutoriaalin 7. tapaaminen aloitettiin esittelemilli poissaoloja korvaavia
raportointitehtivii. Ne olivat atheeseen liittyvii lisilukemista, joiden sisilto piti
vilittdd resurssiksi muun ryhmén kiyteon. Luettua esiteltiin vaisusti ja pinnal-
lisesti tyyliin "than kiva, mutta ei tissd ollut mitdin erityistd.” Uutena ongelma-
na oli video, jonka opiskelijat totesivat nihneensi aiemmin jossakin toisessa yh-
teydessd. Ryhmi huokaili ja aivoriihi ei ottanut kiynnistyikseen, oikeastaan sitd
el tehty lainkaan. Yksi yritti problematisoida termeji ja sai toiset drsyyntymain.
Vieressi istuva tokaisi hinelle: “Ali viitsi, laita jotain, ettd saadaan timi lop-
puun.” Oppimistavoitteiden asettaminen oli jakson kirjallisuudessa kisiteltivien
asioiden mekaanista listaamista. Ryhmin "levoton sielu” huomasi, ettd kaikki
listatut asiat eivit kuuluneet koealueeseen. Hinen mielestiin oppimistavoitteita
piti rajoittaa sen mukaisesti. Varsinaisesti henkilokohtaisia tai ryhmin yhteisii
oppimistavoitteita ei edes yritetty asettaa, vaan toisteltiin kirjojen otsikkoja. Sil-
minnihtivi kirsimdttomyys lisidntyi ryhmissi tutoriaalin aikana.



172

Jasentaminen, ongelma-alueiden ja oppimistavoitteiden muotoilu

"Se (ongelmanratkaisuprosessi) on kuin semmonen Gaussin kiyri, etti se
lihtee rauhassa ja sitten se kiihtyy ja sitten se loppu niinku loivenee, se ei
mene...joo, siind tulee sellainen monttu. ... se vaihe miki puuttu viime
kerralla, kun pitiis koota niistd semmonen jirkevi aukoton selitys ... kun
ruvetaan visymiin loppupuolella istuntoa ja on kiire johonkin tai sovittu
aikataulu ... ongelma on siini kisitelty, mutta ei kootakaan siti ja se on
joka kerta suurin ongelma ... mutta niiden pitdi saada sellanen jirkevi

rautalankamalli...” (LA)

LA:n mielestd jisentimisen vaihe on vaikea. Hin niki oppimistavoitteiden
huolellisen muotoilun olevan yhteydessi siihen, miten jatkotydskentely tulee
onnistumaan. Jos oppimistavoitteita ei onnistuttu muotoilemaan kunnolla, niin
syklin viimeisten vaiheiden toteuttaminen muodostui toivottamaksi tehtiviksi.

LB:n ryhmissi sisallollinen keskustelu kisiteltdvistd asiasta ei edennyt, vaan
ronsyili yleisiin kdytinnon kysymyksiin. Pohdittiin esimerkiksi erddn opinto-
jakson vaatimuksissa mainitun kirjan rakennetta ja sen hankalaa luettavuutta.
Tarkasti kuunneltuna puheessa vilahti vililld piivin teema, mutta varsinaisia
ongelmanratkaisun vaiheita ei noudatettu lainkaan. Tutor pyysi kerran ryhmii
jsentimdin tuotosta, mutta jisentiminen ei onnistunut ja ryhmi reagoi
huokailemalla syviin yhteen dineen. Samanlaiset vaikeudet toistuivat LD:n
luotsaamissa tutoriaaleissa. Kaikissa opintojakson tutoriaaleissa jisentimisen
vaihetta leimasi kirsimattdmyys ja kiireisyys. Opiskelijat ilmensivit sitd etenkin
nonverbaalisti esimerkiksi pakkaamalla kirjoja laukkuun, heiluttelemalla auton-
avaimia ja litkehtimall4 levottomasti.

Jasentimisen, ongelma-alueiden kisittelyn vaiheet jitettiin havainnoimis-
sani lidketieteen tutoriaaleissa joko tekemitti tai ne tehtiin hyvin nopeasti ja
pinnallisesti. Niytti siltd, ettd opiskelijat pitivit vaiheita tarpeettomina. Ne oli
helpompi sivuuttaa ja yrittdd minimoida analyyttinen keskustelu. Tutorit eivit
tahin juuri puuttuneet. Ainakin osittain syyni niytti olevan ongelmien muo-
toilu. Ongelmat olivat usein liian itsestdin selvid, eivitkd sellaisenaan vaatineet
syvillisempii problematisointia. Ainoastaan LA patisti opiskelijoita noudatta-
maan niitikin vaiheita. Hin pohti haastattelussa ongelmanratkaisun kulkua ja
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totesi etenkin aloittaessaan tutorin tehtivissi ohjanneensa tiukasti eri vaiheiden
noudattamiseen. LA toivoi minun, tutkijan ja havainnoijan, palautetta toimin-
nastaan ja halusi analysoida ryhminsi tydskentelyi kanssani.

Itsendinen opiskelu, uudelleen kasitteellistdminen ja vertaaminen
alkutilanteeseen

LD:n ryhmissi itsendisen tiedonhankinnan vaihe ndytti sujuvan helpon tuntui-
sesti. Luennot kulkivat kisi kidessi istuntojen kanssa ja jakson kirjallisuus oli
selkeiisti midritelty. Vapaachtoista oheiskirjallisuutta ei juuri noteerattu, mutta
ns. pakollisiin kirjoihin tutustuttiin. Samaa tukivat LA:n ja LB:n kommentit.
LB:n mielestd tiedonhankinta oli toisinaan selvisti raskasta, mutta tydtapa
pakotti opiskelijat sithen kuin huomaamatta. Opiskelijat olivat kisittineet, ettd
pelkki luennointi, "kun joku kiy selostamassa kuinka asiat ovat”, ei voi olla ny-
kyaikaista. LA kertoi vakuuttuneensa nopeasti uuden systeemin paremmuudesta
oppimisen kannalta. Ennen opiskelijat olivat tuskin aloittaneet tenttiin valmis-
tautumista kahta viikkoa ennen tenttid. Tutoriaalitydskentelyn myotd he olivat
samassa vaiheessa lukeneet jo lipi koko jakson kirjallisuuden.

LC oli huolissaan siitd, saavuttivatko opiskelijat itseniisesti toimimalla tar-
peeksi uutta ja ajankohtaista tietoa. Luennot olivat hinestd kuitenkin tirked uu-
den tiedon ja kiytinnon kokemuksen vilittimisen lihde. LC kritisoi luentojen
kestoa. Luennot olivat usein vain tunnin mittaisia, kun ne LC:n mielestd olisivat
voineet kestid ainakin kaksi tuntia. Opetusmateriaalit eivit kaikilta osin olleet
riittdvin hyvid ja osa niistd kaipasi edelleen kehittdmisti.

Ongelmanratkaisun viimeisid vaiheita leimasi kiire ja haluttomuus, vaikka
tutorit selvisti yrittivit ohjata syvillisempdin aiheen kisittelyyn. Esimerkiksi
LB korosti kisiteltivin aiheen tirkeyttd lddkirin ammatin kannalta, mutta
ryhmiliiset halusivat siirtyd mahdollisimman nopeasti uuden ongelman pariin.
Ryhmi niytd kiirsivin yleisestd innostuksen puutteesta. Kukaan ei halunnut
kertoa tarkemmin kiyttimistdin lahteistd tai [oytdmistddn tiedosta. Noin puo-
let ryhmasti on téysin hiljaa ja loputkin jutustelivat niitd nditd. Havaintopiivi-
kirjassani totesin, ettd odottelin puolisen tuntia kiinnostuneena, koska ryhmi
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alkaisi ongelman kisittelyn viimeiset vaiheet. Ongelmaan ei kuitenkaan palattu
lainkaan eiki siitd puhunut edes tutor. Siksi myés alkutilanteeseen vertaaminen
ji tekemittd.

LD:n tutoroimassa toisessa tutoriaalissa kisiteltiin edellisen kerran oppimis-
tehtivii, mutta ongelmanratkaisun vaiheita ei noudatettu. Ongelman kisittelyn
lopuksi ryhmi piityi yhteiseen toteamukseen, ettd ydinkisitteiden miritte-
lyt jiivit episelviksi ja ne pitdd kerrata. Kertaamisen tuloksiin ja kisitteiden
tarkentamiseen ei endd palattu seuraavissa tutoriaaleissa. LD:n luotsaamassa
viidennessi istunnossa palautettiin mieleen edelliselld kerralla miritellyt oppi-
mistehtivit ja sen jilkeen siirryttiin puhumaan jakson kirjallisuudesta. Opiske-
lijat ihmettelivit kliinispainotteista kirjaa, vaikka jakson opintojakson teema oli
ei-kliininen. Havaintopiivikirjassani totesin jaottelun kliiniseen ja ei-kliiniseen
elivin selvisti puheessa ja tekemisessd, vaikka ongelmaperustaisen oppimisen
pitdisi poistaa raja.

LD yritti jilleen parantaa ongelmanratkaisun sujuvuutta keksiminsi
kidnteisen tyoskentelyjirjestyksen avulla. Istunto aloitettiin uuden ongelman
ideoinnilla ja sitten palattiin jisentimiin edellisen kerran ongelmaa. Ryhmin
tyoskentely puuroutui tiysin. Opiskelijat eivit edelleenkiddn kyseenalaistaneet
menettelytapaa, mutta heilld oli huomattavia vaikeuksia tehdi yhtdin mitdin ja
tyoskentelystd tuli laahaavan hidasta. LD yritti auttaa tilannetta siirtymalli itse
sihteeriksi kirjaamaan flipille tirkeitd kysymyksid. Yksi opiskelija toisteli ydin-
kysymyksii lukemalla niitd luennoilla jactusta paperista ja tutor teki sen pohjalta
muistiinpanoja taululle.

LA:n toisessa tutoriaalissa oli myds kiynnistymisvaikeuksia ja loppusyklin
kisittelyn aloitus oli hidasta. Vihitellen ryhmi alkoi muistella ja selvitelld kisi-
teltivid teemaa. Edelliselld kerralla oli sovittu, etti joitakin asioita piti tarkentaa
luennoitsijalta, mutta se oli unohtunut kaikilta. Oppimistehtivin muotoilu oli
jadnyt niin episelviksi, ettd se ei ollutkaan ohjannut itseopiskelua. Ryhmi pyrki
keskustellen tismentdmiin asiaa ja hankittua tietoa pyrittiin jakamaan ryhmis-
si. Alkutilanteeseen vertaaminen jii kokonaan pois.
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Arviointi ja vaiheiden yhteenveto

Ongelmat olivat luonteeltaan pazosin suhteellisen yksinkertaisia case-tapauksia.
Missddn ryhmissi niihin liittyvid kisitteitd ei pysihdytty miirittelemdin
pitkddn tai analyyttisesti. Ryhmit niyttivit sisdistdneen ainakin nienniisesti
etenevin toimintatavan ja olivat tottuneet kisittelemiin ongelmat nopeasti ja
pinnallisesti. Mikili joku opiskelija pysihtyi pohtimaan asiaa jonkun toisen
mielesti lifan pitkdin, hintd hoputettiin nopeasti eteenpiin.

Jokaisen ongelman kohdalla oli tutorin oppaaseen koottu avainsanoja, joiden
oli tarkoitus tulla esiin ryhmissd. Ne auttoivat tutoreita ohjaamaan tydskente-
lyi silloinkin, kun kisiteltdvi alue ei liittynyt suoraan oman asiantuntemuksen
erityisalueeseen. Toisaalta tutorille annetut valmiit avainsanat rajasivat liiaksikin
tutoriaaleissa kiytivid keskustelua. Opiskelijat tiesivit avainsanojen olemas-
saolosta, vaikka ne eivit olleet kirjattuna opiskelijan oppaaseen. Avainsanojen
hyvi tarkoitus oli auttaa ongelmanratkaisun etenemistd, mutta ne niyttivitkin
ohjaavan etupiissi tutorin toimintaa. Tutor voi huomaamattaan ohjata ryhmii
lifan suoraviivaisesti ohjeiden mukaan. Ongelmanratkaisun jinnite katoaa, jos
opiskelijat ajattelevat "oikean vastauksen” olevan ainakin tutorin tiedossa jo etu-
kiteen. Toisinaan ratkaisu, lopputulos oli ilmiselvisti opiskelijoiden luettavissa jo
ongelman otsikosta tai oppaan yksityiskohtaisesti listatuista oppimistavoitteista.

Aivoriihi ei sujunut vapaasti ideoiden ainoassakaan havainnoimassani l44-
ketieteen tutoriaalissa. Sen sujumista jarruttivat useat tekijit. Opiskelijat eivit
ideoineet spontaanisti, vaan paremminkin listasivat luennoilla kisiteltyji asioita.
Omaa ja toisten sanomista kontrolloitiin useassa vaiheessa. Opiskelijat olivat
useimmissa tilanteissa varovaisia sen suhteen, miti sanoivat ddneen. Sen jilkeen
sihteeri valikoi, mitd kirjasi ylos ja mit ei. Toisinaan sihteeri jitti jotkut ideat ko-
konaan huomioimatta. Ryhmissi ei pidetty huolta siiti, ettd kaikki ideat olisivat
tulleet listatuksi. Ideoinnin tuotosten supistuessa minimiin seuraavassa vaiheessa
el ollutkaan jisennettdvid tai ongelma-alueita mietittdviksi.

Ongelmanratkaisun vaiheet eivit toteutuneet systemaattisesti. Osa kisitel-
tdvistd ongelmista oli luonteeltaan niin suppeita tapauskuvauksia, ettd niinkin
ndytettiin pidsevin jotenkin eteenpiin. Tutoreiden haastattelussa tuli esiin,
ettd ongelmanratkaisun sujumista harjoitellaan opintojen alussa, minki jilkeen
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sithen ei juuri palattu. Kyse saattoi ollakin siitd, ettd vaiheet yksinkertaisesti
unohtuivat. Tutorin tehtivi olisi pitdd huolta siitd, ettd vaiheistus toimii tu-
toriaalitydskentelyn ohjenuorana. LC nimesi tutorin vaikeimmaksi tehtiviksi
sen, miten kyettiin noudattamaan “seven jump -menetelmii”. Timan aineiston
perusteella askelten tai syklin vaiheiden noudattaminen osoittautui vaikeaksi.
Kolmesta havainnoimastani tutorista ainoastaan yksi, LA, paimensi selkeisti
vaiheiden noudattamista ja oli huolissaan niiden sujumisesta. Hin esimerkiksi
patisti kysymysten avulla ryhmii tarkempaan jisentimiseen ja vaati tismillis-
ten oppimistavoitteiden kirjaamista.

Itseniinen tiedonhankinta sujui opiskelijoilta ilman suurempia pulmia. Opin-
tojaksoihin kuuluva kirjallisuus oli listattu selkeisti. Opiskelijat olivat pikem-
minkin huolissaan, etteivit lukisi “litkaa” ja eivit kiyttineet kuin poikkeuk-
sellisesti muuta kuin vaatimuksiin listattuja tietoldhteitd, esimerkiksi tieteellisii
artikkeleita. Luentoja kiytettiin kirjallisuuden ohella tirkeimpini tietolihteeni.
Luennot korostuivat siksikin, ettd niitd oli maarillisesti huomattavasti enemmin
kuin muita opetuksen muotoja, harjoituksia tai tutoriaaleja. Nyttikin siltd, ettd
vanhan opetussuunnitelman rakenne vaikutti viel ja korosti luentojen tirkeyttd
tutoriaalien kustannuksella. Tutoriaalit nidyteiytyivit yhtend opetuksen muoto-
na, mutta muu opetussuunnitelma ei rakentunut niiden ympirille.

Seven jump -mallin mukaisessa ongelmanratkaisussa arviointia ei maéritelld
omaksi vaiheekseen. Se ndytti heijastuvan myds tutorien toiminnassa. Periaat-
teessa siirryttiin noudattamaan syklimallia, mutta arviointia ei silti liitetty siin-
ndlliseksi osaksi tutoriaalien toimintaa. Muutos ei ollut kovin nikyvi tai kaikki
tutorit eivit lukeneet tutoropasta ainakaan vuosittain. Se selvisi kaksi vuotta
havaintovaihetta myshemmin, kun olin mukana tutoreiden tapaamisessa. Silloin
eris tutor totesi, ettei ollut kuullutkaan kiytssi olevan jonkun muun mallin
kuin ensiksi opettelemansa seven jumpin.

Sopiessani havainnoinnista LB halusi minun tulevan ryhmiinsi vasta paria
viikkoa ehdottamaani ajankohtaa myshemmin. Ryhmin tydskentelyyn liittyi
joitakin pulmia, joita LB halusi kisitelld luottamuksellisesti ryhmin kanssa.
Vieli sen jilkeenkin havainnoimieni kahden tutoriaalin yleisilmapiiri oli varsin
haluton ja verkkainen. Vaikutti siltd, ettd ryhmin pattitilannetta ei oltu kisitelty
loppuun ja yhteisen tydskentelyn arviointi oli osoittautunut vaikeaksi tehtivik-
si.
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Mydés LD suhtautui ryhmissi tehtidviin arviointiin varovasti. Hin halusi
jokaisen istunnon jilkeen vaihtaa kanssani muutaman sanan piivin toiminnas-
ta ja oli kiinnostunut kuulemaan havaintojani. Tutoriaaleissa hin ei kuitenkaan
varannut aikaa arvioinnille ennen kuin viimeiselld kerralla, jolloin osa ryhmisti
el ollut edes paikalla. Arviointikeskustelu sininsi oli yllittivin avointa. Ilmi
kivi esimerkiksi, ettd yhden jisenen rauhaton ja levoton kiytos oli haitannut
toisten tydskentelyd. Tissd keskustelussa asianomainen opiskelija ei kuitenkaan
ollut itse mukana ja ryhmin toiminnan parantamisen kannalta asia kisiteltiin
liian myshain.

Arviointi olisi ollut edellytys opiskelijoiden oppimis- ja reflektointitaitojen
kehitykselle. Ilman ongelmanratkaisun vaiheiden noudattamista ja systemaat-
tista prosessiarviointia tutoriaalit menettivit erityisluonteensa ja muuttuvat
helposti luonteeltaan miksi tahansa strukturoimattomaksi ryhmityoksi, jossa
tutor sattuu olemaan paikalla.

81.2  Tutor ja oppijat ryhmassa

Kaikki tutorit pitivit ryhmien ja oppijoiden heterogeenisuutta vaativana haas-
teena. Ryhmit voivat olla hyvin erilaisia ja ryhmin sisilli oppijat erilaisia, miki
vaatii tutorilta joustavuutta. LA:n ohjaamassa ryhmissi oli havainnoijanakin
helppo havaita ryhmin hiljaiset ja voimakkaat persoonat. LA totesi, ettd hete-
rogeenisyydestiin huolimatta ryhmi toimi hyvin yhdessi. Voimakkaammat
jasenet pyrkivit vililli dominoimaan. LA pyrki vastapainona rohkaisemaan
hiljaisempia ja ryhmi ndytti toimivan hyvini tiimini. Ryhmin ensimmiisissi
tapaamisissa LA oli nimennyt roolit valmiiksi niin, ettd reippaimmat aloittivat
puheenjohtajana. Ryhmin jisenet ndyttivit hyviksyvin toisensa ja avoimessa
ilmapiirissd aremmatkin uskalsivat avata suunsa. LB piti ilmapiirin merkitystd
tirkedni.

"Ne kaikki tarvitaan tossa ryhmissi juuri...ettd se on vihin sama kuin
jaikiekkomatsissa, niiden tdytyy vihin hitsautua kiinni, ettd se homma
pelaa.” (LA)
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"Nii on ihan erilaisia, ettd ti4 yksi on tillanen systemaattisesti tydskente-
levi, ettd se lukee ja lukee, mutta se pohdiskelu taas. Sitten on kaikenlaisia
opiskelijoita ... se onnistuu parhaiten, jos on semmonen henki, etti uskaltaa
sanoa kaikenlaista. ... sitd mi pidin positiivisena, ettd tdd yksi...ettd voi
sanoa, ettel ymmdrtinyt. Jos ei sanota sitd, ettei tied, se on hirveen paha.”

(LB)

"X:kin, ettd silld on timmonen tapa luokitella asiat siisteihin pinoihin ja jos
joku sitd sitten hitistdd, ettd onko se noin, niin se hermostuu.” (LB)

LB problematisoi oppijoiden erilaisuutta ja heidin toimintansa vaihtelua. Eri
ryhmissi samat oppijat saattoivat toimia eri tavoin, olemalla joskus aktiivisia ja
vililld vetdytymilld. LB nimesi ryhmissd toimimisen jatkuvaksi vuorovaiku-
tuksen opetteluksi. Lidketieteen opinnoissa ei endd ollut erikseen esimerkiksi
viestintddn liittyvid opintojaksoja. LB:n mielestd samat taidot opittiin vuosien
mittaan toimittaessa erilaisissa ryhmikokoonpanoissa.

"Ettd kyllihin ne oppii tietysti muista ihmisistd ilman, ettd sen nimi on
ihmissuhteet ja kanssakédyminen tavallisten ihmisten kanssa, niin kylld ne
oppii tissd vuosien varrella. Ettd eri ryhmissd ne pirjad eri tavalla, joskus
vetdytymilld ja joskus olemalla aktiivisia.” (LB)

LA vertasi ryhmdinsi aiemmin ohjaamaansa. Edellisessd kokoonpanossa kah-
den opiskelijan vilinen kommunikaatio, “kemia”, ei sujunut milliin ilveelld.
LA koki itsensd avuttomaksi. Kahden opiskelijan viliset ristiriidat vaikeuttivat
koko ryhmin toimintaa, mutta tutor ei kyennyt auttamaan ryhmii. LB kuvasi
omalta kohdaltaan samantyyppisti tilannetta, joka heritti hinessi toivottomuu-
den tunteita. LC nimesi vaikeimmaksi tehtéviksi hiljaisten opiskelijoiden kanssa
toimimisen. Ryhmin akdiiviset pyrkivit yleensd tdyttimain hiljaisten avoimek-
si jittdmin tilan. Itsevarmat persoonat erottuivat ryhmissi selvisti. Tutorit
epilivit hiljaisten opiskelijoiden itsetuntoa heikoksi. Heiddn epévarmuutensa
saattoi nikyi selvisti ja pelkistdin puhuminen ryhmissi oli vaikeaa. LB tulkitsi
saman asetelman toisin péin ja niki yksittdisten jisenten lifan hyvin itsetunnon
hankaloittavan ryhmin toimintaa.
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"Ne on kaikki tillasia kympin oppilaita, priimuksia. Sitten kun ne joutuu
tillaseen asemaan, ettd ne ei olekaan endd kukkona tunkiolla. Jos jossakin
ryhmityd saattais olla [ihtokohdiltaan vaikeampaa, niin se olis just tissd.”

(LB)

Kommentilla LB viittasi parhaillaan tutoroimaansa ryhmiin ja totesi ryhmien
olevan yleensd tasaisempia. LB:n mielesti tutorit eivit saisi tuudittautua siihen,
ettd ryhmin toiminnan sujuvuus tai helppous sininsi takaisivat asian kisittelyn
syvillisyytti tai kriictisyyted. Puheliaassa ryhmissi tutorin oli jopa vaikeampaa
ohjata teoreettisten ja vaikeiden asioiden kisittelyyn.

Itsendinen opiskelu oli pddosin yksiniistd opiskelua. Tietoa hankittiin ldhin-
ni annetuista lihteisti eli opintojakson miritellystd kirjallisuudesta. Niyttikin
siltd, ettd itsendisen opiskelun vaihe ei juurikaan eronnut perinteisestd tenttiin
panttddmisestd. Esimerkiksi LD:n ryhmissd opintojakson tutoriaaleissa mai-
nittiin ainoastaan kaksi kertaa, etti tietolihteend oli kiytetty jotakin muuta
kuin jakson nimettyi kirjallisuutta. Nim3i maininnat koskivat artikkelia ja tv-
ohjelmaa. Niiden havaintojeni perusteella aloinkin epiilli, ettd oppimisen pe-
rustaitoja, kuten juuri monipuolista lihteiden hyddyntimisti ei oltu harjoiteltu
riittdvisti. Sama havainto koski muistiinpanotekniikoita. LD pyysi kahdessa tu-
toriaalissa sihteerid piirtimdin ideakarttaa ja hinen piti kidestd pitien neuvoa
sihteeri sen tekemisessd. Molemmilla kerroilla sihteerit olivat himmentyneiti.
Ideakartan tekeminen oli vierasta ja tutor ei perustellut miksi sitd piti tehdi.
Tilanne olisi ollut mainio tilaisuus keskustella yhdessi ryhmin kanssa erilaisista
tydtavoista. Havainnoijana tilanteet saivat minut pohtimaan havaintopiivikir-
jassani, onko ideakartta, mind map, ylipddtiin hyvi ideariihivaiheessa. Sen
avulla on hyvi jisentii asioiden vilisid suhteita tai hierarkioita, joten se olisi
toiminut paremmin vasta jisentimisen vaiheessa. Nyt se ndytti pikemminkin
entisestdén rajaavan aivoriihen tuotosta.

Opiskelijat eivit olleet kovin innostuneita jakamaan ja prosessoimaan tietoa
tutoriaaleissa. He sanoivat ddneenkin parissa tilanteessa, ettd tutoriaaleja pidet-
tiin vilttimittomini pahana. Ei esimerkiksi pidetty siité, ettd tutoriaalit olivat
pakollisia. LA:n mielestd opiskelijoiden suhtautumisessa oli tapahtunut selvii
muutosta ja tutoriaalit olivat aiempaa enemmin myds yhteisen pohdinnan paik-
koja. Tutoriaaleissa kirjoista, luennoilta, ryhmatoistd hankitut ja omat "maalais-
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jarjelld ajatellut” tiedonmuruset yhdistettiin toisiinsa. LC:n nikemys asiasta oli
huomattavasti skeptisempi. Hinen mielestiin osa opiskelijoista opiskeli edelleen
ainoastaan sen vuoksi, ettd saisi seuraavan tentin lipi. Suoraan liiketieteeseen
kuuluvat sisillot kiinnostivat, mutta ihmisen kiyttiytymiseen liittyvii asioita ei
pidetty tirkeinid. LC toivoi, ettd opiskelijat edes joskus mydhemmin huomaisi-
vat, ettd oppimisella oli jotain laagjempiakin merkityksii.

Tutorin toiminta

"Tirkein tekiji on luoda se ympiristd sellaiseksi, ettd sielld ei tarvi peldtd
olla ... ettd jokainen voi esittid mielipiteensi ja se on ympiristd, jossa voi
toimia viihtyisdsti ... M ndin itse sen tehtiviksi, ettd mi luon.” (LA)

LA:n, LB:n ja LC:n mielestd tutorin ehki tirkein tehtivi oli luoda ja yllapitia
hyvi ilmapiiri ryhmissi. Positiivisen oppimisilmaston aikaansaaminen koet-
tiin tutorin vastuualueeksi. Kaikki tiedostivat mukavan ilmapiirin edistivin
oppimista. LC:n mielestd tosin liika vithtyvyys voi korostua jopa oppimisen
kustannuksella, jos tydskentelyn tehokkuus kirsii. Myds ryhmin sisiiset jannit-
teet voivat peittyd nienndisen mukavuuden alle. LC ei kuitenkaan tarkemmin
eritellyt, mitd jannitteitd hin tarkoitti tai miksi mukavakin tyoskentely ei voisi
olla samalla tehokasta. Tulkitsin, ettd kommentin taustalla hiilyi perinteinen ki-
sitys oppimisesta paremminkin vakavana kuin iloisena asiana. Sindnsi ryhmin
ohjaaminen oli LC:n mielestid mukavaa, vaikka ei yksinkertaista. Jos ryhmi toi-
mi hyvin, tutorinkin oli helppo pysytell sivustalla. Usein ryhmin toimia ohjasi
kuitenkin “opiskelun viittomakieli”.

"Aina kun haetaan vastauksia ryhmi kidntyy katsomaan ilmettini ja ilme
paljastaa usein ollaanko menossa oikeaan suuntaan vai ei. Tiytyyko tyds-
kentelyyn puuttua riippuu ryhmisti. Kiytin paljon korjaavia kysymyksii,
esim. miti si ajattelet, voiko ti asia olla ndin?” (LC)

LA oli havainnoimissani tutoriaaleissa tarmokas ja innostunut, miki selvisti
kannusti ryhmid. Hin kysyi, mériteli ja tarkensi sekd puuttui useita kertoja
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ongelmanratkaisuprosessiin auttaakseen ryhmii eteenpiin. Hin saattoi auttaa
termien tarkentamisessa tai ehdottaa avainsanoja, joita ryhmi ei tuntunut kek-
sivin. Ponnekkuudestaan huolimatta LA ei dominoinut ryhmii. Hin kehui,
kiitti ja kannusti spontaanisti myds verbaalisti. [Imapiiri olikin leppoisa ja teh-
tdvit etenivit. LA huolehti tarkasti myds oppimistilanteen ulkoisista tekijoistd.
Hiin jirjesti luokkaan tullessaan péydit siten, ettd kaikki ryhmildiset nikivit
toisensa. Kaikki tutorit eivit olleet yhti huolehtivaisia tillaisten pienien, mutta
tirkeiden seikkojen suhteen. Toista d4rimmiisyyttd edusti havainnoimani tuto-
riaali, jossa seitsemin opiskelijaa istui rivissi ja tutor oli asettunut istumaan heiti
vastapiitd yksi opiskelijoista vieressiin.

LA:n mielestd ryhmissd osattiin tyoskennelld varsin itsendisesti. Joskus
opiskelijat pyysivit tutoria olemaan hiljaa, mikili tim3 innostui olemaan paljon
ddnessi. LA:n mielestd opiskelijat sai parhaiten mukaan kysymyksilld, joiden
avulla auttaa ryhmii eteenpiin.

"Viime kerralla pokkisin niitd ja sanoin, ettd tin perusteella ... niiden pitid
saada sellainen jirkevi rautalankamalli” (LA)

Jos opiskelijat osasivat asiansa, niin tutorin kuuluikin LA:n mielesti tuntea
itsensd tarpeettomaksi. Jos taas asiat eivit edenneet, tutor joutui puuttumaan
liikaakin. Hankala tilanne oli myds silloin, jos ongelma ratkesi liian helposti eli
oikea diagnoosi rivihti nopeasti opiskelijoiden eteen.

LB:n ryhmissi niytti siltd, ettd ryhmi passiivisuudellaan ja jihmeydelldin
“pakotti” tutorin puhumaan litkaa. LB yritti vetdytyd akdiivisesta roolistaan,
mutta ryhmi ei reagoinut hinen yrityksiinsd. Ryhmiliset olivat hiljaisia kuin
yhteisestd sopimuksesta. Esimerkiksi kukaan, edes sihteeri, ei tehnyt minkdin-
laisia muistiinpanoja. LB siirtyi jonkin ajan kuluttua itse sihteeriksi taululle. Jon-
kinlainen keskustelu kiynnistyi, mutta se ei vienyt asian kisittelyd eteenpiin.
Osa opiskelijoista oli edelleen hiljaa omissa ajatuksissaan, osa lueskeli jakson
kirjoja ja muutama supisi keskendin pizzan tilaamisesta. Tutor kddntyi juttele-
maan yhden opiskelijan kanssa ja muut opiskelijat juttelivat keskeniin toisesta
aiheesta. Samalla kerralla otettiin kisiteltdviksi uusi ongelma, mutta senkiin
kisittelyssd el noudatettu minkéinlaisia vaiheita. Tutor huokaisi kuuluvasti ja
pyysi ryhmii edes keskustelemaan aiheesta yleisesti. Hyvistd yrityksistdin huoli-
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matta tutor saattoi siis joutua tilanteeseen, joka vaikutti olevan niin umpikujassa,
ettd tyoskentely ei edennyt mihinkiin suuntaan. Hankalissa tilanteissa ryhmén
jahmeys niytti tarttuvan tutoriinkin. LB pohti haastattelussa monipuolisesti
ryhmédynamiikkaan liittyvii kysymyksii. Hinen teki joskus mieli patistaa ryh-
mii enemmin, mutta siitd ei aina seurannut hyvii. Ryhmi saattoi hermostua ja
tydskentely hankaloitua entisestdén. Tutorin kannalta oli masentavaa kokea, ettd
el jossakin tilanteessa kyennyt tekemdin mitddn ryhmii auttaakseen.

"Luulen tietdvini prosessit miten tillainen ryhmi toimii tai ei toimi, mutta
sitten se on eri asia ettei sithen vilttimattd ollenkaan hyvin piise vaikutta-

maan vaikka haluaisikin.” (LB)

LD:n toimintaa tutorina sdvytti rauhallisuus. Lisaksi hin oli hyvin ystivillinen
ja toverillinen, mistd opiskelijat kiittelivit hinti loppuarvioinnissa. LD:n mielesti
oli tirkeid sopia ryhmin kanssa pelisidnnoistd heti alussa. Pelisdinnot koskivat
kiytinnon asioita, kuten poissaoloja. Korvaavaksi tehtiviksi sovittiin lisimate-
riaaliin tutustuminen ja sen esittely muulle ryhmille. Tdtd sddnt6d noudatet-
tiinkin ja opiskelijat olivat tunnollisesti lukeneet sovitut lisdartikkelit tai kirjat.
Niitd kuitenkin kommentoitiin lyhyesti, eiki sisilloistd keskusteltu tarkemmin
ryhmissd, vaikka niin oli alun perin sovittu. Ensimmaiisessi tutoriaalissa LD ei
juurikaan puuttunut ryhmin tyoskentelyyn tai sisillollisiin kysymyksiin, vaikka
muutaman kerran aktivoikin keskustelua. Seuraavissa tutoriaaleissa hin toimi
hetkittiin selkedsti myds asiantuntijan roolissa, kuten esimerkkej kertomalla.
Ryhmiprosessiin liittyviin kysymyksiin hin ei sen sijaan puuttunut. Esimerkiksi
yhden opiskelijan kirsimaton ja hiiritsevikin kiytos sai jatkua koko opintojak-
son ajan. Kiymissimme keskusteluissa kuitenkin selvisi, ettd LD teki tarkkoja
havaintoja ryhmistd, mutta ei kertonut niitd palautteena ryhmaille. Ryhminsi
ty6tapoihin, kuten aikataulukysymyksiin ja muistiinpanojen tekotapoihin, LD
puolestaan puuttui selvisti enemmin kuin LA ja LB. LD ehdotti opiskeljjoille
oppimispaivikirjan pitimistd opintojakson aikana. Sille ei kuitenkaan nimetty
selked roolia osana jakson suorittamista eiki sithen palattu opintojakson kulues-
sa. Viimeiselld kerralla todettiin, ettd ainoastaan yksi opiskelija oli sdinnollisesti
kirjannut kokemuksiaan ja tuntemuksiaan oppimispaivikirjaksi.
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Jokainen tutor oli miettinyt tehtidviinsi, mutta omat vaikutusmahdollisuu-
det ryhmin ohjaajana koettiin rajallisina. Hankalat tilanteet tiedostettiin, mutta
niihin oli vaikea tarttua tai interventioita viltettiin mahdollisimman pitkiin.
Havaintopiivikirjapohdinnassani jiinkin miettimdin, miten juuri hankalien
tilanteiden analyysi ryhmissi olisi toiminut mainiona ryhmidynamiikan op-
pimistilanteena. Kisittelemittémini erilaiset hankaukset jiivit vaikeuttamaan
oppimista. Vuorovaikutus- ja ryhmitaitojen oletettiin harjaantuvan vuosien var-
rella tutoriaaleissa toimimisen my6td. Parhaimmillaan niin varmasti tapahtui-
kin, mutta mitd tapahtui silloin, jos erilaiset konfliktit ja pattitilanteet jitettiin
systemaattisesti kisitteleméttd. Tamin aineiston pohjalta lddketieteen tutorit
tiedostivat monta tirkei4 kohtaa tutoroinnissa, kuten ilmapiiriin ja tunneilmas-
toon vaikuttamisen merkityksen. Silti omia mahdollisuuksia ryhmin toiminnan
luotsaamiseksi pidettiin varsin rajallisina.

8.2 Ongelmaperustainen oppimisprosessi fysioterapian
koulutuksessa

8.21  Ongelmanratkaisun vaiheet

Ongelmaan tutustuminen ja aivoriihi

Fysioterapian tutoriaaleissa kisitellyt ongelmat oli muotoiltu enemmin l3hts-
kohdiksi kuin strukturoiduiksi ongelmiksi tai tapauskuvauksiksi. Tutorit myds
nimittivit ongelmia lihtokohdiksi. Omassa analyysissa pitiydyn kuitenkin kat-
tavana termind pitdmissini sanassa “ongelma”. Havainnoimissani tilanteissa ei
kisitelty yhtdin sellaista ongelmaa, johon olisi ollut yksi, selkei ratkaisu. Ongel-
ma esitettiin yksinkertaisimmillaan jopa yhden avainsanan tai kuvan muodossa.
Kiytossi oli myos symboleita, sarjakuva ja video. Usein ongelman aiheuttama
ensi reaktio ryhmissi oli himmennys. Esimerkiksi mairitelmid sisiltivin
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paperin didrelld ryhma ihmetteli, miten asiaa voisi viedi eteenpdin. Sehin oli jo
selviisti kirjoitettu paperille. Video puolestaan saattoi johtaa vilkkaaseen keskus-
teluun, mutta silti aivoriihen siirtyminen oli vaikeaa.

FA:n tutoroimassa ensimmiisessd istunnossa ongelma johti opiskelijat
miettimddn kisiteltdvin asian suhdetta edessd olevan kiytinnén jakson ta-
voitteisiin. Tilanne oli sekava ja kisitteiden midrittely ei kiynnistynyt. Yksi
opiskelija tuskastui “miirittelyn mirittelyyn”. Mérittelyjen puiminen jatkui
vield tovin, mutta lopulta siirtymi aivoriiheen sujui kuin huomaamatta. Silloin
tutor muistutti tydskentelyn vaiheista ja pyysi sihteerid kirjaamaan asioita taulul-
le. Aivoriihti tehtiin jilkikiteen, kun sihteeri siirsi suoraan muistiinpanoistaan
keskustelun ideoita taululle. Niinkin hin onnistui kokoamaan keskustelun
avainkohtia kaikkien nihiville.

FA:n toisessa tutoriaalissa aivoriihi kiynnistyi kankeasti ja tutor muistutti
ryhmii vaiheen merkityksestd. Sihteeri halusi kirjoittaa ideat omaan vihkoonsa
eiki taululle kaikkien nihtiville. Hin hermostui, koska ei ehtinyt kirjata ylds
kaikkia ideoita. Ryhmi halusi testata ideoita vilittomisti kiytintson ja opiskeli-
jat alkoivat kokeilla erilaisia liikeratoja. Kaksi opiskelijaa valittiin malleiksi, joita
muut havainnoivat. Mallit pyorivit lattialla edestakaisin, mutta varsinainen aivo-
rithi unohtui. Kolmannessa FA:n tutoriaalissa kerrattiin ensin ongelmaperustai-
sen oppimisen vaiheita. Ongelmana toimi video ja ennen aivoriihen aloittamista
FA pyysi jokaista miettimiin hetken yksin, mitd ja miten haluaisi kisiteltivisti
aiheesta itselleen selvittdd. Téstd kiynnistyi vilkas keskustelu, mutta ongelman
tarkentaminen tuntui ryhmisti vaikealta.

Viidennestd tapaamisesta oli poissa useita opiskelijoita, minki vuoksi FA:n
ja FB:n ryhmit yhdistettiin. Ryhmit olivat edenneet aiemmassa tyoskentelyssi
hiukan eri tahdissa ja kaksi opiskelijaa oli tutustunut uuteen ongelmaan jo etuki-
teen. Ongelma sisilsi valmiita mééritelmii, miki aitheutti himmennysti. Joku
muisteli, ettd alkukokeessa olisi ollut vastaava tehtivi. Jokainen kontrolloi sa-
nomisiaan, miki vaikeutti aivoriihen kiynnistymisti. Ideoiden sijasta lueteltiin
kokonaisia lauseita, mik teki sihteerin tehtdvistd vaikean. FB puuttui tydsken-
telyyn ja pyysi jokaista kertomaan jonkun ajatuksen. Se sai aivoriihen vauhtiin
ja taululle alkoi kertyi ideoita. Ideoinnin jilkeen kokoonnuttiin toisen ryhmin
kanssa yhteiseen tilaan katsomaan aiheeseen liittyvi video. Tdmin tarkoitus oli
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toimia itsendisend tiedonhankintana. Thmettelin havaintopiivikirjassa, miten
tiedonhankinta sopi tihin kohtaan, jos tietoa hankittiin ennen aiheen jisen-
timistid tai ongelma-alueiden ja oppimistavoitteiden muotoilua. Heti videon
katsomisen jilkeen ryhmi kiirehtii kokeilemaan esiteltyji fasilitaatio-otteita.
Ongelmanratkaisun vaiheiden jirjestyksen varioiminen aiheutti sekaannusta
ryhmin tydskentelyssi. Opiskelijoiden oli vaikea hahmottaa meneilldin olevaa
vaihetta.

FD, FE ja FF aloittivat kukin ryhmiensi tydskentelyn tutustuttamalla
opiskelijat tarkemmin ongelmaperustaiseen oppimiseen. Ongelmana heilld oli
kirjainlyhenne PBL. Myshemmin kiytetyt ongelmat liittyivit suoraan fysiote-
rapian substanssiin. Kaikki kolme tutoria totesivat havaintopiivikirjassaan on-
gelmanratkaisun sujuvan alussa kankeasti. He arvelivat syyksi, ettd PBL sininsi
oli vieras asia. He olettivat prosessin alkavan sujua helpommin siirryttiessi
varsinaisiin fysioterapiaan liittyviin sisiltsihin. Niin ei kuitenkaan kiynyt. FF:n
opiskelijat kokivat ongelman vieraaksi ja abstraktiksi. FF yritti helpottaa ryhmii
kirjoittamalla taululle "ongelmaperustainen oppiminen”, jonka pohjalta ryhmi
aloitti keskustelun kisitteistd. He paittelivit ongelmaperustaisuuden tarkoitta-
van, ettei ole olemassa valmista ratkaisua. Oli kuitenkin jokin ratkaisematon asia,
jota kohti edettiin. FF:n mielestd lihtokohdan tdsmentdminen oli tarpeellista,
jotta tyoskentely ylipddtddn kiynnistyi. Hankaluuden ja jisentimittdmyyden
tunteesta huolimatta tydskentely eteni tuottoisaan aivoriihivaiheeseen, jossa kir-
jattiin ylos periti 60 sanaa. FF:n toisessa tutoriaalissa ongelman kisittelyn aloi-
tus koettiin edelleen tyolddnd, mutta se kiynnistyi silti edelliskertaa helpommin.
Opiskelijoiden mielesti ongelma oli liian samanlainen kuin viimeksi ja siksi siti
oli vaikea ideoida.

FD:n mielesti ensimmiisii ongelmia kisiteltiin lyhyesti ja pinnallisesti. Vi-
lilld ongelmaan palattiin uudelleen ja onnistuttiin tismentimiin asiaa. Vaikein-
ta oli asian ytimen hahmottaminen, miki haittasi koko ongelmanratkaisupro-
sessia. Ryhmi totesi saman itsearvioinnissa. Jos ongelmaa ei kisitelty heti alussa
tarpeeksi hyvin, tuli oppimistehtivin muodostamisesta ja tismentimisestikin
hankalaa. Muutaman tutoriaalin jilkeen ryhmi paitti paneutua yhteisesti toden
teolla ongelmankisittelyn alkuvaiheeseen. FD koki jilkeenpiin, ettd hinen olisi
pitinyt ohjata ryhmii tismillisempdin ongelman kisittelyyn. Hin ei alussa
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huomannut itsekdin vaiheen merkitysti. Ensimmaisen syksyn mittaan opiske-
lijoiden tyoskentely tehostui FD:n mielestd huomattavasti ja opiskelijat alkoivat
ymmirtii ongelman tismentdmisen merkityksen entistd paremmin.

FE havaitsi ongelman kisittelyn olevan taito, jota piti tietoisesti harjoitella
ryhmissd. Kisittely jii helposti liian pintapuoliseksi. Se tehtiin nopeasti, eiki
paneuduttu pohtimaan kaikkia mahdollisia nikékulmia. Tillaista tilannetta
kuvatessaan FE siteerasi ryhminsi tyypillistd kommenttia:

"Fikohin meilli ole aika selvi kuva kaikilla tistd aiheesta.”

FE kritisoi alkuvaiheen ongelmia liian abstrakteiksi, minki vuoksi opiskelijat
eivit saaneet niistd helposti otetta. Konkreettisempien ongelmien kisittely sujui
ryhmissd huomattavasti helpommin. FE:sta oli vaikeaa ohjata ryhmii syvilli-
sempiin ja analyyttisempaan keskusteluun. Hetkittdin hin koki vaikeana tehdi
mitdin, mik olisi auttanut ryhmii. Esimerkiksi tyoskentelyi eteenpdin auttavia
kysymyksid oli vaikea keksid. Hin yritti kerrata ryhmassi syklin vaiheita ja sit,
miki ongelman merkitys oikeastaan on. Silti opiskelijat 14hinni luettelivat kiy-
tettyji kisitteitd ja termejd, ilman ettd olisivat pohtineet niitd tarkemmin. On-
gelmankisittelyn hankaluudet hefjastuivat vidjiimittd aivoriihen sujumiseen.
FE totesi aivoriihenkin luonnistuvan, jos ongelman pohtimiseen syvennytiin.

ED, FE ja FF olivat yksimielisii siitd, ettd ongelmia "kyhittiin alussa kasaan
lian kiireisesti”. Monet niistd jiivit kuin ilmaan lejjumaan, koska ne olivat yk-
sitedisid kisitteitd tai vieraskielisid termejd ilman mitddn kontekstia. Joidenkin
ongelmien teemoja oli kisitelty liian tarkasti edeltivilld luennolla. Tutoreille
oli yllitys, ettd ongelman kisittelyn aloittaminen osoittautui niin vaikeaksi
vaiheeksi. Ryhmit yrittivit usein hoppuilla ja kisitteiden selkiyttiminen vaati
paljon tutoreiden ohjausta. FE:n ja FF:n opiskelijat pitivit muutaman tutoriaalin
kokemusten jilkeen aivoriihti niin vaikeana, ettd olisivat mieluummin jittineet
sen kokonaan tekemittd. Aivoriihi tuntui tydldilti ja opiskelijat kyseenalaistivat
vaiheen merkityksen. Opiskelijat pohtivat miten aivorithen voisi tehdd hiukan
suppeammin tai valikoiden. FF korosti aivorithen tirkeyttd. Opiskelijat itse
totesivat, ettd vapaata assosiaatiota ei voi tehdd, jos yrittdi rajata asian kisittelyd
etukiteen.
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FD sen sijaan kuvasi ryhmiinsi luovaksi ja tuottavaksi, jolloin aivoriihen
ideointi sujui spontaanisti. Aivoriihi ja jisentimisen vaihe kuitenkin sekoittuivat
helposti toisiinsa ja niiti oli vaikea erottaa toisistaan. Vililld ryhmiliiset itse
muistuttivat toisiaan, ettd aivoriihessi ei saa selitell4 tai kritisoida. Ongelmien
muotoilun vaikeudet tulivat esiin myds tilanteessa, jossa ongelma koostui sekd
videosta ettd kuvasta. Videon katsomisen jilkeen tutustuttiin kuvaan. FD:n
ja FE:n opiskelijat kritisoivat ongelmaa, jossa katsottiin ensin video ja lisittiin
kisiteltiviksi vield yksittdinen kuva.

"Opiskelijat olivat kuin Liisa ihmemaassa™. (FD)

Opiskelijoiden mielestd video oli hyvi, mutta kuva sen lisiksi sekoitti ja rajasi
asiaa litkaa. Tutoriaali sujui molemmissa ryhmissd hankalan tuntuisesti. Tieti-
mysti oli vaikea pukea sanoiksi ja oppimistavoitteiden madrittiminen oli taval-
lista hankalampaa. Ongelmanratkaisu sujui innottomasti rutiinilla. Opiskelijat
ihmettelivit loppuarvioinnissa syitd hankaluuksiin. Tutoriaalista jii kaikille
paha mieli. Ongelman muotoilun lisiksi opiskelijat huomasivat toisenkin han-
kaloittaneen tekijin:

"FE piti luennot ja harjoiteltiin ja nyt taas td4 sama on tissi paperilla. Nid
meni viirin piin.”

Asiantuntijaluennot edelsivit tutoriaalia, joten selkedd uutta opiskelualuetta ei
endi ollut. FD kuvasi vastaavaa tilannetta myshemminkin. Hin havaitsi opis-
kelijoiden motivaation laskevan, mutta tilanteesta selvittiin FD:n ehdottaessa
ryhmii etsimdin ongelmaan itse uusia painotuksia ja rajaamaan sitd uudelleen.
Niiden tilanteiden pohjalta tutorit totesivat oppineensa, miten tirkedd on luen-
tojen ja tutoriaalien oikea ajoitus. Luento ei saanut olla ensin kuten aiemmin oli
totuttu tekemiin.
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Jasentaminen, ongelma-alueiden ja oppimistavoitteiden muotoilu

Jasentdmisen, ongelma-alueiden ja oppimistavoitteiden muotoilun vaiheita oli
vaikea erottaa toisistaan ja niiden noudattaminen tuntui hankalalta sek opiske-
lijoista ettd tutoreista.

FA:n tutoriaalissa tavoitteena oli kiydi lipi ongelmanratkaisusyklin ensim-
miinen puolikas (vaiheet 1-5). Siind ei kuitenkaan piisty loppuun saakka ja
jasentiminenkin jii kesken. Oppimistavoitteita ei miiritelty lainkaan. Seuraa-
vaan tutoriaaliin palattiin jo muutaman tunnin kuluttua eli tapaamisten vili
oli liian lyhyt. Tutor kysyi edellisen tapaamisen tuloksia, mihin ryhmi vastasi
hiljaisuudella. Tutor jatkoi kyselyd ja ryhmi totesi yhteisesti, ettd tavoitteita
piti muotoilla uudelleen. Opiskelijat huokailivat ja kokivat tehtivin vaikeaksi,
mutta onnistuivat tavoitteen muotoilussa lopulta seki omasta ettd tutorin mie-
lestd tyydyttavisti. Opiskelijat totesivat tavoitteiden kelpaavan, eiki niitd yritetty
tiydentid edelleen. Ryhmin seuraavassa tutoriaalissa samat vaiheet tuntuivat
jalleen vaikeilta. Tutor ohjasi tilannetta niin pitkille, ettd tarjoili itse erilaisia
vaihtoehtoja. Tutor ihmetteli tilannetta ja selvisi, ettd valmistautuminen oli jai-
nyt vihiin. Etiopiskelupiivit olikin kiytetty tenttiin lukemiseen.

FB:n ja FA:n yhteisesti vetimissi tutoriaalissa FB:n kehotukset jisentimi-
sen aloittamiseksi eivit saaneet opiskelijoita ryhtymiin toimeen. Silloin FA pyysi
palaamaan takaisin ongelmaan ja keskustelu alkoi vilkastua. FB kokosi lopuksi
kisiteltyjd asioita ja totesi yhden tirkein alueen puuttuvan. Opiskelijat halusivat
sovittaa sen seuraavaan oppimistehtivdin. FF:n tutoriaalissa keskusteltiin heti
alussa, minki ongelma-alueen tydstiminen olisi tirkeintd heidin oppimisensa
kannalta. Opiskelijat péttivit valita ja miiritelld yhden keskeisimmin oppi-
mistavoitteen. Kaikki kirjasivat tavoitteen ylos samansisiltdisend. Ryhmi piti
tirkednd, ettd tyoskenneltiin yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Tédsmillinen
oppimistavoitteiden kirjaaminen vakiintui ryhmin tavaksi seuraavissakin tuto-
riaaleissa.

FE, ED ja FE pohtivat, miksi jisentimisen ja ongelma-alueiden muotoilun
vaiheet sekoittuivat toisiinsa niin helposti. Tutorin pyytimi vaiheiden erottelu
johti opiskelijat miettimdin, miksi asioita pitiisi ylipddtdin yrittdd luokitella,
miksi heidén piti tiivistd4 tuotostaan ja sulloa sanoja muutamaan kategoriaan.
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Miksi he eivit voisi siirtyd suoraan oppimistavoitteisiin. Tutorit havaitsivat, ettd
vaiheiden ohjaaminen oli tiltd osin tirkedd. Sen voi tehdi esimerkiksi suoralla
kysymykselld "Missi vaiheessa olette menossa till hetkelld?” Kysymysten avulla
opiskelijat oppivat itsekin tunnistamaan vaiheet seuraavissa tutoriaaleissa, jolloin
oppimistavoitteiden muotoilu alkoi sujua entisti paremmin. FE:n ryhmissi
opiskelijat [6ysivit hyviksi tavaksi kirjata oppimistavoitteet kysymysten muo-
toon, jolloin ne piti muotoilla konkreettisemmiksi kuin aiemmin. Keskustelussa
tavoite saattoi tuntua kovinkin samanlaiselta, mutta siti piti tarkentaa muo-
kattaessa tavoittaa kaikkien hyviksymiin kirjalliseen muotoon. Keskustelu
koettiin tarpeellisena, silld yhteisymmirrykseen piistydin opiskelijat olivat
tutoreiden mielestd silminnihden tyytyvisi.

Itsendisen opiskelun vaihe, uudelleen kasitteellistdminen ja
selventaminen

Opiskelijat kiyttivit tietoldhteind etupdidssi suomenkielisid kirjoja ja lehtii,
koska vieraskielistd tekstid, lihinni englanniksi tai ruotsiksi, pidettiin hankala-
na. Vieraskielistd kirjallisuutta saatettiin yrictdd kidntdi tai referoida yhteisesti.
Opettajia ei kiytetty sidnnollisesti asiantuntija-apuna itseopiskelun vaiheessa.
Kysymisen kynnys oli korkea. Toisaalta ryhmissi todettiin, ettd opettajien us-
kottiin kyll4 vastaavan, jos vain menisi rohkeasti kysymiin.

Ensimmiisen lukukauden aikana tietolihteiden kiytossi tapahtui muutos ja
paksuihinkaan englanninkielisiin teoksiin ei suhtauduttu end yhti pelokkaasti.
Samoin opiskelijat alkoivat lukuvuoden kuluessa arvioida kriittisesti lihteitd ja
omaa tiedonhankintaansa. Esimerkiksi huomattiin ja sanottiin 4ineen, koska
oli valmistauduttu puutteellisesti. Opiskelijoiden innostus kasvoi ja tutorin puo-
leen alettiin kddntyi itseopiskelun vaiheessakin. FD kertoi, kuinka opiskelijat
halusivat sopia hinen kanssaan asiantuntijatapaamisesta ennen tutoriaalia, jotta
he saattoivat tarkistaa, olivatko he ymmirtineet oikein joitakin ongelmalliselta
tuntuneita asioita. FD:n ryhmi innostui jopa liian itseniiseen opiskeluun. He
ilmoittivat erdin tutoriaalin aluksi, ettd tapaaminen on tarpeeton, koska he oli-
vat tavanneet yhteisesti jo aiemmin ja kisitelleet asian loppuun. FD himmentyi
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ja kyseli, miten tapaaminen oli sujunnut. Opiskelijat puolestaan ihmettelivit,
olisiko heidin pitinyt hakea tutor paikalle. Yhteisesti todettiin, ettd tydsken-
telyn pelisdinndistd on sovittava tarkemmin seki tutoreiden ettd opiskelijoiden
kesken, jotta viltyttiisiin vidrinymmirryksiltd.

Tilannetta oli havainnoimassa opetusharjoittelija, jonka mielestd ryhmin
olisi pitinyt raportoida tutorille tarkemmin omatoimisesta tyoskentelystiin
tai kiydi tutoriaali uudelleen lipi. FD halusi kuitenkin luottaa opiskelijoiden
omaan arvostelukykyyn. Opiskelijat kertoivat suoriutuneensa tehtivin loppuun
saattamisesta hyvin ja he olivat myds yhteisesti arvioineet tydskentelyiin.

FA:n ryhmissi palaaminen edellisen kerran ongelmaan sujui hyvin. Tyds-
kentely oli analyyttisempaa ja tismillisempdd kuin aiemmin. Tutor pyysi
vertaamaan tismennettyd tietimystd alkutilanteeseen. Opiskelijat huomasivat
yllittyneend asian saaneen matkan varrella uusia merkityksii. Esimerkiksi mdri-
telmit eivit tuntuneet enid hankalilta. Ryhmi juuttui ongelmana olleen videon
muistelemiseen ja halusi kokeilla videolla esiteltyji fasilitaatio-otteita. Ryhmi
innostui harjoittelemaan spontaanisti, kunnes tutor pysiytti kokeilut ja pyysi
jokaista miettimaan aihetta hetkisen rauhassa. Sen jilkeen fasilitaatioharjoitusta
jatkettiin pareittain. Tapaamisen lopuksi tutor jakoi seuraavan kerran ongelman
ja pyysi tutustumaan siihen jo ennen seuraavaa tapaamista. Seuraavalla kerralla
tyoskenneltiinkin poissaolojen vuoksi uudessa kokoonpanossa. Timén ryhmin
opiskelijoista osa olikin tutustunut ongelmaan jo ennakolta, miki aiheutti him-
mennysti ja vaikeuksia tydskentelyssd. Tutorit eivit olleet tarkentaneet menet-
telytapoja yhteisesti.

FF:n ryhmi keskusteli sopivan kirjallisuuden loytimisen vaikeuksista.
Toisilta kyseltiin hyvistd lihteistd, mutta kisiteltivisti aiheesta ei syntynyt
varsinaista keskustelua. Yksi ryhmistd innostui pitimdin luentoa toisille.
Ryhmi totesi yhteisesti, ettd onnistunut tiedonhaku on edellytys itseopiskelun
onnistumiselle. Relevantin materiaalin [6ytdminen oli “tyon ja tuskan takana’,
koska osa loydetyisti lihteistd saattoi osoittautua ennestdin tutuiksi tai epirele-
vanteiksi. Hankaluudet johtuivat myds siitd, ett tutorit eivit olleet ohjeistaneet
tiedonhankintaa riittdvisti. Opiskelijat kokivat joutuneensa lihtemiin litkkeelle
tyhjistd. Vaikeuksista huolimatta opiskelijat kokivat kyenneensi kisittelemdin
opittua toisin kuin edelliselld kerralla ja asioiden sisdistimisen onnistuneen.
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Yksi totesi kisittineensd asian toisin lukiessaan, mutta virinkisitys korjautui
yhteisen keskustelun tuloksena. Samoista oppimistavoitteista huolimatta tietoa
kisiteltiin ja ymmirrettiin eri tavoin. FE:n mielestd ongelmanratkaisun vaiheet
sujuivat jo muutaman kerran harjoittelun jilkeen paremmin. Sen paremmin tu-
torin kuin opiskelijoidenkaan ei tarvinnut eni joka hetki tuijottaa ongelmanrat-
kaisun vaiheita kuvaavaa lappua edessiin ja kiyttid energiaa sen miettimiseeen,
miss vaiheessa oltiin menossa.

Tiedon yhteinen kisittely ji ensimmaisissd tutoriaaleissa helposti muis-
tiinpanojen vertailuksi ja yleiseksi keskusteluksi. Saatettiin kopioida toisten
muistiinpanoja, mutta ohitettiin episelviksi jadneet kohdat tai toivottiin niiden
selvidvin tarkemmin jatkossa, esimerkiksi anatomian, fysiologian ja neurologian
opetuksen yhteydessi. Alkutilanteeseen vertaaminen supistui alussa helposti sen
miettimiseksi, kuinka paljon uutta tietoa oli hankittu. Vaikka timi kivi selvisti
ilmi tutoreiden havaintopivikirjojen muistiinpanoista, he eivit itsekdin prob-
lematisoineet vaihetta enempdi. Niyteikin siltd, ettd ainakin FE ja FF tyytyivit
itsekin alussa sithen, ettd uudelleen kisitteellistimisen vaihe oli etupidissi tiedon
yhteisti jakamista. FD pohti, miten voisi tutorina ohjata keskustelua analyytti-
sempaan suuntaan ja koki tissi hetkittiin jo onnistuneensakin.

"Istunto alkoi niin, ettd kukin kertoi teoria-asioita, joita olivat opiskelleet,
luetteloita jne. Totesivat, etteivit ymmirrd mitddn (aiheena oli motorinen
oppiminen) Minusta tuntui samalta. Fiilis oli tylsi. Min kysyin: Voisitte-
ko kertoa esimerkkeji mitd em. teoriat tarkoittavat? Ja nyt tilanne alkoikin
ronsyilld. Kukin alkoi kertoa omaa ja kavereiden autonajo-opiskelua. Ja he
osasivat liittdd motorisen oppimisen eri vaiheet erittdin hienosti kokemuk-
siinsa. Selvisti nikyi ahaa-eldmyksid. Olipa hauskaa. Mielestini asia myds
osataan timin jilkeen.” (FD)

Itseopiskelua pidettiin haastavana ja mielenkiintoisena, mutta uusi tieto oli vaikea
integroida tutoriaalissa kisiteltdviin asioihin. Vilkaskin keskustelu saattoi pelkis-
tyd tietojen esittelyksi. Alkutilanteeseen vertaaminen oli alussa yksinkertaisim-
millaan vain yhteinen toteamus, ettei asiasta oltu saatu juuri mitdin uutta esille.
FE herisi pohtimaan loppukisittelyn merkitysti. Opiskelijat niyttivit kykene-
vin reflektoimaan oppimistaan, mutta yhteisen tietimyksen rakentaminen oli
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vaikeaa myds opiskelijoiden itsensd mielestd. Yhdelld kerralla FE:n ryhmi ehdot-
ti, ettd yhteistd tietimystd yritettdisiin koota vaihteeksi demonstraation avulla.
Se osoittautui onnistuneeksi ratkaisuksi ja ohjasi opiskelijat pohtimaan opittuja
sisiltojd entistd perusteellisemmin. Hyvistd kokeilusta huolimatta loppuvai-
heet jdivit sen jilkeenkin yhteenvedoksi, joka ei vienyt oppimista eteenpiin.
Vasta lukuvuoden lopulla FE havaitsi muutosta. Edelliselld kerralla laadittua
kysymysten luetteloa alettiin kritisoida yhteisesti ja yksi opiskelija kyseenalaisti
koko listan. Tistd syntyi vilkas analyyttinen keskustelu koko kisiteltivin asian
ytimestd. FE kehui keskustelua ja tutoriaalin lopputulosta hyviksi.

Aluksi FD, FE ja FF pitivit tutoriaaleja noin kerran viikossa, mutta syksyn
kuluessa tutoriaalien miird viheni. Yhdessd viiden opintoviikon laajuisessa
jaksossa olikin vain kaksi tutoriaalitapaamista. Tutoriaalien vilinen aika kasvoi
pitkiksi, jopa kahdeksi tai kolmeksi viikoksi. Pitkit tauot drsyttivit opiskelijoita.
Ongelmanratkaisun sujumisesta tuli vaikeaa tai mahdotonta.

"Opiskelijat haluaisivat menni suoraan asian ytimeen, eivitki jaksaisi poh-
tia skenaariota. Yksi oli poissa, ei tiedetd syytd. Alkuunlihté kuin tervan
juontia. Till4 kertaa tuntui, etti koko toiminta oli menetelmén/opiskelu-
tavan kertausta ja muistelemista, mitd missikin kohdassa tehdiin ja ohjaaja-
na sain olla primus motor eli vihin niin kuin potkia peffalle. Kylld juttu
eteni, mutta visyneesti ja kankeasti. Kovin valittivat, ettd on liian kauan
edellisestd istunnosta, eiki ole oikein rytmissd. Oppimisessa ei kauhean
hyvin onnistuttu. Oli kuin pakkopullaa mielestini.” (FD)

Arviointi ja vaiheiden yhteenveto

FA:n ja FB:n tutoriaaleissa oli iloinen ja salliva ilmapiiri. Opiskelijat ilmaisivat
avoimesti tunteitaan ja mielipiteitian. Oman toimintansa ohella he arvioivat
koko ryhmin tydskentelyd. Monipuolisen arvioinnin merkityksesti keskustel-
tiin kummassakin ryhmissd, mutta esimerkiksi havainnoijan roolin merkitys
el ollut selvi. Havainnoijan roolin merkitysti prosessiarvioinnin onnistumisen
kannalta ei aluksi hahmotettu. Kun roolia oli sitten muutaman kerran kokeiltu,
havainnoijat itse totesivat, miten monipuolisesti ryhmin toimintaa saattoi tar-
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kastella. Ryhmissd huomattiin, ettd kaikkien osallistuminen on tirked ja sitd
pidtettiin kdyttdd yhten kriteerind koko kurssin onnistumisen arvioinnissa.

FF:n ja FD:n mielestd arviointiin kdytettiin usein liian vihin aikaa, vaikka
ryhmin itsearviointi ja tutorin palaute olisivat tirked osa tydskentelyi. FF pyrki
antamaan ryhmille vaiheiden sujumista ja ryhmiprosessia koskevaa palautetta
jokaisen istunnon piittecksi. Jatkuva arviointi antoi ryhmille varmuuden oi-
keasta suunnasta ja motivoi eteenpiin. Tutorin esimerkki on tirked. Palautteen
avulla FF kannusti omalla esimerkilldin sekd itsed ettd yhteistd toimintaa koske-
vaan monipuoliseen ja rohkeaan pohdintaan. Ensimmaisten tutoriaalien jilkeen
opiskelijat totesivat PBL:n mukaisen tydskentelyn olevan vaikeampaa kuin he
luulivat. Prosessiarviointi jii ryhmissi etupiissi toteavaksi ja sitd ei annettu
spontaanisti. Toisten ryhmildisten omaan itseen kohdistuvat arviot koettiin
helposti moitteena. FF selvitteli tutoriaalissaan tilannetta, jossa opiskelija oli
purskahtaa itkuun saadessaan palautetta passiivisuudestaan. Palautteen antaja
huolestui reaktiosta ja pelkisi sanoneensa jotenkin rumasti. FF:n mielestd palau-
te sindnsi oli asiallinen, mutta sen vastaanottaminen oli vaikeaa.

Tilanteesta keskusteltiin myds tutorien (FD, FE, FF) yhteisess tapaamisessa.
He totesivat, ettei opiskelijoita oltu ohjattu tarpecksi palautteen antamisessa ja
vastaanottamisessa. Tutorit pdittivit pyytdd psykologian opettajaa pitimiin
aiheesta luennon. Tutorien mielestd opiskelijat olisi ollut hyvi saada kirjoitta-
maan reflektiopdivikirjoja, joita olisi voinut kiyttid arvioinnin tukena. Tihin
el kuitenkaan palattu myshemmin. Tutorit kokivat, ettd heidin piti itsekin har-
joitella arviointia ja palautteen antamista, jotta se sujuisi entistd analyyttisemmin
ja yksiloidymmin. FD pelkisi olevansa lifan suurpiirteinen tutor, joka ei osannut
antaa opiskelijoille tarpeeksi selkeitd toimintaohjeita. FD ei aina halunnut kisi-
telld esiin nousevia pulmia vilittomisti. Hinen mielestdéin saattoi olla diplo-
maattisempaa kisitelld hankalia tilanteita myshemmin kysellen ja keskustellen
ryhmin kanssa, ei pamauttamalla” aktuaalisessa tilanteessa tutorin kommenttia
suoraan ryhmille.

"Ryhmissi keskustellaan siitd, miten muita alkoi tuskastuttaa yhden
jisenen jatkuvat "en osaa” -kommentit. Arviointi alkaa kohdistua myds
oppimiseen ja omiin motiiveihin. Ryhmi vaikuttaa tyytyviiseltd toimin-
taansa ja kykenee arvioimaan tydskentelydin realistisesti. Toisaalta arviointi
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sujuu kovin nopeasti. Opiskelijat esimerkiksi puhuvat toistensa piille. He
itse ovat tyytyviisid arviointituokioon, mutta pitdisiké minun puuttua ja
yritedd hidastaa vauhta.” (FD)

FF kannusti ryhmii antamaan palautetta myés tutorille. Ryhmi kertoi luotta-
vansa tutorin tarvittaessa luotsaavan tyoskentelyi oikeille raiteille. Silti arviointi
ji helposti hymistelyksi ja esiin otettiin vain positiivisia asioita. Yhdessi teke-
mistd pidettiin mielekkdini ja palkitsevana, mutta tuotosten tai oppimistulosten
sisiltd tai tasoa ei pohdittu.

Kaikki tutorit olivat huolissaan siitd, ettd opiskelijat tyytyivit toisinaan
sisllollisesti liian vaatimattomiin tuloksiin ja tutoriaalissa keskusteltiin liian
pinnallisesti. Tutorit eivit syyttineet tistd pelkistiin opiskelijoita. He totesi-
vat mielekkiiden ja toimivien ongelmien laatimisen osoittautuneen vaikeaksi.
Opetuksen jirjestelyissi oli jatkuvia pulmia. Tutoriaaleja yritettiin alussa sovittaa
ikdin kuin kaiken muun opetuksen sisdin ja sellaisiin ajankohtiin, jotka jivit
muulta opetukselta "vapaaksi”, esimerkiksi perjantai-iltapiiviin.

Ensimmiisten kuukausien innostuksen jilkeen arviointi sai aiempaa kriiti-
sempid sivyjd. Opiskelijat huomasivat kisitteellistimisen vaiheen jidvin liian
pinnalliseksi, mikili siind vain kerrottiin millaista tietoa kukin oli léytinyt.
Tutoriaalin kiireinen ilmapiiri koettiin hankalana. Opiskelijat paattivit kiinnit-
tdd enemmin huomiota etenkin roolien kiyttéon ryhmissi. Joissakin ryhmissd
oli vililld ollut kiytossd vain sihteerin tehtivi, jos ryhmi ei syysti tai toisesta
halunnut valita puheenjohtajaa ja tarkkailijaa. Osa tutoreista epiili, saavutettai-
siinko roolien systemaattisella kiyttimiselld mitdin lisdarvoa. Sittemmin tutorit
totesivat rooleissa toimimisen osaltaan auttaneen parempiin oppimistuloksiin.
Myds opiskelijat olivat itse tyytyviisid tehostuneeseen toimintaansa.

Alussa tutorit eivit kiinnittineet juurikaan huomiota siihen, miten erityyp-
piset ongelmat tuottavat myds erilaista oppimista ja tydskentelyi. Sekavasti muo-
toillut ongelmat ndyttivit osasyyltd sithen, ettd ongelmanratkaisun vaiheita oli
vaikea noudattaa. Ongelmia kasattiin kokoon kiireell4 ja tutorit itsekin totesivat
tehneensi niitd ensin “kidestd suuhun”. Esimerkiksi yhdessd havainnoimassani
tilanteessa tutor oli tehnyt ongelman edelliseni iltana ja toiset tutorit saivat sen
puolisen tuntia ennen tutoriaalia. Fysioterapian opinnoissa ongelmasta kiytet-
tiin lahtokohta-nimitystd. Lahtokohtatyyppinen ongelma avasi mahdollisuu-
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det useisiin nikskulmiin, mutta alussa timd vapaus himmensi opiskelijoita.
Etenkin kun tutorit itsekdin eivit olleet aina itse ehtineet tismentii, millaista
oppimista ongelmalla oikeastaan tavoiteltiin.

Ongelmanratkaisun vaiheiden noudattamista vaikeutti, etti joissakin tilan-
teissa muut opetusjirjestelyt, kuten videon katselu, sijoitettiin keskelle tutoriaa-
lia. Vaiheiden merkitys selkeni vasta vihitellen seki tutoreille ettd opiskeljjoille.
Sama koski luentojen sijoittelua. Alussa kivi usein niin, etti luennon jilkeen
kokoonnuttiin tutoriaaliin, vaikka jirjestyksen olisi pitinyt olla juuri pinvas-
tainen. Sen huomasivat opiskelijat itsekin. Pelkki tutoriaaleihin kokoontuminen
el teekdin opetussuunnitelmasta ongelmaperustaista, jos muut opetusjirjestelyt
siilyvit ennallaan. Ainakaan kaikki tutorit eivit titd pulmaa alussa havainneet,
vaan yrittivit etsid syytd hankaluuksiin muualta, kuten "oppilasaineksesta”. FC
arveli analyyttisen keskustelun hankaluuden johtuvan siitd, ettd opiskelijat eivit
olleet koulutustaustaltaan ylioppilaita vaan peruskoulun ja silloisen ensimmiisen
asteen ammattitutkinnon suorittaneita.

Tutorit keskustelivat keskendin erilaisista vaikeuksista, mutta useimmat
heistd olivat varovaisia ottamaan niit esille tutoriaalissa. Sama koski kysymysti
keskustelun tasosta. Jos se ei tutorin mielestd ollut tarpecksi analyyttista, niin
tutor olisi voinut kysymilld johdattaa keskustelua syvemmille. Esimerkiksi FE
pohti paljon asiantuntemustaan suhteessa tutorin rooliin. Vaikutti jopa siltd, ettd
hin ei kaikissa tilanteissa uskaltanut antaa riittdvisti sisillollisia neuvoja tai
esittdd kysymyksii.

Tutorit ndkivit arvioinnin tirkeini osana toimintaa, mutta eivit alussa
perustelleet sen merkitystd opiskelijoille kovin hyvin. Arviointia olisi voitu har-
joitella enemmin itse tutoriaalissa eli luonnollisessa ympiristdssi. Tutorit eivit
luottaneet itseensi ja halusivat ulkopuolisen asiantuntijan apua, edell esille tul-
leessa tilanteessa se oli psykologian opettaja. Tutorit kohtasivat tehtivinsi moni-
naisuuden kantapiin kautta harjoitellen, mutta samalla yhteisesti viisastuen
ja reflekeoiden. Tuli selviksi, ettd ongelmanratkaisun vaiheita oli tarpeellista
noudattaa ja niiden sujumista oli harjoiteltava. Tutorit huomasivat kokemustensa
kautta, ettd timikiin ei yksin riittinyt. Tutorin oli pohdittava myds asemaansa
ryhmissd ja ryhmidynamiikkaan liicyvii tekijoici.
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8.2.2  Tutor ja oppijat ryhmassa

Tissi alaluvussa analysoin fysioterapian tutoreiden ja opiskelijoiden toimintaa
ryhmissd. Kohteena olivat sekd annetut, toiminnalliset roolit: puheenjohtaja,
sihteeri ja tarkkailija/havainnoija ettd ryhméprosessin mydti muotoutuneet roo-
lit, joita voi kutsua otetuiksi rooleiksi. Ryhmit ja oppijat olivat varsin hetorogee-
ninen joukko. Tutoriaaleissa seki tutoreiden puheessa ja merkinnéissi kisiteltiin
myds oppijoiden oppimistaitoja ja itseohjauvuutta. Kisittelen havainnoimiani
tutoreita (FA, FB ja FC) ja piivikirjaa kirjoittaneita tutoreita (FD, FE ja FF)
koskevan aineiston aluksi erillisind, koska se helpotti tilanteiden yksityiskohtais-
ta analyysia ja toivottavasti myds lukijaa.

Tutorit FA, FB ja FC

FA, FB ja FC pitivit yhteisen opintojakson orientaatiotilaisuuden. Siini kivi
selville, ettd oppijat eivit olisi halunneet jakaa rooleja ryhmissi. FC perusteli
roolien tirkeyttd sekd ryhmin toiminnan ettd jatkuvan arvioinnin vuoksi. Eri-
tyisesti havainnoijan rooli heritti ihmetysti, eiki sitd olisi haluttu jakaa ollen-
kaan. Se otettiin kuitenkin kiytt66n tutoreiden toivomuksesta.

FA jatkoi keskustelua rooleista omassa ryhmissiin. Hin kertoi huoman-
neensa opettajien tutorkoulutuksessa, kuinka tirked havainnoijan tehtdvi on.
Havainnoijaksi valittu halusi tarkentaa, mitd hinen oli oikeastaan tarkoitus
seurata. Yhteisesti sovittiin, ettd havainnoija kiinnitti huomionsa ryhmiliisten
aktiivisuuteen, toisten kuunteluun ja keskustelun kriittisyyteen. Aktiivisuutta
oli helpointa seurata. Loppukeskustelussa havainnoija kommentoi vuorotellen
kaikkien osallistumista, mutta ei lainkaan toisten kuuntelua tai kriittisyytti.
Ryhmi totesi, ettd ilmapiiri tuntui kiireiseltd, koska seuraavalla tunnilla oli al-
kamassa tentti. Havainnoija oli arka toisten toimintaa kommentoidessaan, mutta
opiskelijat itse pohtivat toimintaansa. Opiskelija A:n mielesti tydskentelyss oli
selvid kankeutta tauon jilkeen. Opiskelijat B ja C arvioivat olleensa tavallista
hiljaisempia. Opiskelija D oli rohkaistunut siitd, ettd uskalsi keskeyttii toisten
puheen halutessaan tarkentaa asiaa. Hin kuvasi osuvasti ryhmin sisisen vuoro-
vaikutuksen rakennetta.
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"A on dinessi ja vililli me tytot pudotaan kirryiled. Silloin me tuijotetaan
E:td, joka alkaa selventid A:n sanomisia.”

Seuraava tutoriaali sujuikin paremmin. Kaikki olivat valmistautuneet hyvin ja
otteiden harjoittelua paritydskentelyni pidettiin mukavana vaihteluna keskus-
telulle.

FA:n, FB:n ja FC:n ryhmailiiset olivat huolissaan siitd, oppivatko he var-
masti kaiken tarpeellisen. Erilaisissa rooleissa toimiminen ei sujunut pulmitta.
Esimerkiksi sihteerit vaikuttivat usein neuvottomilta sen suhteen, miten saisivat
kirjattua ylos kaiken tarpeellisen. Usein he yrittivit tehdd liiankin tarkkoja
muistiinpanoja kaikesta mahdollisesta, miti ryhmissi puhuttiin. Tutorit
keskustelivat siitd, missi miirin opiskelijoille opetettaisiin ja perusteltaisiin
ongelmaperustaisen oppimisen mukaista toimintatapaa. FA:n mielestd vastuu
tydskentelystd oli tutorilla ja padasia oli, ettd tutor tiesi, missi menndin. FC:td
harmitti jatkuva ohjeiden antaminen. Hinen ryhminsi tuntui olevan jatkuvasti
hakoteilld toiminnassaan. FA kritisoi jatkuvaa ohjeistamista. Hinesti ei haitan-
nut vaikka ryhmi toteaisi vililld, ettd pieleen meni. Oppijoiden oli hinen mie-
lestdin konkreettisesti koettava esimerkiksi se, ettd riittivi valmistautuminen on
onnistuneen tydskentelyn edellytys.

Havainnoimieni tutoriaalien vilissi oli tydelimdin tutustumisjakso, jonka
aikana opiskelijat seurasivat fysioterapeutin tydti. Opettajat olivat antaneet
jakson raportoinnista erilaisia ohjeita, mikd aiheutti epavarmuutta. Opiskelijat
halusivat purkaa tutustumisjakson kokemuksia tutoriaalissa. Jaksoa pidettiin
hyddylliseni ja se oli aktivoinut hankkimaan lisitietoja sellaisistakin kirjoista,
joita ei muuten olisi tullut luettua. Jaksoa kritisoitiin siité, ettd ei ollut mahdol-
lista havainnoida eri ikiryhmid. Tyytyviisimmaltd vaikutti opiskelija, joka oli
etukiteen jannittinyt kovasti kentille menoa. Siksi hin oli laatinut ennakko-
suunnitelman tavoitteistaan ja tunsi juuri sen vuoksi saaneensa piivistd paljon
irti. Kdytinndn jakson myoti koko ryhmin toiminta oli piristynyt, esimerkiksi
asioiden kisitteellistimiseen oli saatu lisii pontta.

FA:n ryhmissd huomattiin, ettd itseopiskelu ei ollut mennyt siten kuin
olisi pitinyt. Sovittujen tekstien lukeminen oli unohtunut kuin yhteisesti
sopimuksesta. Kahdessa ensimmiisessd tutoriaalissa kaikki olivat paikalla,
mutta kolmanteen saapui vain kaksi viidestd. Sama pulma oli samaan aikaan



198

kokoontuneissa FB:n ja FC:n ryhmissi. Kyseinen péivi oli lihestyvin pasiii-
sen vuoksi vitkon ainut [ihiopetuspiivi ja opiskelijat olivat aloittaneet lomailun
litan aikaisin. Poissaolot ndrkistyttivit tutoreita erityisesti siksi, ettd niistd i oltu
ilmoitettu etukiteen. Opiskelijat eivit siis olleet sitoutuneita yhteiseen tydskente-
lyyn. Ryhmit padtettiin yhdistdd. Kaikki ryhmit erillisen olivat vaikuttaneet
toimivan jo kohtalaisen hyvin. Ylldttdvi uusi kokoonpano toi mutkia matkaan
ja esimerkiksi rooleista sopiminen oli hankalaa. Alku niytti kaaosmaiselta. FB:n
ryhmiliiset tenttasivat kahta FA:n ryhmiliistd, koska nimi olivat ehtineet
edelliselld kerralla pidemmalle asian kisittelyssi. FB joutui toistuvasti puuttu-
maan tydskentelyyn ja hillitsemain ddnekkiintd ja pyytdméin titd antamaan
suunvuoron toisillekin. FB joutui myds tarkentamaan, ettd kaikki ymmartivit
toisiaan.

Pari kuukautta aloituksen jilkeen tutorit totesivat yhteisen oppimispiivi-
kirjansa yhteenvedossa, ettd opiskelijat tunnistivat jo itselleen ominaisia tapoja
opiskella. Samalla he arvioivat myds niitd alueita, jotka tuottivat vaikeuksia.
Aktiivinen toiminta ryhmissi koettiin helppona, mutta asioiden esittiminen
kirjallisessa muodossa puolestaan vaikeana. Tétd tukivat myds havaintoni tu-
toriaaleista. Opiskelijat olivat hyvin toiminnallisia. He saattoivat organisoida
spontaanisti erilaisia harjoituksia, joissa paistiin kokeilemaan, milti joku asia
“tuntuu”. Sihteerin roolista ei selvisti pidetty, koska siini joutui jatkuvasti kir-
joittamaan ja tekemdin yhteenvedon koko keskustelusta. Ryhmissi ehdotettiin
useita kertoja, ettd kaikki tekisivit vain omat muistiinpanonsa.

Tutorit FD, FE ja FF

ED, FE ja FF olivat aluksi hyvin tyytyviisii opiskelijoiden intoon ja ryhmiensi
ilmapiiriin. Opiskelijat olivat aktiivisia ja tutoreiden ei tarvinnut juurikaan puut-
tua ryhmiensi toimintaan. FF:n ryhmissi todettiin, ettd itseopiskelun vaiheessa
oppi kuin huomaamatta, koska aiheet olivat niin mielenkiintoisia. Lukiessa opis-
kelijoille herdsi uusia kysymyksii, jotka kannustivat hankkimaan lisid tietoa.
Opiskelijat kertoivat, ettd lukemista oli vaikea lopettaa, kun jatkuvasti tormisi
sellaisiin asioihin, joista halusi tietdd lisdd. Samalla opiskelijat oppivat uutta it-
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sestdin ja omista opiskelutavoistaan. Yksi opiskelija totesi kuvioiden piirtimisen
auttavan hahmottamaan asioita paremmin ja toiselle opiskelijalle oli tirkedd
kirjoittaa muistiinpanot siististi puhtaaksi. Tama johti ryhmin keskustelemaan
siitd, mikd oli kullekin ominainen tapa jisentdi tietoa. Toiset lihtivit litkkeelle
osista kokonaisuuteen ja joidenkin mielestd oli helpompi yrittdd hahmottaa ko-
konaisuus ensin ja vasta sitten tarkastella tarkemmin sen osia. Itseopiskelu sujui
pidosin yksin ja tutoriaalien vilill3 ei alussa tehty juurikaan yhteistyoti.

FF:n ryhmissi vallitsi avoin ja salliva ilmapiiri. Erilaiset tunteet ja mielialat
hyviksyttiin ja niistd keskusteltiin yhteisesti. Jokainen sai olla oma itsensi ja
vililld naurettiin ja oli hauskaa. Esimerkiksi joku saattoi sanoa jo tapaamisen
alussa, ettd hinelld oli ollut tindin huono piivi. FF totesi, ettd ryhmissi ei ol-
lut erityisen réiskyvid tai voimakkaita persoonia. Tydskentely eteni rauhallisesti
ja sopuisasti neuvotellen. Tarvittaessa joku ryhmiliisistd piti huolen siit4, ettd
pidstiin eteenpiin, eiki jadty liian pitkiksi aikaa paikalleen. Vililla tyoskente-
lyi saatettiin hidastaakin, jotta kaikki olisivat pysyneet mukana.

Myos FD ihasteli ryhminsi upeaa toimintaa ja sallivaa ilmapiiri. Oppijat
luottivat toisiinsa. He ilmaisivat positiivisia tunteitaan, mutta ajoittain myds “op-
pimisen tuskaa”. Vililld he eksyivit keskusteluissaan sivupoluille, mutta oppivat
vihitellen suuntaamaan tydskentelydin takaisin asiaan. Ryhmin toiminta ei
kuitenkaan ollut rauhallista, pikemminkin painvastoin.

>

... timd ryhmi on sellainen villivarsa, ettd he menevit piitd pahkaa
asiassa eteenpiin eivitkd malta jiddi kovin kauaa pohtimaan. Opiskelijat
tyoskentelivit riiskyen ja menivit kuin kaksi askelta eteenpiin ja yksi taak-
se. Tuovat omia nikemyksidin ja toiveitaan todella selkeisti esille. Ryhmi
el ole tasaisen hiljainen...vaan luottavainen ja riiskyvi ja piisee kuitenkin

lopputulokseen.” (FD)

FD alkoi vihitellen jo odotella “kuherruskuukauden” paittymisti ja innon
hiipumista. Sitd ei kuitenkaan tapahtunut kuin tilapisesti. Joissakin yksittdi-
sissd tapaamisissa ryhmi ei saanut opiskelurytmistd kiinni ja toimi vaisusti.
Tilapiiset hankaluudet johtuivat FD:n mielestd enemmin kiytinnon tekijoistd
kuin ryhmisti. Tutoriaalien aikataulutus ei ollut onnistunut ja istuntojen tauot
venyivit litan pitkiksi. Ryhmi oli niin aktiivinen, ettd toisinaan FD:n tullessa
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luokkaan ongelmanratkaisun viimeiset vaiheet olivat jo tiydessd vauhdissa. FD
koki ryhmin olevan vililli liiankin itseohjautuva ja hin pohti kuinka pitkille
hin saattoi tutorina sallia sitd. Alkuvaiheessa hin koki asioiden olevan sellaisia,
ettd itsendisempi tydskentely oli mahdollista. Sisiltsjen monimutkaistuessa hin
kuitenkin koki, ettd hinen tehtivinsi oli tismentdi ja varmistaa sisillollistd
oppimista alempaa enemman

FF:n ryhmissd jaettiin aluksi ainoastaan sihteerin rooli. FF mainitsi mui-
denkin roolien olevan ehki tarpeellisia, mutta ei kertonut syyti sille, miksei hin
tutorina ohjannut systemaattiseen roolien kiyttdén. Tutorit olivat yhteisesti sopi-
neet, ettd kukin ryhmi laati omat pelisdintonsi ja niistd keskusteltiin jokaisessa
ryhmissi. FF:n ryhmin pelisadnnéksi sovittiin ainoastaan, miten poissaolijoille
vilitidn tiedot kisitellystd sisillostd. FF aktivoitui ensimmiisen lukukauden
lopulla ehdottamaan, ettd tutoriaalissa valittaisiin myds puheenjohtaja ja ha-
vainnoija. Opiskelijat suostuivat tihin ja rooleja laajennettiin vapaachtoisesti. FF
niytti olevan sitd mieltd, ettd hyvin toimivassa, aktiivisessa ryhmissi roolit eiviit
olleet tarpeellisia. Roolivalinta ryhmassi sujui vapaachtoisesti ja kiytiin keskus-
telua siitd, miten rooleissa toimitaan. Myds FD ja FE menettelivit samoin eivit-
ki pyytineet ryhmiddn nimedméin rooleja. FD:n mielestd ryhmi pirjisi ilman
niitakin. Aivoriihtd varten ytyi vapaachtoinen sihteeri, mutta pulmallista oli se,
ettd tuotokset jiivit vain taululle tai sihteerin papereihin. Vihitellen FD ohjasi
ryhmii valitsemaan sihteerin, vaikkei vield piitannut puheenjohtajan tai havain-
noijan valitsemisesta. FD:n mielesti jokainen ryhmin jisen piti vuorollaan kuria
ja huolehti ajankdytostd. FE:n ryhmissi sovittiin vasta usean tutoriaalin jilkeen
sihteerin roolin vuorottelusta. Opiskelijat vastustivat puheenjohtajan valitsemis-
ta, eikd kukaan olisi halunnut toimia tehtdvissi. Titi ei kuitenkaan tarkemmin
pohdittu ja useimmin puheenjohtaja vain jitettiin valitsematta, samoin kuin ha-
vainnoija. FE ei pitdnyt rooleja kovin merkittivini tekijini ryhmin tehokkaan
toiminnan kannalta, koska osallistuminen oli riittivin tasaista muutenkin. Kak-
si ryhmiliistd keskusteli jonkin verran toisia aktiivisemmin ja ainoalle miesopis-
kelijalle vakiintui keskustelujen yhteenvetijin ja ydinasioiden tiivistimisen rooli.
Ryhmi oppi yhteisti tydskentely ja kuunteli toisiaan.
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"Alussa oltiin niin innostuneita ja vieraskoreita, etti yritetddn kauniist
yhdessd. Piidasia, ettd homma toimii. Ilmapiiri on salliva, myshemmin
uskalletaan olla eri mielt asioista ja myds osoittaa se toisille.” (FE)

Aloitushuuman jilkeenkin viltyttiin suurilta konflikeeilta, vaikka ilmapiiri
vaihteli aiempaa enemmin. FE analysoi ilmapiirid tarkasti myds omien tunte-
mustensa kautta ja pohti, miten ryhmin jihmeys, "tahmeus” vaikutti hinen
toimintaansa ja ddrimmilld4n passivoi toivomaan, etti tutoriaali vain loppuisi
mahdollisimman pian.

Niytti siled, ettd FE:n ryhmin pelisddntdjen sopimista olisi kuitenkin tarvit-
tu. Jonkin ajan kuluttua ryhmissi todettiin yhteisesti ilmoittamattomien poissa-
olojen ja mydhistymisten harmittavan. FE:n mielesti oppijat kehittyivit taidos-
sa asettaa omia oppimistavoitteita. He pohtivat, miki kaikki oikeastaan kuului
asiaan ja olivatko heidin oppimistavoitteensa "oikein” suunnattuja. Opiskelijat
kokivat itsens toisinaan neuvottomiksi, kun jaksokohtaisia oppimistavoitteita ei
esitelty ja osoitettu heille selkeisti. Se sai FE:n kyseenalaistamaan, oliko opiske-
lijoiden pohdinta sittenkiin itseohjautuvuuden ilmentymi vaiko epdvarmuutta
uudesta tavasta opiskella ja oppia.

Tutorin toiminta

Fysioterapian tutorit painottivat tutorin toiminnan merkitysti ryhmassi eri
tavoin. Eniten ohjausta vaadittiin ongelmanratkaisun vaiheiden luotsaamiseen ja
tehtiviroolien selkiyttimiseksi. FA totesi mieluummin odottavansa hetken kuin
puuttuvansa heti ryhmén toimintaan. Havainnoimissani tilanteissa hin olikin
hyvin kirsivillinen. Aivorithen siirtyminen tuotti kerran pulmia ja huomasin
alkavani odottaa, koska FA oikein patistaisi ryhmi eteenpiin. Sitten hin sen te-
kikin ja pyysi sihteerin taululle. Aivoriihti jouduttiin kuitenkin tekemiin ikdin
kuin jilkikdteen ja jiin pohtimaan olisiko FA:n pitinyt puuttua tilanteeseen
sittenkin hetked aiemmin.

FA:n suhde opiskelijoihin oli empaattinen. Esimerkiksi ryhmildisen valit-
taessa kipedi niskaa FA kehotti hintd lepddmiin mukavassa asennossa, antoi
ryhmille pohdintatehtivin ja haki kylmid niskaa varten. FA ohjasi ryhmii
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eniten tarkentavilla kysymyksilld. Toisinaan hin ehdotti ryhmille vaihtoehtoja,
esimerkiksi ongelma-alueiden muotoilun tuottaessa hankaluuksia. FA oli tarkka
siitd, ettei suunnannut sisallollistd kisiteelyd litkaa. FA muisti kiittdd ja rohkaista
ryhmii.

"Hyvi, siini niette, ettd kaikilla on jo varsin paljon tietoa asiasta. Nyt vain
kiyttimddn sitd hyviksi. ”(FA)

FB:n mielestd tutorointiin liittyi ajoittaisia ristiriitoja. Hin halusi vilttdd ryh-
min toiminnan liian suoraa suuntamista, mutta ryhmi tarvitsi usein tukea.
Ryhmin vuorovaikutus ei ollut tasaista ja FB:n piti esimerkiksi hillitd domi-
noivaa opiskelijaa, jotta muutkin saivat ddnensi kuuluviin. FF piti prosessin
ohjaamista ja ilmapiirin aistimista ryhmassi tirkeimpini tehtdvinddn. Hin ha-
vainnoi aktiivisesti opiskelijoiden asentoja, ilmeitd ja eleitd. FB totesi alussa puut-
tuneensa herkisti ongelmanratkaisun sujumiseen, mutta jii usein miettimain,
mitd olisi tapahtunut ilman hinen interventiotaan. Olisiko ryhm# huomannut
asian hetken kuluttua itse ja korjannut toimintaansa?

FF nimesi sopivien kysymysten muotoilun vaikeaksi tehtdviksi. Ensimmai-
sissd tutoriaaleissa hin huomasi vahingossa alkaneensa opettaa. Vihitellen hin
muuttui mielestiéin enemmin ulkopuoliseksi tarkkailijaksi, jonka rooli ryhmis-
sd el ollut kovin aktiivinen. FF:lle oli tirkeidi saada palautetta roolistaan tutori-
na. Se opetti luottamaan omaan harkintakykyyn, sen sijaan ettd olisi jatkuvasti
miettinyt, mitd tekee oikein tai viirin. FF pohti tutorin sisillollistd, substanssin
asiantuntijuuteen liittyvid vastuuta.

"Opiskelijat ovat huolissaan siitd, ettd joku tirked asia jiisi kisittelematti,
koska se ei tule esiin ryhmitydskentelyn aikana. Jaiké se silloin puuttu-
maan kokonaan heidin opinnoissaan?” (FF)

Oppijoita askarrutti myds tiedon kisittelyn vaikeudet. He kokivat, ettd mahdol-
lisimman pian olisi ollut osattava mahdollisimman paljon. Oli vaikea méritell,
mihin oman “ammattitaidon” piti riittid opintojen eri vaiheissa. FF:n ryhmi-
ldiset halusivat varmistua siitd, eted kisictelisivit asioita tarpecksi syvillisesti.
FF rauhoitti heitd muistuttamalla, ettd monet asiat tulevat vastaan useita kertoja
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koulutuksen aikana, jotta niiden osaamista voidaan syventii. Tutorilla on myds
vastuu oppimisesta, koska hin vaikuttaa tarvittaessa ryhmin toimintaan ja
sithen, miten asioita kisitelldin. Tutorin toimintaa suuntaavat viime kidessi
opintojakson ja koko koulutuksen yleiset oppimistavoitteet. Nimi varmistavat
ammattiin vaadittavien valmiuksen saavuttamisen.

FE, FD ja FE olivat eri mieltd siitd, millaisissa tilanteissa tutorin piti kom-
mentoida ryhmiliisten toimia. FF kertoi drsyyntyneensi siitd, ettd yksi opiskeli-
ja kirjoitteli lukujdrjestysti tutoriaalissa eikd osallistunut yhteiseen keskusteluun.
Muut ryhmiliiset eivit puuttuneet asiaan eiki sitd tehnyt myoskdin FF, mikid
harmitti hined jilkikdteen. FF:44 harmitti, ettei hin puuttunut tilanteeseen,
vaikka se ei toisia ryhmin jisenid ndyteinytkddn hiiritsevin. FD puolestaan
tunsi itsensi ajoittain tarpeettomaksi ryhmissd. Ryhmi noteerasi hinet, mutta
el kaivannut ohjeita joitakin kiytinnén kysymysten tarkentamista lukuun otta-
matta. Tarpeettomuuden tunnetta lisisi, ettd opiskelijat halusivat istua yhteisessi
piirissd ja pyysivit tutoria istumaan piirinsi ulkopuolella. Toisaalta opiskelijat
kertoivat FD:lle tuntevansa olonsa turvalliseksi ja luottavansa tutorin puuttuvan
asioiden kulkuun tarvittaessa. Timin pohjalta FD piitti jatkossakin puuttua
ryhmin toimintaan mahdollisimman vihin.

”.... ehki tutor voisi hieman hioa toimintaa vai voiko, titi pohdin kovasti,
ettd onko ryhmin toimittava sill4 tavalla kuin musta tuntuu ok vai sill ta-
valla kuin ryhmi toimii. Ja jos se pdisee vield lopputulokseen, niin olen vie-
14 silld kannalla, ettd antaa palaa ja antaa ryhmin itse huomata missd meni
pieleen. ... uskoisin, ettd sill4 tavalla he oppivat asian paremmin.” (FD)

FD tunsi vihitellen ottavansa ja saavansa lisii tilaa ryhmissi ja rohkaistui ky-
symiin entistd enemman. Tutorit alkoivat sopia tarkemmin keskeniin tietyistd
tavoitteista, esimerkiksi keskeisten aihealueiden osaamisen tarkistamisesta omas-
sa ryhmissd. FD tunsi itsensi ajoittain liikaa opettajaksi, mutta uskalsi toimia
rohkeammin hetkittiin my6s sisillollisend asiantuntijana. Ryhmi kiittikin
tutoriaan, joka osasi olla auttamassa heiti eteenpiin silloin, kun asian kisittely
alkoi tuntua heistd liian vaikealta. Positiivinen palaute ja motivointi toimivat

vastavuoroisesti tutorin ja ryhman vililla.
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"On ensiarvoisen tirkedd antaa ryhmille positiivista palautetta jo tehdystd
tystd silloinkin, kun hommat eivit tunnu etenevin. Sellaisina hetkini
tunnustan itsekin olevani aktiivisesti mukana ryhmin keskustelussa.” (FD)

FE ei omasta mielestddn juurikaan tehnyt interventioita ryhmissi, mutta sai
joillakin kerroilla ryhmiltd piinvastaista palautetta. Se sai hinet miettimdin,
miten ryhmidd kykenisi ohjaamaan luontevasti ja mieluiten kysymilld. FE
mainitsi punninneensa useasti, puuttuako vai el ja jittineensi intervention
tekemited. Hined jii jilkikiteen askarruttamaan, olisiko ryhmi edennyt toisin
ja kenties paremmin, jos hin olisi pyrkinyt ohjaamaan enemmin. Vaikeinta oli
tehdd ryhmin toimintaa suuntaavia kysymyksid ilman, ettd ne olisivat lilan
lipinikyvid tai mddrddvid. FE aisti herkiisti ryhmissi vallitsevat mielialat ja
tunnelmat.

"Apua mitd teen? -ryhmin tunnelma vaikutti myds minuuun, oli vihin
turhautunut olo. En oikein loytinyt sopivia kysymyksid tai kommentteja
istunnon aikana. Itselldnikin oli sellainen olo, ettd tistihin on puhuttu
jo aiemmin ja juttu jauhaa paikallaan. Kumma kylld syntyi suht asiallinen

tulos.” (FE)

"Oma rooli himmensi, selvisti kahden opiskelijan nonverbaali viestinti
kertoi, ettd jokin himi ja se vaikutti itseeni epédvarmuuden tunteena. Mitd
minulta odotetaan?” (FE)

FE:n mielestd oli vaikeaa aktivoida flegmaattista ryhmii. Pikemminkin hin
koki tunnelman tarttuvan itseens ja kritisoi tiltd osin tottumattomuuttaan ja
epdvarmuuttaan tutorina. FE tunsi kuitenkin varmistuneensa tutorin roolissaan
ensimmiisen lukukauden kuluessa. Silti hin epiili seuraavansa ryhmin tyos-
kentelyi litkaa substanssin nikskulmasta. Hintd askarrutti, miten syvillisiin
pohdintoihin opiskelijoita olisi pitinyt ohjata. Oliko tirkeimpii se, ettd tutor
oli tyytyviinen ryhmin lopputulokseen vaiko ryhmin oma tyytyviisyys? Kum-
pi niistd kahdesta oli ensisijainen?

Yhteenvetona voi todeta, ettd alkuvaiheessa ryhmissi jacttavien roolien ja
toisaalta tutorin tehtivien merkitys oli epéselvi seki opiskelijoille ettd tutoreille
itselleen. Roolien ei nihty kuuluvan luonnollisena osana ongelmaperustaisen op-
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pimisen mukaiseen toimintaan. Tutorit nikivit ne enemmin yhteni vaihtoehto-
na, jos ryhmin toiminta néytti kaipaavan jonkinlaista parannusta. Roolit eivit
siis alkuvaiheessa tukeneet ryhmien toimintaa, niin kuin olisivat voineet.
Toinen pulma liittyi sithen, etti tutorit ndyttivit antavan itseohjautuvuudelle
varsin laajan merkityksen. He olivat arkoja puuttumaan moniin ryhmissi syn-
tyneisiin tilanteisiin. Itseohjautuvuus tai ryhmin ja opiskelijoiden autonomian
kunnioittaminen ei tarkoita, ettd tutor vilttdisi mahdollisimman pitkille kai-
kenlaisten interventioiden tekemisti. Alussa yhteisistd pelisddnndistd ei keskus-
teltu avoimesti kaikissa ryhmissd. Seki tutorit ettd opiskelijat olivat epavarmoja
tehtivistiin. Jos tutor omaksui mahdollisimman huomaamattoman roolin, hin
saattoi hyvistd tarkoituksestaan huolimatta pahimmassa tapauksessa rohkaista
ryhmii paremminkin vilinpitimattomyyteen yhteistd tydskentelyd kohtaan.

8.3 Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman
ensiaskeleet

Tutkimukseni kohdentui opetussuunnitelmaan liittyviin problematiikkaan vi-
hitellen. Vuonna 1996 keritty havaintoaineisto kohdistui tutoriaalin toimintaan,
ja opetussuunnitelmaan liittyvit teemat nousivat esille samana vuonna toteu-
tetuissa ryhmikeskusteluissa ja yksilohaastatteluissa. Varsinaisena itsendisend
teema-alueena opetussuunnitelma oli havaintopiivikirjaa (1996-97) kirjoit-
taneiden fysioterapian tutoreiden instruktiossa. Opetussuunnitelmaan liittyvit
tekijit eivit tistd johtuen olleet laajasti esilld ensimmiisen vaiheen aineistossa
eiki analyysissa.

LA, LB, LC ja LD - laaketieteen tutorit

LB:n mielestd lidkirikoulutuksen opintouudistus sujui paiosin ennakkokaa-
vailujen mukaisesti. LA:n ja LB:n mielestd oli tirkedd, ettd uudistus koski
heti koko opetussuunnitelmaa. Ensimmiiset kokemukset ongelmaperustaisesta
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oppimisesta oli saatu parin aiemman vuoden aikana varhaisen kliinisen opinto-
jakson yhteydessi. LA ja LB olivat toimineet jo silloin tutoreina. LA:n mielestd
varhaisen kliinisen jakson kokeilulla ja nykyiselld opetussuunnitelmalla oli eroa
kuin yolld ja piivilld. Opiskelijat eivit tienneet, miten suhtautua yhteen “erilai-
seen” opintojaksoon. LB:n mielestd varhainen kliininen opintojakso oli selkeisti
vain kokeilu ja opiskelijoiden nikskulmasta tervetullutta vaihtelua muutoin
luentopainotteiseen opetukseen. Opettajille se oli arvokas kokemus siitd, ettd
opintosuunnitelman sisille oli vaikea sovittaa mitddn "osauudistusta’.

LB:n mukaan koko opetussuunnitelmaa uudistettaessa oli mahdotonta vilt-
tdd hankaluuksia. Hin arveli ensimmiisen PBL-vuosikurssin kirsineen kuten
“perheen ensimmiiset lapset”. Opintouudistusta vastustuvat opettajat puhuivat
julkisesti ddneen huolestaan, miten opiskelijat kykenisivit saavuttamaan vastaa-
vat tiedot ja taidot kuin perinteisen likirikoulutuksen lipikiyneet. Huolestu-
neisuus tarttui opiskelijoihin ja sai heidit epdileméin osaamistaan.

"Ne on aikuisia ihmisid ja semmonen aika jinski suhtautuminen tihin
omaan kurssiinsa, kun niilld on kuitenkin aika huono tin kurssin henki kai.
... niille on joku tullu sanonecksi tin tokan vuoden aikana, etti kun ne on
eka kurssi, ettd menetitte varmaan, etti te ette osaa ollenkaan ... nyt ne on
kauheen mustasukkaisia ... nytkin kun oli progresstesti niin ne heti kysy,
ettd pirjisko ne paremmin kuin ykkoskurssi.” (LB)

Kahtena ensimmiiseni vuonna opetussuunnitelma ei tdysin integroinut eri op-
piaineita. Opetus toteutui ongelmaperustaisesti, mutta aiempi jaottelu oppiainei-
siin néytti edelleen paljolti midrddvin blokkien/jaksojen puitteissa kisiteltivid
sisiltsjd. LC:n mielesti opiskelijoita kiinnosti kaikki "lddketieteeseen liittyvi”,
mutta esimerkiksi ihmisen kiyttdytymiseen ja persoonallisuuteen kuuluvia asioi-
ta ei pidetty tdrkeind. Sama tuli esiin LB:n kertoessa opiskelijoiden suhtautuvan
ihmistieteisiin liittyviin asiothin viheksyvisti tai jopa negatiivisesti. Thmisen
kiyttdytymiseen ja humanistisiin asioihin viittaavia teemoja pidettiin tyhjin
puhumisena. Opiskelijat eivit tavoittaneet ndiden teemojen merkittdvyyttd
ladkiri-potilas-suhteen kannalta. LB:n mielesti kyse saattoi olla myds siitd, ettd
"paperiongelmat” yksinkertaistivat asioita litkaa. Uudessa opetussuunnitelmassa
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lidkirin ammatin todellisuus alkoi kuitenkin aueta opiskelijoille aiemmin kuin
ennen.

”... ennen kaikkea se tulee potilaan kohdalla, kun meillikin oli tdd Taysin
viikko ja nddkin just kivi katsomassa hirveen vakavasti sairaita, ihan kuo-
lemansairaita ihmisid ... kylld ne siini sitten tajus ... sitten kun ti paperi
vaan eiki ole sitd ihmisti ... ettd ehkd he kokee sen ... liian helpoksi, jos ei
ole siti biologista taustaa ... mutta ei siitd mitdin tule, jos ne ei tuu toimeen
ihmisten kanssa, kuule sen potilaan puhetta, saa sitd puhumaan itselleen,
saamaan vaikka mitd jutun juurta aikaan, miki sitd oikein vois vaivata.”

(LB)

LA:n mielesti hyvi ongelma oli sellainen, jossa i tatjota valmiiksi liian yksityis-
kohtaista tietoa. Liiat detaljit tekevit ongelmista usein liian helppoja ja opiskelijat
keksivit heti, mistd on kysymys. Aiemmin noudatettu selked jaottelu kliiniseen
ja ei-kliiniseen nikyi edelleen ongelmien rakentamisen problematiikassa.

"Silloin ... jakson aikana mi esitin muutamia ongelmia, mutta ne tuli vi-
hin muuntuneina, yksi ongelma tuli siihen ... mun ongelmat oli pikkasen
tillasia kliinispainotteisia ja toisaalta se jakso oli X ... mi olisin halunnut
kisiteltdvin unettomuutta. ... Niin niikin nikee, ettd toimii se homma.
Noista ongelmista, niin onhan niissd hiomista, ne on ensimmiisti kertaa,
hienosiit66, mutta suunta on oikea.” (LA)

Ongelmien tekemisen problematiikka tuli selvisti esiin LD:n opintojakson tu-
toriaaleissa. LD:n mielestd ongelmat eivit toimineet, koska suurin osa oli vain
hauskoja tai provosoivia esimerkkeji. Opiskelijat ihmettelivit, miksi oli valittu
sellaisia esimerkkeji, joiden pohjalta oli vaikea kiynnistid ongelmanratkaisua.
Samassa opintojaksossa myds tutorin oppaan ja opetussuunnitelman suhdetta
olisi ollut tarpeen miettid. LD:n mielest tutorin oppaasta ei ollut apua hinelle.
Oppaassa luetellut oppimistavoitteet olivat yksityiskohtainen listaus tiedollisista
ja taidollisista tavoitteista. Tutorin kannalta hankala tavoite oli esimerkiksi vaati-
mus saada esiin opiskelijoiden asenteet.

LB oli huomannut, ettd yhteinen tydskentely tutoriaaleissa tarjosi tutoreille
uudenlaiset mahdollisuudet paisti jyville opiskelijoiden maailmasta ja siiti,
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mitd aihealueita opiskelijat pitivit vaikeina. Tutoriaalikeskusteluissa selviteltiin
esimerkiksi opintojaksojen nimetyn kirjallisuuden hyvii ja huonoja puolia. LB
viittasi havainnoimaani tutoriaaliin, jossa opiskelijat totesivat paiasialliseksi
lihteeksi mainitun kirjan sekavaksi ja vaikeaksi. Opiskelijoiden nikskulmasta se
sisilsi aivan liian paljon tietoa, jonka keskeisinti sisiltod oli vaikea hahmottaa.
LB:n mielestd olikin mielenkiintoista, miten "litka” tieto ei edistinytkiin oppi-
mista, vaan pikemminkin piinvastoin.

FA, FB, FC, FD, FE ja FF - fysioterapian tutorit

FA, FB ja FC keskustelivat fysioterapian opetussuunnitelman ja ongelmien
suhteesta sekd ongelmien suunnittelusta. Tutorit pohtivat, miten ongelmia oi-
keastaan pitdisi "rakentaa” ja millaisia niiden tulisi olla luonteeltaan. Pitiisiko
opintojaksoittain pyrkiid tekemdin jonkinlainen piiskenaario, jonka kautta
hahmottuisi laajempi viitekehys. Se ohjaisi samalla kaikkien tutoreiden tystd,
mutta lagjemman viitekehyksen laatiminen edellytti riittévisti opettajien yh-
teistyotd. Se puolestaan ei tuntunut helpolta. Tutorien mielestd opintojaksojen
integrointi ylipddtdin oli hankalaa.

Tutorit totesivat, ettd opetussuunnitelman tekeminen olisi vaatinut huolel-
lista suunnittelua pidemmalld aikaperspektiivilld. Se ei ollut mahdollista alku-
vaiheessa. Vanhan opetussuunnitelman muoto ohjasi litkaa seki opettajia ettd
opiskelijoita. Opetussuunnitelmaa oli totuttu pitimiin staattisena ohjenuorana,
ikddn kuin se sisiltiisi kaiken tutorin tarvitseman tiedon. Tutoreita askarrutti,
miten opiskelijat hyviksyisivit, ettd ongelmaperustainen opetussuunnitelma ei
edustanutkaan samanlaista absoluuttista totuutta kuin aiemmin. Tutorkoulutuk-
sessa he tarkensivat itselleen skenaarion merkitystd yhteisessi oppimispiivikirjan
koosteessa. Tutorit miirittelivit skenaarion ajallisesti perikkiisten tulevaisuus-
kuvien sarjaksi, kertomukseksi tulevaisuudesta tai tulevaisuuden kisikirjoituk-
seksi. Skenaariolle i voinut asettaa tiukkoja reunaehtoja. Se oli ennakkojisentdji
tai systeemimalli siitd, miten asiat liittyvit toisiinsa ja miten pienet osaset kiin-
nittyvit kokonaisuuteen. Skenaario saattoi olla myds alkusolumalli, esimerkiksi
kartta, johon asiat kiinnittyivit. FA, FB ja FC totesivat olevan tirked, ettd he
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miirittelivit asioita yhteisesti ja padsivit ainakin jonkinasteiseen yhteisymmir-
rykseen.

FD, EE ja FF kirjasivat piivikirjoihinsa opetussuunnitelmaan liictyvid asioi-
ta eri tavoin. FF el nostanut opetussuunnitelmaa esiin juuri ollenkaan. FE:n
mielestd eniten hankaluuksia aiheutti, ettei saanut kokonaan keskittyd uuteen
opetussuunnitelmaan ja toimintatapaan.

"Kokonaisuus tissi modulissa oli melko rajattu ja selked. Asiantuntijaluen-
toja oli melko paljon. Jotenkin tuntui, ettd tirkeimmit ja oleellisimmat asiat
tulivat niissi. Oli vaikea keksii lihtokohtia. Niitd olikin vain yksi. Jotenkin
tuntui, ettei se ole oikein PBL:n mukaista. Olisiko pitinyt pdisti syvem-
mille? Nyt moduli painottui aivan muualle kuin tutoristuntoihin. Modulin
tavoitteet kuitenkin mielestini saavutettiin.” (FE)

Uuden rinnalla jouduttiin elimiin vanhaa eli osa opetuksesta toteutui samoin
kuin ennen. Kaikki kollegat eivit mieltdneet uutta toimintatapaa. He nikivit
ongelmaperustaisen oppimisen uutena lisini ja vaihteluna vanhojen tysmuoto-
jen rinnalla, mitd yritettiin sovittaa perinteisen opetussuunnitelman sisdin. FE:
n mielestd oma tyd tuntui hajanaiselta. Uuden ja vanhan kohtaaminen aiheutti
jatkuvia pulmia seki opettajien ettd opiskelijoiden kannalta. Pulmista huolimatta
osaston ilmapiiri oli positiiviinen koko ensimmiisen vuoden ajan.

Tutorit eivit ndyttineet itsekdin olleen alussa selvilld kaikista PBL:n peri-
aatteista. Lisiksi opetussuunnitelmatason tarjoamat puitteet olivat alkuvaiheessa
hyvin rajatut. Esimerkiksi luennot siilyttivit asemansa tirkeimpini opetus-
muotona ja niiden asema korostui litkaa. Tutoriaalit sijoitettiin sinne missd luku-
jarjestyksess oli muulta opetukselta tilaa, yleensi perjantai-iltapiiviksi. Joskus
tutoriaalien vili venihti yli kahdeksi vitkoksi. TAma miirisi ja rajoitti myds on-
gelmien muotoilua. Ongelmien herdttimien oppimistarpeiden sijaan opiskelua
ohjasivat edelleen luennot, vaikka jirjestyksen olisi pitinyt olla painvastainen.

"Onpa vaikeaa, osasivat (ryhmi) hyvin rajata tehtivid edellisen piivin
asiantuntijaluentoon. Eli se toimi hyvin ohjaavana, samalla rajaavana te-

ijin.” (FD)
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"Oli kulunut pitki aika edellisestd istunnosta. Oli puhuttu asiantuntijaluen-
noilla litkaa, joten ei ollut en# selkeitd uutta/tuntematonta opiskelualuetta.
No, ensi kerralla tiedimme ettd timi lihtokohta tulee antaa aikaisemmassa
vaiheessa ja hieman eri tavalla.” (FD)

Opiskelijatkin huomasivat samat ristiriidat ja totesivat, ettd ongelmat eivit olleet
motivoivia, koska asiat selitettiin luennolla liian tarkkaan. Tutorit sopivat ko-
kemuksista viisastuneina, ettd seuraavana lukuvuonna tutoriaalit jirjestettdisiin
kaksi kertaa viikossa samoina aikoina koko lukuvuoden ajan. Samoin harjoitus-
ten ja tutoriaalien suhdetta mietittiin uudelleen. FE pohti, miten fysioterapian
kannalta keskeisid manuaalisia taitoja voisi opettaa tutoriaalissa. FE, FD ja FF
kiistelivit keskendin siitd, millaisia harjoitusten oikeastaan pitiisi olla. Harjoi-
tusten suunnittelua uusista lihtokohdista pidettiin hitaana ja vaikeana.
Harjoitukset siilyttivit tirkedn paikkansa opetussuunnitelmassa ja toimivat
yhteni tiedonhankinnan lihteeni itseopiskelun vaiheessa. Tutoriaalit onnistut-
tiin aloittamaan keskell4 vanhaa opetussuunnitelmaa, mutta opetussuunnitelman
kokonaisrakennetta ei kyetty muuttamaan samanaikaisesti. Tilanne oli hankala.
FD korosti erityisesti erddn kollegansa kannustuksen auttaneen alkuvaiheen
“vihemmin ruusuisessa” tilanteessa. Uuden opetussuunnitelman suunnittelua
el resurssoitu ja aikaa suunnittelulle oli loydettivi erilaisten opetusjirjestelyjen
kautta. FD totesi tekevinsd parhaansa, mutta ei voinut vaatia itseltiin enempii

kuin koki mahdolliseksi.

"Uskon kuitenkin, ettd into ja pioneerityé antaa lisdvoimia ja uskoa, ettd

edes jollakin tasolla onnistumme.” (FD)

Ensimmaisten kuukausien aikana FD oppi huomaamaan, etti jokaisen ongel-
man taustalla ei tarvinnut aina koko teemaa syleilevii kysymysti tai ideaa. FD
kutsui loistavaksi oppimiskokemukseksi tilaisuutta olla eri ryhmissi havainnoit-
sijana vierailevan asiantuntijan tulkkina. Samalla FD saattoi itse havainnoida
toisten tutorien luotsaamien ryhmien tyoskentelyd. Kaikki ryhmit kisittelevit
samaa ongelmaa. FD:std oli mielenkiintoista huomata, miten eri tavoin asiaa
lihestyttiin. Silti kaikki ryhmit kisittelivit oleellisia asioita ja paityivit sa-
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mantyyppisiin oppimistehtiiviin. FD:n mielesti se osoitti, ettd opettajat olivat
onnistuneet ongelman rakentamisessa.

ED:n, FE:n ja FF:n innostus siilyi ja he jatkoivat sinnikkaasti. Toiset opetta-
jat ja opiskelijat seurasivat uteliaalla mielenkiinnolla uudistuksia. Periaatteellisen
positiivisesta ilmapiiristd huolimatta FD oli epilevin sarkastinen ongelmape-
rustaisen oppimisen soveltamisen etenemisen suhteen.

"Opetuksen integroiminen etenee ja ehki jo kymmenen vuoden kuluttua
koko opetus tapahtuu jo PBL:n lihtokohtien kautta.” (FD)

Veikkaus osoittautui kuitenkin lifan pessimistiseksi, koska viittd vuotta myd-
hemmin fysioterapian opetussuunnitelma toteutui ongelmaperustaisen oppimi-
sen periaatteita noudattaen.

8.4 Tutor — ohjaaja, opettaja ja asiantuntija

Luvun aikaisemmissa alaluvuissa olen pyrkinyt hahmottamaan ongelmaperus-
taista pedagogiikkaa ja oppimista tutoriaalitydskentelyn ja opetussuunnitelman
kehittymisen nikokulmista molemmissa tapausorganisaatioissa. Se ohjasi
syventyméin tarkemmin opettajan toiminnan muutokseen ja tutoroinnin ole-
mukseen. Tamin alaluku tavoittelee kokonaiskasityst tutorin tehtivin erityis-
piirteistd ongelmaperustaisessa oppimisessa. Sitd on mielekistd tarkastella koko
aineiston mittakaavassa, eiki erillisend tapausten sisdisend analyysina. Totesin
etsivin lukemisen vaiheessa, ettd minun on tarkennettava "katsettani”, jotta sai-
sin operationaalistettua tutoroinnin olemusta paremmin. Pyrin tihin seuraavien
"aineistolle esittimieni” kysymysten kautta:

Miten tutor mairittii rooliaan?
Miti tutor tekee tutoriaalissa?

Miten tutor kokee voivansa vaikuttaa ryhmin toimintaan, ja milti se
vaikuttaa havaintoaineiston valossa?
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Miti tekijitd tutor pitdd tirkeind oppimisen ohjaamisessa?
Mitki tekijit tutor kokee omina vahvuuksina ja mitd hin haluaisi ke-
hited?

Miten kollegiaalisuus ja yhteistyd toteutuvat tutorin tydssi?

Osaa kysymyksistd sivuttiin kisiteltdessd tutorin ja oppijoiden toimintaa tuto-
riaalissa. Kysymykset eivit nousseet tietenkidn tyhjistd, vaan muotoutuivat
aineistoon syventyessini. Ne kuvaavat samalla abdukdiivista padttelyprosessia.
Kysymykset saivat alkunsa lukemisen aikana syntyneisti vilittomistd vaikutel-
mista ja toimivat erdénlaisena metaforisena hyppiykseni todisteiden etsimisessi
(evidencing process), kuten Peirce (1955) kuvaa abduktiivisen paittelyn ensim-
miistd vaihetta.

Kaikille informantteina toimineille tutoreille oli ehtinyt kertyd kokemusta
ongelmaperustaisesta oppimisesta ja ryhmin ohjaamisesta. He olivat olleet mu-
kana soveltamisen alkuvaiheista saakka, tutoroineet useaa jaksoa, osallistuneet
tutorkoulutuksiin sekd jakaneet kokemuksiaan myds toisten tutoreiden kanssa,
yksi myds kouluttajatutorin roolissa.

8.41 Oman roolin etsiminen

"Tuntuu, ettd opit tutorina olemisesta estdd spontaania toimintaa. Joku on
sanonut, ettd tutoreiden on loydettivi oma tiens, tulla tutoriksi ja ettd tu-
torin tulee tyoskennelld jatkuvasti oman roolinsa kanssa. Ehki tissi ollaan
vield niin alkutaipaleella, ettd pitdd hyviksyi se, ettd olen opettelemassa
tutorin roolia.” (FF)

Tutorit pohtivat toimintaansa erityisesti sen kautta, miten he haluaisivat itsedin
kehittd. Tutorin rooliin solahtaminen ei sujunut ilman pulmia. Tutorin piti olla
opiskelijan luotettava tuki ja turva, mutta samalla jokaisen tutorin mielessd myl-
lersi jonkinasteinen epévarmuus.

LB ja LC korostivat tutorin persoonallisten ominaisuuksien merkitysti. LB
vertasi opettajaa niyteelijadn. Hinen mielestdin huoli ryhmin toiminnasta on
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tutorina vieldkin suurempi kuin luennon pitijini, yksin esiinnyttiessi. LC ja
LB kuvasivat tutorin ominaisuuksia lihinni henkilokohtaisina luonteenpiirtei-
ni, joiden muuttaminen nihtiin hankalana tai mahdottomana.

"tdd on sen verran rassaavaa jollekin miirityn tyyppiselle ihmiselle ...

yleensi niin rasittavaa, ettd kaikki ei halua olla tai pysty olemaan (tutori-
na).” (LB)

LB:n mielestd tutor oli pahimmillaan lifan passiivinen, jos ei puuttunut opis-
kelijoiden tydskentelyyn juuri ollenkaan. Silloin tutor saattoi vaikuttaa jopa
negatiivisen ilmapiirin syntymiseen ryhmissi. Tutorin toiminnan seurauksena
ryhmi voi menettid turvallisuuden tunteen. Pahimmillaan tutor jarrutti oppi-
mista ja jopa naureskeli “hahhah, menipis pieleen.” LB oli kuullut opiskelijoilta
tilanteesta, jossa dia oli projektorissa viirinpiin ja tutor ei oikaissut ryhmassi
sen vuoksi syntynyttd vidringmmarrysti. Tilanteen selvittyi tutor oli tokaissut,
ettd dian kddntiminen ei olisi ollut ongelmaperustaisen oppimisen periaatteiden
mukaista. LB:n mielesti kyse oli todennikoisemminkin tutorin kémpels yritys
pelastaa kasvot, koska hin ei itsekddn huomannut virhettd riittdvin ajoissa.
Opiskelijat olivat tapahtuneen jilkeen olleet pitkdin huolestuneita siitd, eiko
tutor saisi korjata huomaamiaan virheiti.

LA:n mielesti hyvin tutorin ja opettajan ominaisuudet ovat valmiuksia, joita
oli mahdollista kehittdd. Muutos vie kuitenkin paljon aikaa.

"kaikki ei vilttimattd tiedd mitd se tutoropettaminen pitiis ehkd olla ... se
kestii, ettei tutoropettajaksi tule ihan noin vain.” (LA)

LA analysoi kehitystdin tutorina ja totesi alussa olleensa hyvin kriittinen uutta
opetustapaa kohtaan. Alussa hiin dominoi ryhma ja oli itse liian paljon dénessi.
Hiin huomasi vihitellen, ettei oppimisen luotsaaminen sujunutkaan siten ja alkoi
tietoisesti muuttaa toimintaansa. Tdhin LA sai hyvid eviitd tutorkoulutukses-
ta. Parasta koulutuksessa oli ollut toiminnallisuus ja joutuminen kollegoiden
tutoriksi. Han arvosti koulutusta ja oli liittinyt maininnan siitd myds ansioluet-
teloonsa. Positiivisesti sivyttyneiden kokemusten lisiksi LA oli joutunut myss
hankaliin ohjaustilanteisiin.
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“joudun jossain miirin peilaamaan niitd omia negatiivisia tunteita. Tulee
niitd, joista ei niin vilitd. Than sama kuin [i3kirin toiminnassa, si toimit
tietenkin ammattitaitoisesti.” (LA)

LC:n mielestd tutorkoulutus keskittyi liikaa teknisiin tai yksinkertaisiin ky-
symyksiin Hin itse olisi halunnut kehittdd valmiuksia negatiivisten ilmiiden
kohtaamiseen, esimerkiksi miten kisitelld ryhmin toiminnassa ilmenevii han-
kaluuksia. LC ei ollut mielestdin tarpeeksi rohkea tarttumaan ryhmitilanteiden
konflikteihin. Ylipaitian kritiikkid oli hankala kisitell4 rakentavasti ryhmissi
tai kyetd vastaanottamaan siti tutorina. LC totesi joutuneensa kohtaamaan
itsessddn uudenlaisia heikkouksia. Vahvuudekseen LC koki sen, ettd hin piti
tydstddn ja toimii siksi mielelldin tutorina.

LB:n mielesti tutoreille jirjestettiin liian vihin koulutusta. Kaksi koulu-
tusjaksoa ennen tutoriksi ryhtymistd oli hinestd aivan liian vihin. Lyhyessi
koulutuksessa oli liian helppo vilttii ongelmallisiksi koettuja asioita. Tutorkou-
lutuksessa ei mielelldin puhuttu siitd, kuinka vaikeaa tutorointi oikeastaan on.
Aihetta mieluummin viisteltiin puhumalla pikkuasioista, kuten opiskelijoiden
mydhistelyist.

FE kertoi alussa jinnittineensd kovasti, mutta kehittyneensi tutorina toi-
miessaan yhdessi fysioterapian opiskelijoiden kanssa.

"Koen olevani koko ajan ikiin kuin varpaillani, koska en luota itseeni tuto-
rina riittdvin paljon”. (FE)

Hiljaa oleminen ja tilanteen tarkkaileminen vaativat eniten harjoittelua, mutta
vihitellen tutorina oleminen alkoi sujua omalla painollaan. Silti FE pohti, missi
miirin tutorin oli seurattava sisillollisid asioita, jotta opiskelijat kisittelevit
“oikeita asioita”. Hin pelkisi, ettd havainnoi toisinaan litkaa ryhmin toimintaa
asiasisillon seuraamisen kustannuksella. FE:n mielestd tuntui vaikealta olla ryh-
missd miettimittd asioita sisillon kannalta.

FF kokosi piivikirjassaan samaa tutorin “osallistumattomuuden” pulmaa.

"Oli vaikea olla hiljaa ja kuunnella ja katsella, miten ryhmi toimisi. Monta
kertaa olisi tehnyt mieli kommentoida ja osallistua keskusteluun. Sain kui-
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tenkin pidettyi itseni kurissa. Alussa puutuin ryhmin toimintaan. Jilkiké-
teen mietin, mitd olisi tapahtunut, jos en olisikaan puuttunut.” (FF)

FF tunsi vapautuneensa ensimmiisen lukukauden mittaan ja oppineensa ole-
maan rennompi. Hin ei enii joka hetki miettinyt, miki omassa toiminnassa
saattoi olla vikana. Témin myotd tutoriaalitydskentelyyn kykeni reagoimaan
aiempaa spontaanimmin. Myds opiskelijat alkoivat olla entisti luontevampia
ryhmissd ja suhteessaan tutoriin. FF:n mielestd opiskelijat oivalsivat tutorin
roolin merkityksen. He eivit odottaneet tutorin ratkovan ongelmia heidin
puolestaan, vaan tekivit sen itse. Aiemmin FF epiili, ettd saman poydin diressi
istuva tutor saattoi haitata opiskelijoiden tydskentelyd, mutta endd hinesti ei
tuntunut samalta.

FD tunsi itsensd hetkittdin tarpeettomaksi sivustakatsojaksi tutoriaalissa.
Hiinesti tutorin tirkein tehtivi oli opiskelijoiden motivointi ja positivisen pa-
lautteen antaminen. FD etsi ensimmiisen vuoden aikana rooliaan ja toimintata-
paansa tutorina. Hin pelkisi eniten, ettd puuttui joskus litkaa ja liian nopeasti
ryhmin itseniiseen tydskentelyyn.

"ltse olen myds nopeasti etenevi ja timi on ollut itselleni haaste, ettd mind
mybs jaksaisin pysihtyd ja ennen kaikkea pysiyttdi hyvilld kysymyksillini
opiskelijat. Mielestini toimintani on sellaista, ettd en osaa heti tissi ja nyt
reagoida. Huomaan kun istunto on ohi, niin sitten ndin, missi tiytyy py-
sihtyi. Toisaalta haen vield omaa rooliani. Olen taipuvainen puuttumaan
nopeasti asioihin eli en tahdo jaksaa odottaa jos muilla ei leikkaa tarpecksi
nopeasti. Yritin tietoisesti antaa opiskelijoille mahdollisuuden I8ytid itse
ettd ovat pielessi.” (FD)

FA:n mielesti oli vaikeinta poisoppia tiydellisen oppimisen tavoittelusta eli ettd
el totuttuun tapaan yrittiisi siirtdi tietoa opiskelijoille. FA, FB ja FC keskusteli-
vat vilkkaasti, missd méirin tutorin oli vaikutettava ryhmin toimintaan. Oliko
tutorin tehtivi huolehtia, ettd ryhmi saavuttaisi oikean lopputuloksen? Voisiko
tutor olla ohjaamatta selvisti sivupoluilla harhailevaa ryhmaa? Missi mdirin tu-
tor toimi tienniyttdjind? Oliko oppimisen lopputuloksen kannalta merkitysti,
millaista reittid pitkin oppijat etenivit lopputulokseen? Tutorit eivit loytineet
kysymyksiinsi vastauksia. He alkoivat pitid entistd tirkeimpind, ettd tutorit
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ymmirsivit itse ongelmaperustaisen oppimisen teoreettisen taustan. Opiskeli-
joidenkin oli ymmarrettivi sitd riittdvissi miirin. FC:n mielestd opiskelijoiden
tyoskentelyd olisi pitinyt tehostaa tavalla tai toisella. Hinen ryhminsi ei ollut
selvilld, mitd tutoriaalissa oikeastaan oli tarkoitus tehdd. Myshemmin selvisi,
ettd ryhmin tutorina oli muutaman kerran toiminut henkil, jolle itselleen PBL
oli ollut tuntematon asia. FA:n ja FB:n mielesti metodin hallinta on nimen-
omaan tutorin tehtivi, vaikka opiskelijoita ei siihen aluksi perehdytettiisikiin
eivitki he tietdisi juuri mitdin ongelmaperustaisesta oppimisesta sindnsi.

FA, FB ja FC totesivat, ettd aiemmat tutorin tehtdvien miiritelmit vievit
helposti harhaan. Tutor ei ole mikiin apuopettaja ja hinen tehtivinsi on rat-
kaisevan tirked, vaikka hin ei tutoriaalitilanteessa opetakaan. FA, FB ja FC
miirittelivit yheisesti, ettd tutor kuuntelee, kysyy, havainnoi, ohjaa ja johtaa
oppimisprosessia, jonka tuloksena oppijan tiedot ja taidot karttuvat. Tutorkou-
lutusta tutorit pitivit ehdottoman tirkeind. Koulutus tarjosi mahdollisuuden
syvilliseen yhteiseen pohdintaan ja yhdistyi saumattomasti kiytinnon tyshén.
Koulutusjaksojen vilistd aikaa jisensivit kirjallisuuteen perustuvat oppimis-
tehtivit, jotka liittyivit esimerkiksi itseohjautuvuuteen ja reflektiiviseen oppi-
miseen. Yhteisessd oppimispéivikirjan koosteessa FA, FB ja FC totesivat, ettd
koulutukseen liittyvi itsereflektoivan oppimisen tehtivi aukeni kiytinnén ko-
kemuksen kautta ja tutoreiden yheisissi reflektointitapaamisissa, joita he pitivit
sddnnollisesti kerran viikossa. Tutorit kokivat hankalana loytii tarpeeksi aikaa
teoreettiselle perehtymiselle, lihinnd lukemiselle. Kolme kuukautta kestinyt
piivikirjojen pitiminen lisisi mainiolla tavalla tietoisuutta siitd, missd oppimi-
sen vaiheessa opiskelijat ja oppijat olivat PBL-kokeilun aikana.

Opiskelijoiden poissaoloista johtuvat pulmat koskivat yhti hyvin tutorkou-
lutusta kuin varsinaisia tutoriaaleja. Sitoutuminen tuotti vaikeuksia, ja opiske-
lijoista noin neljinnes oli jatkuvasti poissa ja sen vuoksi “tipahtanut kelkasta”.
Tutorkoulutuksessa tutorit joutuivat itse saman pulman eteen, koska opettajien
sitoutuminen oli vihintdin yhtd hankalaa. Tutorit kokivat oman kokemuksen
kautta aktiivisen osallistumisen ja itseopiskelun merkityksen. FA, FB, FC totesi-
vat yhteisessi oppimispaivikirjan koosteessa:
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"Nyt takerruttiin yksittdisten sanojen merkityksiin ja ihmeteltiin miksi ei
piistd eteenpiin. Pelisidnnoksi sovittiin, ettd ryhmissi ei voi tulla ja men-
ni kun aika sallii, vaan ryhmin jisenet sitoutuivat aikatauluun.”

8.4.2  Asiantuntijuus ja kollegiaalisuus

"Taas mietin miki on tutorin rooli. Jollen ole sisillén asiantuntija, niin mis-
td voin tietdd kuinka syvillisesti ja tarkoituksenmukaisesti ryhmi aihetta

kisittelee?” (FE)

Jokainen tutor pohti useaan otteeseen kysymystd tutorin asiantuntijuuden
riittdvyydestd. Asia tuntui monimutkaiselta ja ristiriitaiseltakin. Tutor ei voi
olla aina paras mahdollinen sisillén asiantuntija, mutta toisaalta hin ei voi olla
substanssin suhteen tiysin ummikkokaan. Tutoreita askarrutti, miki sitten oli
riittdvd midrd asiantuntijuutta ja saattoiko tutor toimia spontaanisti asiantunti-
jana tutoriaalin aikana.

LA kertoi lddketieteen opiskelijoiden kiyttivin hintd sujuvasti resurssi-
henkilénid myds tutoriaalissa. LA:la oli tydkokemusta terveyskeskuksesta, jossa
lddkirin tyon arki niytd erilaiselta kuin yliopistomaailmasta tarkasteltuna. LA
kertoi mielelliin kokemuksistaan eikd kokenut sen hiiritsevin ryhmin tyos-
kentelyd. Havainnoimieni istuntojen perusteella LA:n hetkittiiset hyppaykset
asiantuntijaksi sujuivatkin luontevasti. LA ihmetteli periaatetta, jonka mukaan
kaikkien tutoreiden piti olla lddkireitd. LA:n mielestd tutorin liika asiantunte-
mus saattoi suorastaan haitata ongelman kiisittelyd. Siksi olisikin parempi, ettd
tutor ei tietdisi asiasta litkaa. FA, FB ja FC pohtivat yhteisessi keskustelussa LA:n
tavoin asiantuntijuutta suhteessa ryhmin ohjaamisen. Oman asiantuntemuksen
alueeseen liittyvin ongelman kisittelyé tuli helpommin johdateltua suuntaan,
jota itse piti tirkedni ja keskeisend. Oli helpompi olla hiljaa ja antaa opiskelijoi-
den tyoskennelld rauhassa, jos itse tiesi aiheesta vihemmin.

LC:1l4 puolestaan oli kokemus tilanteesta, jossa hin tunsi itsensd lihes tdysin
asiantuntemattomaksi. Tydttomyyteen liittyvid pulmia kisiteltdessi opiskelijoita
askarrutti tydttomyyspaivirahaan liittyvi kysymys, johon LC ei tiennyt vastaus-
ta. LC pelkisi, ettd hinen asiantuntemattomuutensa vuoksi opiskelijat saattoi-
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vat ymmirtid koko asian viirin. Sen vuoksi tutorin pitiisi olla jonkinlainen
asiantuntija, ettd hin tietdd, koska tydskentely menee oikein ja koska viirin.
Toisaalta LC totesi, ettd tutorin taidoissa pitiisi korostua asiantuntijuuden sijaan
ohjaava vanhemmuus.

FE:n piivikirjasta vilittyi samankaltaista ristiriidan tunnetta fysioterapian
asiantuntijuuden ja oppimisen ohjaamisen vililli. FE:n mielestd asiantuntijuus
istui vililld huonosti tutorin rooliin.

”Oma roolini alkaa hahmottua, silti jakson tutorina ja asiantuntijana olemi-
seni on ajoittain vaikeaa. Timin skenaarion kohdalla satuin olemaan aika
hyvi asiantuntija ja pari kertaa loppuvaiheessa tismensin paria episelvii
(fakta) asiaa. Eiki tullut edes huono omatunto.” (FE)

Opintojakson vaihtuessa FE kuvasi kirsivinsi “orvosta olosta”, kun uusi sisiltd
pinto
el ollutkaan yht tuttu ja helposti hallittava kuin edellinen.

"Tunne siitd, ettd pystynkd pitimiin ohjat kisissini niin, ettd ryhmi py-
syy ruodussa ja oikeassa suunnassa. Kaipaisin nyt todella sit tutorin opasta.
Vaan kun ei ole saatu aikaiseksi niin eihin sille sitten mitdén voi. Tdytyy
vain katsoa miten kiy.” (FE)

FD koki hyvini ratkaisuna, ettd voi toimia hetkellisesti asiantuntijana myds tu-
toriaalissa, esimerkiksi tismentii vaikeaa asiaa. Alussa se tuntui vaikealta, mutta
vihitellen FD uskalsi yhdistdd rohkeammin erilaisia elementteji toimintaansa
tutorina. Asiantuntijuutta FD koki tarvitsevansa esimerkiksi tilanteessa, jossa
tutorien pikaisesti laatima ongelma sisilsikin ristiriitaisia elementteji. Asian-
tuntijuutta edusti hinestd myds tietoinen sisillollistd oppimista tismentivien
kysymysten harjoittelu. Kysymysten avulla FD pystyi tarvittaessa tdydentimiin
opiskelijoiden tuotosta.
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Tutoreiden yhteistyo

Liiketieteen tutoreiden yhteistydti tukivat etupdissi opintojaksojen suunnitte-
luryhmien toiminta ja tutorkoulutuspiivit, joita jirjestettiin alkuvaiheessa pari
kertaa vuodessa. Lisiksi aktiivisimmat tutorit yrittivit organisoida jonkinlaisia
yhteisid tapaamisia myds muulloin, mutta niihin eivit liheskiin kaikki tutorit
osallistuneet. LA:n mielesti tapaamisia oli liian vaikea sovitella omaan aikatau-
luun. Itse hin olisi halunnut seurata kokeneiden tutoreiden vetdmii istuntoja,
vaikka olettikin, ettd tiysin mallikelpoista istuntoa olisi ylipditiéin hankala
jarjestid.

LB oli ollut aktiivinen opetussuunnitelman muutosvaiheissa ja kuin huomaa-
matta alkanut luotsata myds kollegojaan.

"Ne jotka mun tuntee, niin tulee jos niilld on joku hirvee ongelma. ... mi
olen joutunut toimimaan tai toimin (tutoreiden tutorina), eikd siind sitten
mitdin ... se oli tietenkin kivempi... ettd ihmisill3 olis timménen laillinen
mahdollisuus, eiki se johdu vaan siitd, ettd istuu samassa kahvipdydissi.”
(LB)

LB:n mielestd uusia tutoreita ei olisi saanut jittdi liiaksi oman onnensa nojaan.
Kokeneemman kollegan pitiisi tukea noviisia, esimerkiksi kiyd4 seuraamassa tu-
toriaaleja silloin tilloin. Osa opettajista koki tillaisen kuitenkin tarkastamisena
tai poliisin toimintana” ja oli sitd vastaan. Yhteisiss tutortapaamisissa todettiin
kaikkien olevan jossain mairin huolissaan parjidmisestdin tutorina. Kollego-
jen tukeen ei kuitenkaan oltu totuttu turvautumaan. LB:n mielestd olisi hyvi,
ettd opittaisiin vihitellen tydskentelemiin tydpareina ja vierailemaan toistensa
tutoriaaleissa sekd saamaan palautetta omasta toiminnasta. LC ja LD sanoivat
suhtautuvansa mydtimielisesti yhteistyohon kollegojen kanssa, mutta kumpi-
kaan ei nostanut yhteistydtd tai omaa aktiivista roolia yhteistyon lisidmiseksi
esiin haastattelussa.

FA:n, FB:n ja FC:n toimintaan puolestaan nivoutui yhteistoiminta alusta
saakka. Fysioterapian tutorit tapasivat heti tutoriaalien jilkeen ja kokosivat
piivin kokemuksia yhteisesti FA:n johdolla. Tutoriaalit toteutettiin yhtd aikaa
ja alkuvaiheessa tutorit saattoivat kesken tutoriaaliakin kiviistd pikaisesti kysy-
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missd toistensa mielipidettd jostakin asiasta. Havaintopiivikirjassani kuvasin
tilanteen, jossa FB:n ryhmi olisi halunnut katsoa uudelleen lihtokohtana toi-
mineen videon. FB kivi kysymissi FA:n mielipidettd. FA:n mielesti uudelleen
katselu alkuvaiheessa olisi vain kannustanut jiljittelemain erilaisia otteita eikd
pohtimaan ja kisitteellistimdin itse. FB oli itse kahden vaiheilla, mutta palasi
ryhmin luo kertomaan, etti video ei ollut kiytettdvissi tissi vaiheessa.

Tutorien yhteisissi tapaamisissa pohdittiin monipuolisesti paivin tunnelmia.
FC:n mielestd tapaamiset olivat tirked tuuletusta, joka vihensi omaa ahdistusta
ja epavarmuutta. Esimerkiksi yhdessi havainnoimassani tapaamisessa FA pyysi
kollegojaan tarkentamaan, miti opin itsestini tindin tutorina. FC huomasi, ettd
malttoi olla vilill3 hiljaakin, mutta sai kuitenkin kerran itsensi kiinni tunteesta
“nyt mi opetin”. FB sanoi oppineensa rauhallisuutta epévarmuuden tilanteissa.
Enid hin ei etsinyt niin paljon hyviksyntii ja oikeita vastauksia kuin alussa.
Opetusharjoittelija sanoi huomanneensa FB:n rauhallisuuden ja ihailleensa
sitd. FA aloitti keskustelun viliintulojen merkityksestd. Hin kertoi aika ajoin
kannustavansa ryhmii, kun [6ytyy jotain oikein hyvii. FB oli kannustamisesta
hiukan eri mieltd ja pohti, voiko kiydi niin, ettd opiskelijat jiivit joka kerta
odottamaan tutorin vahvistusta ja hyviksyntia?

Jatkuvasta oman ja toisten tydskentelyn arvioinnista tuli nopeasti tirkei osa
tutoreiden toimintaa. Samalla opiskelijat harjaantuivat kommentoimaan omaa
ja toisten ryhmin jisenten tydskentelyd. Vihitellen tutoritkin alkoivat saada
napakkaakin palautetta, josta FA kokosi esimerkkkejd opettajien oppimispiivi-
kirjan koosteeseen.

"Tindin olit jo paljon parempi kuin alussa, teit tosi hyvi kysymyksia.”

"Mikset sid anna meidin tyoskennelld niinkuin me haluttaisiin, kun kui-
tenkin aina saarnaat siitd itseohjautuvuudesta?”

FA:n, FB:n ja FC:n tapaamisten ilmapiiri oli innostunut ja avoin. Tutorit olivat
kiinnostuneita kollegojen palautteesta ja havainnoijilta suorastaan vaadittiin
kommentteja. Arviointi oli kiinted osa ryhmissi toimimista ja oppimisprosessia.
Havaintopiivikirjassani totesin voivani vain ihailla siti voimaa ja intensiteetti,
mitd vilittyi tutoreiden yhteisestd pohdinnasta.
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Tutorkoulutuksessa FA, FB ja FC terivoittivit seki henkilkohtaisia ettd
yhteisid kehittymistavoitteitaan. He sopivat sddnnollisistd tapaamisista kerran
vitkossa, omien reflektiopdivikirjojen pitimisestd seki tiettyyn kirjallisuuteen
perehtymisesti. Lisiksi uusia opettajia pyydettiin mukaan havainnoimaan tu-
toriaaleja. Turorit pitivit kokemusta oman reflektiopdivikirjan kirjoittamisesta
antoisana ja avartavana. Muistiinpanot auttoivat seki oman ettd opiskelijoiden
ajattelun kehittymisen arvioinnissa. Tutorit vertasivat titd prosessia Kitcherin ja
Kingin (1990) kuvailemien kriittisen ajattelun kehittymisen vaiheisiin. Tutorit
tunnistivat itsensi neljinneltd tasolta eli he tunnistivat uudella tavalla epévar-
muuden totuudesta ja tietdmisestd ylipditdin. Tutorit olivat ajoittain himmen-
tyneitd ehdottomien auktoriteettien puutteesta. Jos kukaan ei voinut antaa ns.
oikeita vastauksia, niin kuinka kukaan ylipditiin voi viittdi tietvinsi mitdin.
Tutorit havainnoivat ajoittain ajattelussaan kuvauksen viidennen tason element-
teji, joka piti sisillddn ajatuksen tiedosta kontekstisidonnaisena. Tutoreista oli
kiinnostavaa, miten kontekstiin liittyvi tulkinta vaikuttaa yksildiden oppimi-
seen. Opettajat huomasivat, etti tieto on nihtivi yhteydessi kontekstiinsa ja
myds oppijan havainnot ja toiminta olivat suhteessa tihin.

ED, FE ja FF sovelsivat ongelmaperustaista oppimista ensin ainoastaan yh-
den ensimmiisen lukuvuoden opintojakson puitteissa omalla osastollaan. Oma
osasto oli sitoutunut uuteen opiskelutapaan, ja silli oli oppilaitoksen johdon tuki.
Muiden osastojen opettajat sen sijaan olivat epiluuloisia hankkeen suhteen.
Uuden opintojakson suunnitteluaikataulu oli tiukka ja vililld edettiin “kidestd
suuhun”. Ajan ja resurssien niukkuus tuottaa monenlaisia pulmia, joita kaikki
kolme tutoria kuvaavat havaintopivikirjoissaan.

"Meilli ei ole annettu tuntiakaan resurssia suoranaisesti suunnittelulle ...
Teemme/tai teen tydtini niin hyvin kuin pystyn, mutta en vaadi itseltini
enempii, koska resursseja ei ole. Uskon kuitenkin, ett into ja pioneerityd
antaa lisivoimia ja uskoa, ettd edes jollakin tasolla onnistumme.” (FD)

Vililld keskindinenkin ilmapiiri kiristyi ja vaikeutti yhteistyotd. Esimerkiksi
suunnittelutunteja oli kohdistettu eniten FF:lle, mutta FD:n mielestd mikiin
ei tullut valmiiksi ellei hin itse istunut tietokoneen #ireen. FD kertoi FF:n
syyttineen hintd mielipiteiden vesittimisestd ja aliarvioimisesta. Viite oli FD:n
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mielestd perusteeton ja epioikeudenmukainen ja aiheutti heidin vililleen jin-
nitteitd. Tilanne oli FD:n mielestd raskas. Ristiriidat kirjistyvit etenkin FD:n
ja FF:n vilisiksi heti ensimmiisten tutoriaalien jilkeen.

"Ratkesin itkemiin, silld mini olin kokenut koko prosessin ajan keviistd
lihtien ja aiemmat vuodet mukaan lukien, ettd olen tukenut FF:ta tydyhtei-
sossd, silld tyomme PBL:n kanssa on sujunut oikein hyvin.” (D)

FF kuvasi havaintopiivikirjassaan yksityiskohtaisesti tutoriaalien toimintaa,
eikd niinkdin omaa toimintaansa tutorina. Tutorien vilisiin ristiriitoihin hin
viittasi vain lyhyesti. Esimerkiksi toisten kokemaa ongelmien tydstimisen vai-
keutta hin piti asenteellisena kysymykseni yksilsimittd tarkemmin, kenen tai
millaisista asenteista oli kyse. Ajoittain yhteistyén hankaluudet kuitenkin heijas-
tuivat muistiinpanoissa.

"Tuntuu, etcd vililli perusteleminen vie niin paljon voimia, etti antaa
periksi. Jilkikiteen kyllikin harmittaa, kun huomaa ettd jokin asia menee
poskelleen. Se, etti olisi vain edelleenkin jaksanut perustella ja pitdd kiinni
nikemyksistddn, olisi saattanut johtaa parempaa tulokseen.” (FF)

FF harmitteli suunnitteluajan vihiisyytti ja vaikeuksia 16ytdd aikaa tutorien yh-
teisille tapaamisille. FF:n mielestd tiivis tiimity® olisi tuottanut paremman tulok-
sen. Todettiin, ettd alkutilanteessa “yksi tekee sitd ja toinen titi”. FD puolestaan
harmitteli sit, ettd FF kieltdytyi joistakin sovituista tapaamisista todeten, ettd
niitd ei tarvictu. Tutorit eivit kiyneet ensimmiisen lukukauden aikana seuraa-
massa ja kommentoimassa toistensa tutoriaaleja, vaikka niin suunniteltiin. FF
olisi halunnut palautetta mieluummin videoitujen tutoriaalien avulla. Pulmista
huolimatta tutoreita yhdisti innostus uudenlaiseen tekemiseen. FE totesi tuto-
reiden alussa kilvan kehuneen ryhmidin ja niiden toimintaa. Innostuksen syiti
oli FE:std vaikea analysoida tarkemmin, mutta yleinen ilmapiiri oli aluksi hyvin
positiivinen ja kukaan ei kokenut tutorin roolia sopimattomaksi itselleen.

"Taisimme olla melko hurmiossa.” (FE)
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Ensimmiisten tutoriaalien jilkeen myds FE kuvasi tutorien vilisid erimieli-
syyksid esimerkiksi sen suhteen, miten tutorin olisi pitinyt puuttua yksittdisen
opiskelijan toimintaan ryhmiss, jos muut ryhmin jisenet eivit sithen puutu.
FE tunsi ilmassa olevan “pienti krindd”. FE:n mielestd yhteisissd tapaamisissa
kiytettiin liikaa aikaa suunnitteluun jatkuvan arvioinnin kustannuksella.

"Nyt kaipaisin jotain tukea, jotta saisin jonkinlaista palautetta siitd, missd
itse menen. Elimme kidestd suuhun. Sitd paitsi koen, etten saa tarpeeksi
keskittyi tihin uuteen, kun tdytyy koko ajan el sitd vanhaa. Se hajottaa.”

(FE)

Tutorit eivit kisitelleet alun erimielisyyksii ja riitatilanteita. Tilanne rauhoittui
piillisin puolin, mutta yhteisille tapaamisille oli entistd vaikeampi loytid aikaa
eli tutorit ndyttivit toimivan mieluummin yksin kuin yhdessd. Ensimmiisen
lukukauden jilkeen pattitilanne ratkesi FF:n jiddessi virkavapaalle.

"Olen prosessoinut asiaa ja tilld hetkelld olen sitd mieltd, ettd on kaksi ih-
mistd ja kaksi tiysin erilaista kantaa. Oman itseni kanssa olen tasapainossa
ja timi on tirkedd, ettd jaksan prosessia PBL:n kanssa.” (FD)

FD totesi sisillsllisen yhteistyon sujuvan, vaikka muuten yhteistoiminta ei ollut
mutkatonta. Hankaluuksista huolimatta FD:n havaintopiivikirjan yleissivy oli
positiivinen. Hin mainitsikin kokeneensa kirjoittamisen hyviksi avuksi ajatus-
ten prosessoinnissa. Alkukankeudet eivit latistaneet FD:n tai FE:n kiinnostusta
ongelmaperustaiseen oppimiseen. Molemmat suuntautuivat aktiivisesti myds
oman oppilaitoksen ulkopuolelle hankkien kontakteja esimerkiksi tutustumis-
kiynneilld ja opettajavaihtoon osallistumalla.

8.4.3  Tutoroinnin olemus - yhteenveto
Tutorina toimiminen askarrutti jokaista tutoria, erityisesti vastikdin aloitta-

neita tutoreita. Alkuvaiheessa erot tutorin, opettajan tai asiantuntijan eri tavoin
painottuneiden tehtdvien vililld niyttivit helposti kirjistyvin litkaa. Onhan
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opettaja tai asiantuntija myds vuorovaikutuksessa oppijoiden kanssa tai ainakin
hinen pitiisi olla. Mikiin ns. hyvi opetus ei voine olla pelkkii asiantuntijan
yksinpuhelua. Toisaalta oppimisen ohjaaminen, tutorointi, ei voi tapahtua asia-
sisillostd irrallaan. Tutor ei toimi tutoriaalissa asiantuntijana, mutta kielto olla
opettamatta kisitettiin ensin liiankin kirjaimellisesti. Se ei tarkoittanut, ettd tu-
torin pitiisi varoa suunsa aukaisemista ja asettaa itsensd ryhmin ulkopuoliseksi
tarkkailijaksi, joka ei voi lainkaan osallistua ryhmin tydskentelyyn. Liiallinen
ulkopuolisuus taas korosti helposti tutorin auktoriteettiasemaa, vaikka tavoite
olisikin ollut péinvastainen.

Tutorien niytti olevan toisinaan vaikea erottaa, miki oli opettamista ja
miki puolestaan muuta kommentointia tai esimerkiksi mielipide. Kaikki tutorin
tuottama puhe ei siis ollut automaattisesti "opettamista”. Parhaimmillaan tutorin
ja resurssihenkilon roolit vuorottelivat ja yhdistyivit mutkattomasti. Tutorin ei
tarvinnut piilottaa tai salailla omaa asiantuntemustaan. Toisaalta hin ei aina
ollut kisiteltdvin aiheen erityisasiantuntija. Erityisesti tunne omasta asiantun-
temattomuudesta tuntui tutoreista huolestuttavalta ja epimukavalta. Aineistoni
perusteella on kuitenkin mahdotonta nihdi estettd sille, etteikd tutorina olisi
hyvin voinut toimia joku muukin kuin ainoastaan ammattialan koulutuksen
saanut henkils. Osassa tutoriaaleja vihempikin substanssin tuntemus olisi
pikemminkin voinut tuoda poikkitieteellisyyttd asioiden kisittelyyn, mitd voi
pitid yhteni ongelmaperustaisen oppimisen yleisend tavoitteena. Liiketieteen
ja fysioterapian tutorit pohtivat hyvin samankaltaisesti kysymyksii asiantunti-
juudesta ja ohjaajuudesta. Sama koski ajatuksia omista kehittymistarpeista ja
tutorkoulutuksen tarpeellisuudesta. Tirkeiksi hyvin tutorin kriteeriksi nousi
aineistosta, miten luontevasti tutor kykeni toimimaan osana ryhmii. Se ei ollut
mikidin sisisyntyinen luonteenpiirre, vaan selkedsti harjoiteltavissa oleva taito,
kuten tutorit itse totesivat.

Tutorin tehtidvien moninaisuuden vuoksi tutoreiden oli tirked oppia tiedos-
tamaan tekijoitd, jotka sisiltyivit sekd hyviin ohjaamiseen ettid opettamiseen.
Kyse ei ollutkaan kahdesta erillisestd asiasta, vaan opettajuuden eri tavoin pai-
nottuneista elementeistd ja tehtivistd. Tutorointi ei ollut jokin opeteltavissa oleva
yksinkertainen tekniikka tai menetelm3, vaan siihen sisiltyi ongelmaperustaisen
oppimisen mukaiseen ajattelutapaan ja oppimiskisityksiin syventyminen.
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Oppimiskulttuurin muutokseen liittyvit hankaluudet hejjastuivat saman-
tyyppisind sekd tutorien ettd opiskelijoiden tydskentelyyn. Aiemmassa yksin
oppimisen ja opettamisen kulttuurissa oli totuttu selvidmiin liiankin itsendises-
ti. Opiskelijoiden vastuulla oli tentistd selviiminen. Opettajat puolestaan olivat
hoitaneet opetuksensa, mutta eivit olleet tottuneet selvittelemiin tekemisiddn
toisille luokkahuoneen ulkopuolella. Yhteisten sddntsjen sopiminen ryhmassi
ja tiivis yhteistyoskentely oli siksi alussa vaikeaa, koska aito yhteistoiminta vaati
totuttelua. Oman tyon altistaminen toisten tarkasteltavaksi ei ollut helppoa. Kol-
legiaalisen palautteen merkitys tiedostettiin, mutta kaikki tutorit (samoin kuin
opiskelijat) eivit silti halunneet vastaanottaa suoraan heihin itseensi kohdistuvaa
palautetta. Opetussuunnitelman uudistaminen ja ongelmaperustainen pedago-
giikka ei tuonut automaattisesti mukanaan sujuvaa kollegiaalista yhteistyoti,
jollei jokainen tutor omakohtaisesti ollut sithen valmis.
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9  TUTORIN TYON KESKEISET ELEMENTIT — TOISEN
AINEISTON (2001) ANALYYS|

Ongelmaperustaisen oppimisen teoreettiseen taustaan syventymisen jilkeen
kykenin tarkastelemaan vuosina 1996 ja 1997 kerittyd empiiristd aineistoa
terdvimmin ja tarkentuneemmin. Halusin hankkia lisdd aineistoa vaiheesta,
jossa tutorit eivit endd keskittyneet ensisijaisesti thmettelemdin uudenlaista teh-
tdvidinsi oppimisen ohjaajana, vaan olivat jo usemman vuoden ajan kehittineet
omaa osaamistaan ja alansa opetussuunnitelmaa. Aiemmin haastattelemistani
ja havainnoimistani kymmenesti tutorista tavoitin vuonna 2001 viisi. Toiset
viisi olivat muuttaneet tydpaikkaa ja tehtivii. Tavoittamistani tutoreista kahden
tutorin haastattelu ei onnistunut. Toinen kieltdytyi haastattelusta senhetkiseen
hankalaan henkilskohtaiseen tilanteeseensa vedoten. Toisen tydtehtivit puoles-
taan olivat muuttuneet oppilaitoksen sisill4, eikd hin ollut toiminut tutorina
pitkdin aikaan. Tutorin osaamisen kehittymisen nikokulmasta hinen haastat-
telemisensa ei olisi ollut antoisaa. Sovin haastattelut kolmen aiemminkin haas-
tattelemani (LB, FD ja FE) tutorin kanssa ja tiydensin haastateltavien joukkoa
kolmella kokeneella tutorilla (LE, LF ja FG), jotka tunsin myds entuudestaan ja
joiden kanssa olin ollut jollakin tavalla yhteistydssi aiemmin. Myds LE, LF ja FG
olivat toimineet tutoreina ja opetussuunnitelman kehittdjini pitkiin, joten he
olivat varsin kompetentteja informanteiksi. Lihetin haastattelun teemat etuki-
teen tutorien nihtiviksi, jotta heilld oli joitakin piivid aikaa pohtia ja palauttaa
mieleen tuntemuksiaan ja kokemuksiaan. Viisi haastattelua tehtiin tutorien tyo-
paikalla ja yksi haastattelu minun tyShuoneessani. Annoin myds mahdollisuuden
halutessa kommentoida ja tiydentii haastattelua jilkikiteen sihkopostilla. Titd
mahdollisuutta ei kuitenkaan kukaan haastateltavista kiyttinyt.

Luvun rakenne etenee "metatasolta makrotasolle” eli analysoin ensin opetus-
suunnitelmaan ja arviointiin liittyvii teemoja (9.1). Erddnlaisena mesotasona voi
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pitid tutoriaalin luomaa toimintaympiristod (9.2), joka on seuraava analyysin
kohde. Viimeiseni luvussa analysoin tutorien omaa kehittymistd ohjaajana ja
kisityksid tutorin roolin merkityksestd (9.3), mihin liitin myds tydyhteisoon ja
kollegiaalisuuteen liittyvien kysymysten tarkastelun.

9.1 Ongelmaperustainen opetussuunnitelma ja arviointi

Alaluvun tavoite on analysoida tutorien noin kuuden vuoden ajanjaksolta ku-
vaamaa opetussuunnitelmien kehitystyotd. Tutorit muistelivat opetussuunni-
telman alkuvaiheen tunnelmia ja arvioivat nykytilannetta sekd kehityskohteita.
Kysellessini usean vuoden takaisista tapahtumista kohdistin analyysivaiheessa
huomioni sithen, mitki asiat olivat painuneet selkeimmin mieleen, eli millaisia
asioita tutorit jilkikiteen tarkasteltuna pitivit merkittivind. Ongelmaperus-
taisen opetussuunnitelman luominen osoittautui jatkuvaksi prosessiksi, jossa
on ollut mukana arviointi. Tutorit kertoivat innostuneesti yrityksestd kehittid
jatkuvasti paremmin integroitua opetussuunnitelmaa, opintojaksoja ja ongelmia
sekd mielekkiitd arviointitapoja.

911 Opetussuunnitelmatyon kaynnistys ja alkuvaiheet

Liiketieteen tutorit muistivat ongelmaperustaisen opetussuunnitelman kiyn-
nistymisen vaiheet vuonna 1994 hektisen ja vaikeana aikana. He eivit pitineet
opetussuunnitelmamuutosta henkilokohtaisesti vaikeana, vaan koko lidketie-
teellisen tiedekunnan yll4 lefjunut lakkautusuhka palasi viirikkiisti heidin mie-
liinsd. Henkilokohtaisesti sithen liittyi huoli omasta tydpaikasta, mutta asialla
oli myds koulutuspoliittinen ulottuvuus.

"Siti lobbausta ja sellasta tehtiin ja ei ollut varma tySpaikastaan ja kiyko
tissd ndin hullusti. Siihen liitty kaikki, jo ajatteli tavallisena kansalaisena,
ettd jos Tampereen seudulta olis tiedekunta lakkautettu niin sehin nikyis
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jo Vaasaa mydten tavallisen potilaan hoidossa. Silloin ¢4l ei olisi yliopis-
toklinikkaakaan olemassa.” (LE)

LF muisti alkuajan kaaoksena. Lopullinen piitds opetussuunnitelman uudis-
tamisesta tehtiin nopeasti ja suunnittelutydlle jii aikaa vain joitakin kuukausia
ennen opetuksen aloittamista. LE tunsi tekeviinsi tyotd tirkedn yhteisen asian
puolesta, mutta aloitusvuonna ei juuri ollut mahdollisuutta kesilomaan. LB, LE
ja LF olivat alkuvaiheessa henkilskohtaisesti sitoutuneet lddkirikoulutuksen ja
uuden opetussuunnitelman kehittdmiseen. LE oli mukana erdin blokin suunnit-
teluryhmissi, jonka jisenistd LE:n lisiksi ainoastaan yhdelli oli jonkinlainen
ennakkotieto ongelmaperustaisesta oppimisesta. LE:n mielesti heidinkin kisi-
tyksensi poikkesivat toisistaan, mutta olivat kuitenkin positiivisesti sivyttyneiti.
Suurin osa suunnitteluryhmin jisenistd ei niyttinyt tetivin, miti oikein olisi
pitinyt tehd ja osa vield aktiivisesti vastusti opetussuunnitelman uudistamista
ylipditiin.,

"Se oli jotenkin sellanen kaoottinen tilanne. Siini ei ehtinyt kylld yhtiin
miettimiin, ettd haluaako sitd vai eiko, vaan veitsi kurkulla ruvettava teke-
miin hulluna toiti.” (LE)

"Tuntu siltd, ettd jii kauheen vihin aikaa niiden opintojaksojen suunnit-
telulle silloin ensimmiiselld kerralla. Ettd siin oli hirvee kiire ... Sitten
aikamoisella kiireelld laitettiin kasaan ensimmiiset kisikirjat.” (LF)

Tutorit toimivat myds toisten opettajien perehdyttijini ja joutuivat kohtaamaan
monenlaisia muutosvastarinnan ilmentymii. Vuosien mittaan tilanne kuitenkin
rauhoittui ja aktiivinen vastarinta vihentyi. Kaikkien kollegojen kanssa vilit ei-
vit siilyneet joka hetki syddmellisind, mutta jonkinasteista yhteistyotd kyettiin
siitd huolimatta tekemidin.

“Ensimmiisini vuosina meilli meni hirvedsti aikaa niissi koulutuksissa
sithen, ettd miksi td4lld on siirrytty tihin niin ja me jouduttiin niinku ...
kanssa, ettd ei me olla titd pditetty. Sellasen aggression kisittelyyn meni
hirveesti aikaa.” (LE)
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Fysioterapian osalta muutos ei ollut yhti rivikki ja uutta opetussuunnitelmaa
tyostettiin vihitellen. Fysioterapian koulutukseen ei kohdistunut lidketieteen
tilanteen kaltaista ulkoista uhkaa, vaan muutos lihti opettajien omista kehitti-
misajatuksista. Muutokseen ei saatu ylimdiriisid resursseja, mutta oppilaitoksen
johto antoi hiljaisen tukensa asialle, mitd haastateltavat muistelivat hyvilld mie-
lin.

"Silloin kun me aloitettiin -95 niin kato, jos te nyt sillain ihan sillain ihan
vihin, mutta than niin, ettei muut paljon saa tietdd. No, se oli, ettd mentiin
ja mentiin ja todettiin ja mi tietenkin ensimmiiseni. Kato mi meen tonne
ja muut ajattelee perissi ja jarruttaa mua.” (FD)

Fysioterapian koulutus oli ollut usean vuoden ajan kiymistilassa. Nuorisoasteen
ja aikuiskoulutusosaston erottelusta luovuttiin ja niképiirissd oli ammatti-
korkeakoulu. Ensin ongelmaperustaista oppimista sovellettiin opistoasteen
koulutuksessa yhdelle ryhmalle. Sitten saatiin viliaikainen lupa ammattikor-
keakoululle. Viimeisten opistovuosien aikana FD teki mielestdin lifankin yksin
opistoasteen opetussuunnitelmaa, koska toiset olivat enemmin kiinnostuneita
tulevasta ammattikorkeakoulusta.

FE kuvasi opetussuunnitelmatyén monimuotoisia vaiheita ja uuden am-
mattikorkeakoulutuksen syntyd. Ensin tydstettiin yhteistd koulutusohjelmaa
sosiaalisen kuntoutuksen kanssa. Puolen vuoden yhteistyon jilkeen johto teki
kuitenkin paitoksen, ettd jokainen koulutusammatti saa oman koulutusohjel-
mansa. Sen mydti fysioterapiasta tulikin oma koulutusohjelmansa eiki suuntau-
tumisvaihtoehto. Ammattikorkeakoulun mydti opettajaresurssit vihenivit puo-
leen entisestd. Muutos ei néyttinyt tilapiiseltd, vaan pikemminkin pysyviltd ja
jatkuvalta olomuodolta.

"Nyt meill4 ensi syksyni taas uusi ops. T4 on varmaan se normaali olotila.
Koko ajan tehdiiin, kai me ollaan totuttu. Joskus tietenkin rassaa. Nyt tulee
tdd uus ops ja tid tyd-, toimichtosopimus. Tdmmostd hauskaa puuhastel-
laan. Thmeen hyvin me ollaan saatu kuitenkin pidettyi toi homma kasassa,
kuitenkin meilld on aika hyvin porukka jaksanu.” (FE)
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Opetussuunnitelmaa rakennettiin yhti aikaa viimeiselle opistoasteen ryhmiille ja
tulevalle ammattikorkeakouluasteelle. Taustalla oli selkei ajatus siiti, ettd kaikki
fysioterapian opettajat olivat sitoutuneet ongelmaperustaiseen oppimiseen. FG:n
mielestd suunnittelutyotd olisi voitu tehdd enemmin yhteistydssd oman talon
toisten koulutusohjelmien kanssa. Alkuvaiheessa eri aloilla tehtiin paljon opetus-
suunnitelmatydti toisista tietimattd. Ongelmaperustainen oppiminen vakiintui
lagjamittaiseksi opetussuunnitelman strategiaksi ainoastaan fysioterapiassa, jossa
uusia ajatuksia sovellettiin ensin ammatillisiin aineisiin. Ratkaisevan tirked oli
myos yleisaineiden opettajien kiinnostus.

"Me saatiin sillain hyvi porukka: kasvatustieteen ja psykologian ja sosiaa-
listen aineiden opettaja ja tietysti anatomia, fysiologia kanssa. Se hyvin
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kiynnisty. Meilld oli siini aika hyvi tyoryhma.” (FE)

Onnistuminen vaati paljon tydtd. FE:n mielestd aikaa tai resursseja ei alussa
chditty edes kyselld kun tehtiin innostuneesti uutta. Alun innolla ja hyvilld
kiynnistykselld oli kauaskantoisia seurauksia ja yhteistydssi hankittiin jatkuvasti
tarkeitd uusia kokemuksia opetussuunnitelman edelleen kehittimiseksi.

91.2  Oppiaineiden integraatio

Kaikki tutorit kuvasivat omaa ja kollegojensa tuskaa tilanteessa, jossa oli luovut-
tava omina pitdmistdin oppikursseista. Ammatin ydinosaamisen miirittely ja
sisiltoalueiden miettiminen uudelta pohjalta oli hankalaa ja hidasta. Lisiksi se
vaati tiivistd yhteistydtd eri alojen opettajien vililld, mihin ei oltu totuttu. Tdmi
ty6lis prosessi oli kuitenkin vilttimiton osa muutosta.

"Meilld meni aivan hirveesti aikaa, ettd me vidnnettiin kited sen jakson ta-
voitteista. Me ei pdisty siihen varsinaiseen toteuttamiseen, kun meilld meni
hirveen monta kokousta kun joka ikinen taisteli siitd, ettd mitd mun oppi-
alasta tddlld pitdi olla ja onko se ... muut oli sitd mieltd, ettd onko se ylipdi-
tddn tarpeen peruskoulutusta. Se on oikeastaan semmonen hyvi asia, ett se
keskustelu on jouduttu kiymiin. Jokaikinen on joutunut sen ennemmin tai
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mydhemmin kdymiin lipi, ettd mitd kaikkea omalta oppialalta, miki tissi
koulutuksessa on tarpeen ja miki on erikoislddkirikoulusta.” (LE)

Alkutaistojen jilkeen tehty ldiketieteen opetussuunnitelman korjaaminen,
tdydentiminen ja muokkaaminen olikin helpompaa. Vaikeuksia aiheutti myds
uudenlaiseen tydskentelytapaan tottuminen. Opetussuunnitelmaa ei laadittu-
kaan ”laiksi” tai staattiseksi ohjeeksi, joka siilyisi voimassa muuttumattomana
vuosien ajan. Tydryhmit muokkasivat sisiltojd jatkuvasti tarpeen mukaan ja
kaikki opettajat kuuluivat kiytinndssi johonkin tydryhmiin. Aiemmin ope-
tussuunnitelmien laatiminen oli ollut viime kidessd yhdelld nimetylld suunnit-
teluryhmalld. Nykytilanteessa ldiketieteen tutkintojen suunnittelutoimikunta
midritteli yleiset raamit keskeisistd sisilloistd, joiden pohjalta jaksotydryhmit
saivat suhteellisen vapaat kidet toiminnalleen.

"Sitten se ryhmi itse mietti sitd, ettd mitd tdssd nyt tarkkaan ottaen pitiis
oppia. Silti pohjalta lihdettiin miettiméin ettd, minkilaiset ongelmat par-
haiten sitten palvelis siind.” (LF)

LE:n mielestd entisti useammat opettajat olivat oppineet tyoskentelemiin ja
vaikuttamaan suunnitteluryhmissi, sen sijaan ettd olisivat pelkistdin kritisoi-
neet muiden tekemisii.

"Se kiy sitten niissd kokouksissa, istutaan ja viinnetdin ja sovitaan tehti-
vit. Jos sd teet ne, mitd on sovittu ja tuot ne, niin silloinhan saat tavallaan
ne omat ajatuksesi sinne enemmin lipi.” (LE)

LB oli yllittynyt siitd, miten hyvin oppiaineiden vilinen integraatio on vuosien
mittaan alkanut toimia. Hénestd integraatio toimi suorastaan erinomaisesti nelji
ensimmiistd vuotta, ja sekd opettajat ettd opiskelijat olivat ymmirtineet ko-
konaisuuksien oppimisen merkityksen. Ennen opiskeltiin esimerkiksi sydimen
rakennetta syventymittd sen toimintaperiaatteisiin. Nyt opiskeltiin syddmeen
liiteyvit asiat kokonaisuutena. Opetussuunnitelman integrointia on hankaloitta-
nut resurssipula ja opiskelijaméirien lisiykset. Ne olivat pakottaneet miettiméin
mahdollisimman tehokkaita opetuksen organisointitapoja jatkuvasti uudelleen.
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LB:n mielestd opetussuunnitelmatyd oli silti kehittynyt prosessinomaiseksi ja
jatkuvaksi. Vilill4 tehtiin suuriakin muutoksia, kun huomattiin, etti jokin jakso
el toimi parhaalla mahdollisella tavalla. Esimerkkini tistd LB mainitsi jakson
“Thminen yksiloni ja yhteison jisenend”, joka oli ollut opiskelijoiden mielestd
irrallinen ja kisitteli heidin mielestdin liian "pehmeiti” asioita. LB:n mielestd
oli alun perin tapahtunut vahinko, kun yhteiskunnallisia asioita yritettiin prob-
lematisoida erikseen ja ko. jakson sisiltsjd ei oltu onnistuttu hivuttamaan osaksi
toisia opintojaksoja.

Alkuvaiheessa opintojaksoja, blokkeja niytettiin muokattavan pitkilti aiem-
man oppiainejakoisuuden ja vanhojen rakenteiden pohjalta, vaikka tavoite oli toi-
nen. Sama tematiikka nousi selvisti esiin aiemmin kerdimassini aineistossa. LB
totesi, ettd joillekin muutoksille tarvittiin sopiva aika. Esimerkiksi yhdestd opin-
tojaksosta saatiin huonoa palautetta usean vuoden ajan, mutta vastuuopettaja
piti tiukasti kiinni jakson muodosta. Vasta hinen elikkeelle jiimisensi jilkeen
opintojakso saatiin muokattua kokonaan uuteen uskoon. Laikirikoulutuksessa
pulmalliselta niytti edelleen jaottelu "kovaan” ja “pehmedin” tietimykseen.
Kova edusti luonnontieteellistd ainesta ja faktatietoa. Se oli monen opiskelijan
mielestd ainoaa oikeaa tietoa etenkin opintojen alkuvaiheessa. LB havainnollisti
samaa esimerkill4 hallintoasioiden opiskelusta. Perustutkintovaiheessa opiskelijat
eivit ole kiinnostuneita mistdin hallintoon liittyvistd. Parin vuoden tydssiolon
jilkeen he yleensd huomasivat tarvitsevansa kipeidsti muutakin kuin kliinistd
osaamista. LB:n mielestd kaikkea liikirin ammatissa tarvittavaa ei kyetikiin
tarjoamaan heti, vaan esimerkiksi hallintokoulutusta pitiisi kyetd tarjoamaan
jatkokoulutuksena. LB pohti verkko-opintojen mukanaan tuomia haasteita.
Hiin kertoi hyddyntineensi tekniikkaa vaatimattomasti, esimerkiksi pitimalld
yhteyttd opiskelijoihin sihképostilla. Hin oli kiinnostunut kehittimain verk-
ko-opetusta edelleen. Tulevaisuudessa osia harjoituksista voitaisiin toteuttaa
verkossa ja esimerkiksi yleensi mikroskoopilla katsottavia preparaatteja voitaisiin
yhtid hyvin katsella ensin verkossa. LB:n mielestd useimmat opettajat suhtautui-
vat uteliaasti verkko-opiskelun mahdollisuuksiin.

LE oli tehnyt paljon tydti, jotta ongelmaperustaisen oppimisen periaatteet
olisivat kiinteimmin mukana mybs kliinisten alojen integroinnissa. Yhteistyo
eri osapuolten vilill4 oli alkanut sujua entist paremmin ja LE koki olevansa on-
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nekas saadessaan tyoskennelld joustavien ihmisten kanssa, koska tiesi, ett kaik-
kien kentille solmitut yhteistyokuviot eivit suju yhti mutkattomasti. Hinen
yhteistyokumppaninsa olivat kuitenkin tdsmillisid ja pitivit kiinni siitd, mistd
oli sovittu. Sen lisaksi he pystyivit kuuntelemaan toistensa kantoja asioista, miti
LE piti erityisen tirkeini.

Kaikkien kuuden tutorin puheessa korostuu opetussuunnitelmatyén pro-
sessinomaisuus. Jatkuvaan muokkaamiseen ja uudistamiseen oli totuttu ja sitd
pidettiin vilttimdttomini. Oli harvinaista, ettd jokin opintojakso tai blokki
olisi ndyttinyt seuraavana vuonna tismilleen samalta kuin edelliselld kerralla.
Liiketieteessi ja fysioterapiassa opetussuunnitelman uudistaminen noudatteli
erilaisia reittejd, mutta vakiinnuttuaan kehitystyd niyttdd samankaltaiselta
esimerkiksi suunnitteluryhmien organisoinnin osalta. Kaikki tutorit korostivat
sisiltojen kriittisen arvioinnin merkitystd sekd rohkeutta ja halua jatkuvaan
kehitystyohon.

FE:n mielesti fysioterapian opetussuunnitelman integraatiossa oli alussa
selvit leirit eri aineiden opettajien kesken. Osa opettajista oli vielikin haluton
luopumaan “omista” oppikursseistaan ja sisillyttiméin niiden aineksia laajem-
pien opintojaksojen yhteyteen.

"Mutta sitten tuli sellaisia tilanteita ... kanssa, ettd se hajoaa se heidin
kokonaisuutensa, kun siti pilkotaan niihin eri teemoihin. Kun he ei saanu
toteuttaa sitd niin kuin he perinteisesti tekee, ettd aloitetaan tisti ja se ete-
nee loogisesti ja pdittyy tohon ja siind on oppikurssi. Siitd oli vaikea monien
luopua ja on vield tini piivinikin. Vaikka ollaan pitkdin menty, mutta
ovat sopeutuneet, ettd kun tissd kerran niin menniin ei voi mitdin. Kylli
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pientd jupinaa aina silloin tillin vield kuulee.” (FE)

Usean vuoden perspekiivilli tarkasteltuna opetussuunnitelman integrointi ei
mene tasaisesti eteenpiin, vaan esimerkiksi henkilokysymysten tai infrastruk-
tuuriin liittyvien tekijsiden vuoksi voi tulla takapakkia. Joskus yksittiisen opin-
tojaksonkin sisilld jotkut osiot voivat toimia hyvin, ja toisen kohdan integrointi
tuotti hankaluuksia. FD:n mielestd fysioterapian opetussuunnitelma oli ollut
jopa integroidumpi kaksi vuotta aiemmin, mistd tilanteesta oli hénestd tultu
selvid takapakkia.
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"Silloin alkuvaiheessa sitd mietittiin paljon, ja se ei ihan aina toiminut viel.
Sitten me péistiin paljon lihemmiksi ... Nyt me ollaan taas vihin. ... ei
kaikki mutta osissa on, ettei oikein tiedd miti se sitten on.” (FD)

Sama problematiikka tuli esiin ldikarikoulutuksen suunnitteluryhmid koskien.
LF piti ylipddtiin hyvin asiana, ettd suunnitteluryhmissi oli mukana eri alojen
ihmisid. Toiset suunnitteluryhmit toimivat kuitenkin selvisti paremmin kuin
toiset, eli integraatio ja toisten mielipiteiden kuunteleminen sujui helpommin.

"Kun on sellaisia opettajia, jotka on sitd mieltd, ettd minun oppialani asiat
eivit tule esiin sielld eiké ta4ll4, mutta i ne tietysti tule, jos niinku tule mu-
kaan tihin prosessiin ja toisten kanssa keskustelu ja mieti, ettd kuinka ne
asiat tuodaan nikyviin ja missi kohtaa curriculumia. Sen kaltaisia ongelmia

loytyy kylld.” (LF)

LF nimesi pulmien yhdeksi selitykseksi suunnitteluryhmien jisenten erilaiset
taustat, koska kaikki eivit ole likireitd. Tutorina toimimisen yleiseni kriteeri-
ni oli sdilytetty vaatimus lidkiritaustasta ja osallistuminen tutorkoulutukseen.
LF:n mielesti kaikkien suunnitteluryhmissd toimivien pitiisi kuitenkin osallis-
tua koulutukseen. Vaikka ei itse toimisi tutorina, pitiisi silti olla jonkinlainen
perusymmirrys ongelmaperustaisen oppimisen olemuksesta.

FG:n mielesti tarvittiin tietoista asenteiden yksilollistd ja yhteistd muutosta,
jotta fysioterapian ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa ylipdatiin kyettiin
suunnittelemaan. Keskeisimpid oivalluksia oli opettajan roolin merkityksen
muutos ja sen ymmartiminen suhteessa opetussuunnitelmatyshon.

”... minkilainen yhteistyd ryhmissd on jaksoilla on sitten, kun on yksi tai
useampia tutoropettajia, se aina vihin, ettd milli tavalla se on lihtenyt titd
yhteistyotd. Nimenomaan silld, kun vastuuopettaja on, etti milli tavalla
hin on antanut vastuuta myds aineenopettajille, ettd se heidin osuutensa
on mukana lihtokohtien rakentamisessa, koko sen jakson tavoitteissa ja
toteutuksessa.” (FG)

Parhaimmillaan yhteistyd onnistui mainiosti. FG kuvasi yhteisen sivelen 16y-
tymistd suunnitteluryhmissi tilanteessa, jossa keskusteltiin ensin avoimesti
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siitd, mitd kunkin opettajan edustamalla oppiaineella olisi annettavanaan juuri
kisiteltdvin jakson kannalta. FG piti tirkeini, ettd jokainen aineenopettajakin
oivaltaisi, millaista fysioterapian osaamista tietyn jakson puitteissa tavoitellaan.
Sen pohjalta jokainen pystyi tarkentamaan omaa panostaan jakson suunnitte-
lussa.

FE totesi opetuksen piillekkiisyyksien vihentyneen oppiaineiden integ-
roinnin mytd. Niukat resurssit saatiin riittimddn paremmin, koska karsintaa
oli pakko tehdi. Opetussuunnitelman sisillot ja tavoitteet selkiytyivit, koska
oli keskityttivi oleelliseen. Fysioterapian opetussuunnitelma oli FE:n mielestd
nykyisellddn "hyvissi mallissa” ja toivoi, ettd kovin suuria muutoksia ei tarvitsisi
endi tehdi.

91.3  Toimivan ongelman ja opintojakson suunnittelun
elementteja

"Sitten tdtd kiytinnon opettelemista. Just titd ettd tajuaa, ettd se voi olla
ettd se menee pieleen sen takia, ettd se ongelma on niin huonosti. Tieten-
kddn se el ole opiskelijan eikd tutorin vika vaan sen suunnitteluryhmin
vika, jos sielld on huono ongelma tai se tulee viiriin ajankohtaan. Ettd on
ollut luento aamulla ja sitten tutoristunto siihen paille niin se on tavallaan
vidrinpiin.” (LE)

Opetussuunnitelman kehittelyi voi pitdd opintojaksojen ja yksittdisten ongel-
mien suunnittelun meta- tai makrotasona, joiden avulla hahmottaa tavoitellun
ammatillisen osaamisen ydinalueet. Opintojaksot ja niiden sisiltimit ongelmat
edustavat mikrotasoa, joka ohjaa tutoriaaleja eli oppijoiden ja tutoreiden toimin-
taa. LE:n kommentissa kiteytyi monta suunnittelun kannalta tirkedi tekijia.
Oppiainejakoista opetussuunnitelmaa noudatettaessa huonojen tai riittimited-
mien oppimistulosten syytd etsitidn helposti oppijasta, esimerkiksi syytettiin
"aina vain huononevaa oppilasainesta”. T4llaisia kommentteja [6ytyi myds omas-
ta aineistostani PBL-opetussuunnitelmatyén alkuvaiheissa. Kokeneet tutorit
asettivat kysymyksen kuitenkin toisinpain. Suunnitteluryhmict eli viime kidessi
tutorit itse olivat erddnlaisessa tulosvastuussa. Opintojaksojen rakenne ja yksit-
tiiset ongelmat oli luotava sellaisiksi, ettd ne auttoivat ja kannustivat oppimaan.
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Siksi oli harvinaista, ettd opiskelijoita olisi endi syytelty laiskoiksi tai yksittdisid
tutoreita huonoksi ohjaajaksi. LE, LF ja FD totesivat opetussuunnitelmatysn
painopisteen olleen alussa enemmin ammatillisten tavoitteiden muotoilussa.
Ongelmien suunnittelun térkeys oli valjennut vasta vihitellen.

"Kylld mi olen aika vakuuttuneeksi tissi matkan varrella tullut siitd, ettd
on todella tirkeetd, ettd millaisia ne ongelmat on, jotka on lihtokohtana,
kun opiskelijat rupee opiskelemaan asioita. Siis sen niiden ongelmien pitid
viedd sen asian direlle, niitd on tarkoitus oppia.” (LF)

"Tottakai sithen on meille annettu koulutukselle ne tietyt vaatimukset ja
sielti se (ongelma) lihtee kaukaa ajateltuna. Miti tissi on tarkoitus oppia?
Miki on se tilanne, missd nyt ollaan? Siini piti olla riittivisti haastetta.”

(FD)

LB kertoi huomanneensa, ettd eri oppilaitoksissa ongelman olemus oppimisen
kdynnistdjinid hahmotetaan eri tavoin. Tampereella pidettiin tirkeini, ettd
yksittiisten potilastapausten ratkaiseminen ei korostuisi litkaa opintojen alussa
ja opiskeltavia ilmioitd kisiteltdisiin laaja-alaisesti. LB:n mielestd osa hinen
tapaamistaan muista omankin alan PBL:n soveltajista mielsi koko asian vain
systemaattisen ongelmanratkaisun tekniikkana. Lidketieteen opetuksessa se
tarkoittaisi ongelmien rajaamista potilastapauksiin, joista tehtiisiin aina diag-
noosi ja miiriteltdisiin hoitotoimenpiteet. Téhdn hin kertoi tsrminneensi
Suomessakin.

... ettel se missddn tapauksessa oo tarkoitus, ettd se tehdiin tillain. Sii-
nihin on se suuri riski, ettd jid ndd perusteet opiskelematta, jos sieltd aina
vaan otetaan se yksi. ... potilastapaus ... verenpainepotilaalle katotaan arvot
jalddkitys ... kun pitiis miettid miki se ilmid, se on se verenpaine.” (LB)

FE pohti samaa fysioterapian koulutuksen osalta. Hinest oli tirkeii, etteivit
opiskelijat rutinoituisi liian selkedin tai helppoon ongelmanratkaisuun. Potilas-
tapauksilla saadaan kosketus tosielimin tilanteisiin, mutta pelkkien tapausten
kisittely voi supistua kaavamaiseksi oikean diagnoosin etsimiseksi ja antaa jopa
litan yksinkertaisen kuvan ammatillisesta kiytinnosti.
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"Ne (opiskelijat) tavallaan kylldstyy siihen, ettd se (ongelma) on saman-
lainen. Sitten tdytyis jonkinlainen muunlainen saada, milld he paisis. Ne
caset on todellisuutta, kun he menee sinne harjoittelupaikkaan. Niitten
kanssahan ne koko ajan tekee. Niin miettii, ettd onko se kovin jirkevii,
ettd aina case’in kautta menniin sinne, en tiedi.” (FE)

Innostava ongelma

Tutorit olivat vuosien varrella etsineet hyvin ongelman laatimisen viisasten ki-
ved. Ongelman piti temmata mukaansa eiki olla sellainen, jonka nihdessiin
opiskelijat huokaisivat raskaasti.

"Kun me tehdiin opettajina niitd lihtskohtia (ongelmia). Niin ne on liian
muotoiltuja, ne on liian selkeitd, liian ennalta arvattavia. Eli opiskelija ni-
kee heti, kun sen saa, paperin, ettd haa tissi haetaan titi. Siitd puuttuu se
semmonen aito innostus, ettd mitd tissi tapahtuu. Ettd saisi innostumaan
ja tutkimaan sitd asiaa.” (FE)

"Se on hyvi ongelma silloin, ettd se maistuu oikealta, etti siitd saa sem-
mosen oikean makuisen. Silloin kun siini on mahdollisimman monen sen
alueen asiantuntijan nikemys mukana.” (FG)

LB tapaili vertausta morsiuspuvusta, jonka pitdisi sisiltdd monenlaisia element-
teji, jotakin vanhaa ja paljon uutta. FD pitdd havainnollisena australialaiselta
"PBL-filosofilta” Don Margetsonilta kuulemaansa vertausta. Ongelmalla pitid
olla tietyt tavoitteet, maali ja opettajan piti tietdd ja huomioida oppijan lihtoti-
lanne. Niiden vilille on jitettivi tilaa oppijan omalle oivallukselle.

"M en saa viedi sitd oppimisen iloa, sitd reittid. M4 en saa antaa tille mat-
kalle niitd reitteji. T4 on se ja joka kerta kun mi mietin, miki se [ihtskoh-
ta siis on ja miti siind plussaa, miinusta ja kuinka paljon. Ja kun muutkin
ndytedd niitd omiansa. Niin mi aina karsin sieltd, il4 jitd, 4ld ndytd tota
ja tota, vaan anna itse oivaltaa se tie. Onko se latu, onko polku vai onko se
vuori vai milli hin sinne saavuttaa. Eli kiiytetdéin enemmin aikaa siihen,
mist4 sinne lihdetiin.” (FD)
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Tutorit pitivit erityisen haastavana, miten yksittdinen ongelma sopeutetaan
opintojakson tavoitteisiin ja aikaresursseihin. Yksi ongelma ei voi sisiltid “kaik-
kea mahdolllista”, mutta sen pitid kattaa riittévisti. Alussa rajausten tekeminen
oli ollut vaikeaa. LE muisteli ongelmien olleen alussa usein sellaisia, joissa lihes
jokainen sana saattoi olla "hakusana” eli kuvaukseen oli pakattu litkaa asiaa.
Nihdessdin ongelman opiskelijat tiesivit heti mistd oli kyse, koska opaskirja-
sessa mainitut tavoitteet oli istutettu ongelmaan lifan lipinikyvisti. Sellaisen
ongelman edessi opiskelijat pitivit ongelmanratkaisuprosessin ldpikiymisti tar-
peettomana, koska nikivit ensi vilkaisulla, miti heidin olisi tarkoitus opiskella.
Miksi e sitten voinut mairitelld oppimistavoitteita saman tien ja menni kotiin
tai kirjastoon lukemaan?

"Se oli niinku pajatso tyhjeni saman tien ja kaikki oli, ettd no niin tissihin
nii on hakusanat ja sieltd péisee heti. Sitten oivalsi, ettd se téytyis olla kui-
tenkin arvoituskin se homma, etti siin on jotakin sellasta, ettd joudut ihan
oikeasti miettim4in, etti mikihin tdssi on.” (LE)

Tilanne parani, kun yksityiskohtien kuvailua vihennettiin ja ongelmia ideoitiin
entistd vapaammin. Vililli onnistuttiin kehittelemain ongelmia, jotka toimivat
parhaimmillaan usean vuoden ajan.

"Kun se professori keksi sitten, ettd mies tulee hakeen Viagra-reseptii. Se
on kuullu, ettd on tillanen uus liike on tullut ja se haluaa vilttimartd
sen. Sitten siind on jotenkin, ettd seksi sujuu kylld sihteerin kanssa, mutta
el oikein vaimon kanssa. Se oli siind. Sitten joudut oikeasti miettimiin,
ettd hei mihin se Viagra vaikuttaa, ja miti siell itse asiassa tapahtuu, ettd
pystyy. Siind on hirveen paljon semmosia keskustelun aiheita, ihan oikeasti
mielenkiintoisia ja sellaisia, joita niiden sukulaiset tulee varmaan heti kysy-
miin. Ettd onko teilld ollut jo siitd. Eli se on aivan loistava. Sama on asia.
Toisessa joka sanasta tulee, osoitetaan, ettd opiskele nid asiat. Niin tdssd on
vaan timménen heitto, ettd potilas haluaa Viagraa. Kirjoitetaanko vai eiko?
S4 joudut ne samat asiat opiskelemaan.” (LE)

LF pohti riittivin monipuolisen ongelman laatimista. Ongelman piti johda-
tella tarkastelemaan asiaa tarpeeksi laajasti, esimerkiksi huomioiden ihmisen
hyvinvointiin tai pahoinvointiin vaikuttavat fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset
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seikat. Jokainen ongelma ei voi kuitenkaan olla raflaava arvoitus, koska se antaisi
lidkarin arkipdivin tydstd vidrinlaisen kuvan. Ongelman pitiisi silti sisiledd
jonkinlaisen yllitysmomentin. FD ja FE kuvaavat samaa "ahaa’elimykseni,
aitona innostuksena, joka ei synny itsestiin.

"Mutta siltd suojelkoon meiti, etti se ei vihin niinku sinne piin, kun toi
edellinenkin oli. Ei siiti kukaan innostu. Jos se ... me kisiteltiin viimeksi jo
tollasta, se tulee heti. Se pitii olla selkedsti eri juttu. Vaikka musta tuntuis,
ettd se menee pidemmille tilld instruktiolla kuin se edellinen. Niin ei se
heidin (opiskelijoiden) maailmassaan mene.” (FD)

FD oli huomannut opiskelijoiden pitivin erilaisten tapausten kisittelysti, joita
hin kutsuu “paperilihtokohdiksi”. Ongelmanratkaisua pitiisi harjoitella moni-
puolisissa tilanteissa, jonka apuna toimivat esimerkiksi havainnointi ja videot.
Ongelman ei pitdisikdin olla aina tekstimuodossa. Yksi parhaimmin onnistu-
neista ongelmista oli Tenavat-sarjakuvan episodi, jossa Tellu opetteli tanssimaan
ja muisteli vield unissaankin askelkuvioita. Sarjakuvan avulla lihestyttiin useana
vuonna motorista oppimista. Ongelma ilmensi FD:n mielesti opettajien spon-
taania innostusta suunnittelun alkuvaiheessa.

"Meilli oli vield se, ettd meilld ei ollut lappuja silmilld. Nyt meilld on tullut
laput silmille jo. Me haetaan jotain tietyn tyyppisti ja ne on niin kauheen
asiallisista ja se on kaikki. Mun mielestd ne on vihin tylsid ne meidin lih-
tokohdat tilld hetkelld. Joo, on mennyt ihan selvisti (tylsemmiksi). Se into
on, siti ei 0o endi samanlaista intoa, kun on ollut.” (FD)

FE kuvasi fysioterapeuttiseen tutkimiseen liittyvii onnistunutta ongelmaa. Pa-
perille oli koottu erilaisten mittareiden kuvia ilman mitdin tekstid. Opiskelijoi-
den mielesti esitystapa oli kiinnostava. Aihe oli tarkkaan rajattu, mutta esitetty
ajatuksia ja kysymyksid herdttivissid muodossa.

"Ne (opiskelijat) tiesi, ettd mittaamisestahan tissi on kysymys, mutta se
heritti sen mielenkiinnon. Misti sitten hakee, miti kaikkea tiytyy huo-
mioida, kun mitataan. Se ei ole vaan, etti mulla on mittari. Sithen tuli
se, ettd mikd on luotettavaa mittaamista ja mitd niilld mittaamistuloksilla
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tehdiin ja miten se liittyy arviointiin. Ne 16ysi tosi laajasti siité rajatustakin
alueesta.” (FE)

Ongelmana voi toimia myds omakohtainen, jirjestetty kokemus. FD kiytti esi-
merkkini jumpan ohjaamista, FG yhteistd avantouintikdyntii ja FE aidon poti-
laan haastattelemista. Ongelmien monipuoliset esitystavat ja muodot niéyttivit-
kin olevan kytkdksissd opettajien ennakkoluulottomuuteen ja ideointitaitoihin.

Yhteisty6 ongelmien suunnittelussa

Opintojakson vastuuopettajalle on yleensi nimetty vastuu myds yksittiisten
ongelmien laatimisesta. LB totesi ongelmien tai ainakin ongelman ensimmiisen
version olevan tavallisesti yhden ihmisen tuotos, jota katsotaan ja muokataan
tarvittaessa yhteisesti. FE kuvaili samankaltaista suunnitteluprosessia fysiotera-
pian osalta ja totesi yhteistyon sujuvan vuosi vuodelta paremmin ja helpommin.
Suunnittelu ei alkanut enii joka kerta alusta, vaan asioiden tarkistaminen ja
tarkentaminen riitti. Vastuuopettaja piti kollegansa selvilli jakson tavoitteista ja
sisilloistd, miki oli erityisen tirkedd opettajien vaihtuessa tai sijaisten tullessa
taloon.

Parhaimmillaan ongelmien suunnittelu oli hedelmillistd yhteistyotd oppilai-
toksen sisilld ja vuorovaikutuksessa tydelimin edustajien kanssa. Harjoittelu-
jaksojen ohjaajat todettiin hyviksi ja tarpeellisiksi yhteistyskumppaneiksi. FE:n
mielestd kaikilla opettajilla piti olla jatkuva kosketus tosielimin tilanteisiin eli
ammatilliseen kiytintéon. Ongelmia ideoitiin toisinaan yhdessi harjoittelun
ohjaajien kanssa. Tutorit saattoivat pyytii harjoittelun ohjaajaa esimerkiksi ku-
vaamaan tietynlaisille potilaille tyypillisid piirteitd. FG kertoi tutoreiden raken-
taneen tillaisen haastattelun pohjalta tapausten kuvauksia, jotka lihetettiin viel
harjoittelun ohjaajan kommentoitavaksi.

Tutorit toimivat kollegojensa tukena ongelmien ideoinnissa ja muokkaami-
sessa. LB ja FG kuvasivat tillaista tydprosessia yksityiskohtaisesti. LB suunnitteli
eristd jaksoa yhteistydssd kahden toisen alan tutkijan ja opettajan kanssa. LB
kommentoi opintojaksoa medisiinisesti nikskulmasta ja piti huolta siiti, ettd
kisiteltdvit ongelmat olivat sopivassa suhteessa opiskelijoiden osaamisen tasoon
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eli “medisiiniset tdyt” eivit olleet liian vaikeita. Ongelmien yhteissuunnittelu
vaati ennen kaikkea kykyi vastaanottaa palautetta ja kommentteja.

"Se vaati sellaisia ihmisid, jotka kuuntelee ja ei loukkaannu, etti mihin
laadin valmiiksi ja m sanon, ettd ihan hyvi mutta tii tiytyy muuttaa ...

”»

Ettd kuuntelee ihan joviaalisti, ettei merkkaa mitddn ...” (LB)

FG:n kuvailemassa tilanteessa vanhan ongelman pohjalta alettiin rakentaa uutta
ja mukaan liitettiin uusia sisaltjd. FG ja sisiltdalueen hyvin tunteva aineen-
opettaja keskustelivat yhdessd. FG:1l4 itselldin ei ollut etukiteen valmista ideaa
tai ajatusta, miki jilkikdteen osoittautui hyviksi. FG oletti, ettd toinen olisi
helposti omaksunut hinen esittiminsi idean, mikili hin olisi sellaisen kyennyt
tarjoamaan. FG pyysi kuitenkin kollegaansa ajattelemaan ddneen, kertomaan
siitd, mikd hinestd olisi keskeinen sisilto.

"Sitten m yritin poimia siitd niitd, mitd hin sanoi. Sieltd loytyi sellainen
yksi tietty joku tillanen fraasi, joka mulle oli jollakin tavalla merkityksel-
linen sithen sisltson nihden, ettd mi oivalsin, ettd tdlli on joku yhteys
tihin juttuun. Sitten kun me lihdettiin sitd purkamaan, niin meille tuli
hirveen hyvi olo molemmille, ettd loyty todella semmonen tapa tuoda se
sisiltdalue opiskelijoille hyvin lyhyesti ja kiintedsti esille.” (FG)

Haastatteluhetkelld ongelmaa ei oltu vield ehditty testata opiskelijoiden kanssa,
mutta FG oli vakuuttunut, ettd ongelma tulisi olemaan kiinnostava myds opis-
kelijoiden mielesti. FG:n kokemusten perusteella suunnitteluvaiheen oivallukset
ja hyvi mieli” olivat yksi tae ongelman toimivudesta myds tutoriaalitilanteessa.
FG oli huomannut saman toimivan myds kiinteisesti. Jos ongelmia tehtiin
kiireessd "vihin sinne piin” oli epitodennikoistd, ettd ne viehittiisivit opis-
kelijoitakaan.

Tutoreista oli tirkedi, ettd yhteiselle suunnittelulle varattiin aikaa viel sil-
loinkin, kun PBL:ii on sovellettu useita vuosia. FG:n mielestd opettajat olivat
vilill4 lian varovaisia ilmaisemaan mielipiteitiin ja nikemyksidin. Omaa tydtd
tarkasteltiin litan kriittisesti. Esimerkiksi vield vuosien kuluttuakaan ei aina
uskallettu altistaa omaa tydtd toisten arvioitavaksi. Suunnittelutyd oli delegoitu
pidosin vastuuopettajille, jotka tarvittaessa kutsuivat toiset kokoon. Vastuu-
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opettajan velvollisuus oli pyytii kollegoilta palautetta ja esitelld suunnitelmat
kaikille, jotta esimerkiksi asiantuntijaluentojen pitijit tietdvit, miti heidin
kokonaisuuteensa liittyy. FD:n mielesti tarvittaisiin enemmin aikaa yhteiseen
tydskentelyyn, aina tuntui olevan kiire kokoontua saman péydin direen.

"Parempi olis, ettd meilld olis aikaa tarinoida enemmin keskenimme. Ettd
mekin annetaan liian valmis ja sieltd tulee sitd samaa vanhaa jynssitiin.
Mua itse aina ... kun mi haluaisin taas jotain kivaa. M olen sitd mieltd,
ettd se oppiminen, 1lmap11r1 pitid olla posmwmen . Yksin ei oikein jaksa
oivaltaa. Ja me ollaan niin tosissamme siti faktaa.” (FD)

Tutoreiden kerronta kuvasti, ettd suunnittelusta voi tulla vahingossa rutiinia.
Aito yhteistyd vaatikin jatkuvasti avoimuutta ja mahdollisuutta siinndllisiin
tapaamisiin, ilman ettd se verottaisi opiskelijoille varattua aikaa. Yhteistyon
reflektio ja kriittinenkin arviointi estd osaltaan rutinoitumista.

914  Arviointi

Tissi alaluvussa analysoin haastatteluaineistoa muodollisen arvioinnin nikéokul-
masta, lihinni tenttimuotoja ja tutorien kokemuksia koskien. Prosessiarviointi
tutoriaalissa tulee esiin tutorin ja ryhmin toimintaa kisittelevin luvun yhey-
dessi.

"Se (arviointi) on kaikkein vaikein asia. Se on tosi vaikea asia. Me painitaan
sen kanssa jatkuen ja jatkuvasti. Miten siité sais sill3 tavalla sellasen, etti se
palvelis titi ongelmaperustaisen oppimisen ideaa parhaiten.” (FE)

Jokainen tutor innostui vilkkaasti pohtimaan kokemuksiaan arvioinnista.
Arvioinnin kehittimiseksi tehtiin jatkuvaa tyotd, jossa tutorit kokivat onnistu-
neensa varsin hyvin. Tutorien erityinen kiinnostus arviointiin liittyy siihen,
etti he toimivat monissa arvioinnin kannalta keskeisissi tehtdvissd, kuten
opetussuunnitelman vastuuhenkiloni, arviointimenetelmien vastuuopettajana,
yksikon opetuksen laatuvastaavana, opintojakson tai opintokokonaisuuden
suunnittelu- ja arviointiopettajana.
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FD nimesi arvioinnin yhdeksi lempiaiheckseen. Hinen mielestiin arviointi
el toteutunut riittdvin systemaattisesti. Paria vuotta aiemmin arviointi oli FD:n
mielestd toiminut jopa paremmin kuin haastatteluhetkelld. FD toteutti aiem-
min tenttimallia, joka noudatteli pitkalti tutoriaalitydskentelyn kulkua. Ensin
kokoonnuttiin tydskentelemiin yhteisesti ryhmissd ja jatkettiin tydskentelyd
itsendisesti valmistellen esimerkiksi seuraavaan piiviin saakka. Sitten palattiin
takaisiin koetilanteeseen ryhmissi. Tutor esitti opiskelijoiden itseopiskelun
koontien pohjalta koekysymyksen, johon vastattiin yksilollisesti. Opiskelija
valitsi itse vastauksen muodon, siihen saattoi sisiltyd tekstid, piirroksia tai
vaikkapa niytelty episodi. Titi seurasi opiskelijan oma arvio suorituksestaan ja
vasta sen jilkeen kahden opettajan antama arvio. Opiskelijat pitivit tenttitapaa
onnistuneena, koska siini ei tarvinnut palauttaa muistinvaraisesti mieleen jopa
kymmenien kirjojen tietoja. Koetilanteeseen tullessaan opiskelija tiesi, mitd ja
miten tullaan arvioimaan. Niin pystyttiin arvioimaan ensisijaisesti opitun sovel-
tamista, jolloin vield tenttikin osoittautui loistavaksi oppimistilanteeksi.

Tenttimallin haittapuoli oli sen tysliys opettajalle ja resurssien leikkausten
mydtd sitd el pystytty endd jirjestimdin. FG:n mielestd tenttikdytidnnoistd ei
keskusteltu yhtd paljon kuin aiemmin ja olisi ollut tarpeen koota systemaatti-
semmin yhteen eri jaksoissa kiytettyjd arviointitapoja ja niistd saatua palautetta.
Saman opintojakson puitteissa toimivat opettajat tiesivit kylld toistensa tekemi-
sistd, mutta opintojaksojen vilistd yhteistyotd olisi pitdnyt lisiti.

Opetussuunnitelman integrointi ulottui jatkumona arvioinnin integrointiin.
Fysioterapian koulutuksessa tentit tarkisti tavallisesti ensin jakson vastuuopetta-
ja, jonka jilkeen aineenopettajat katsoivat niitd omien kriteeriensi kautta. Sitten
mietittiin yhteisesti, ollaanko samoilla linjoilla. FG:n mielesti menettely sujui
useimpien jaksojen osalta hyvin. Integroidussa opetussuunnitelmassa tenttitilan-
teessa ei voida esittdd kysymyksid alakohtaisesti. Sitd oli yritetty, mutta opiskelijat
kokivat sen hankalana.

”Se miki on tullut hyvin selkee palaute, ettd jos teoriakokeessa on jotkut
nimittdin kokeili alkuun sitd, ettd oli kysymys tietyltd aineenopettajalta,
tietyltd alueelta, vaikka oli timménen jakso integroitu niin opiskelijat oli
ihan hukassa, ettd mitd he vastaa kun he ei tiedd miki tdssi. Se oli ja ne oli

»

ihan hyvii oppeja.” (FG)
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Integraation aste toteutui silti tenteissi vaihtelevasti. FE totesi esimerkiksi ana-
tomian ja fysiologian sisiltgjen istuvan fysioterapian kanssa nippiristi samaan
tenttiin. Integrointi onnistui kylld kasvatustieteen tai sosiaalitieteiden kanssa,
mutta vaatii hiukan enemmin miettimisti.

"Mulla on sellainen mielikuva, etti joissakin kokonaisuuksissa kyll3. Ectd
siind on psykologian opettaja ja sosiaalisten aineiden opettaja laatimassa sitd
koetta yhdess. Sielti tulee niiti eri nikokulmia. On jonkin verran, ei ehkd
systemaattisesti, sekin vihin vaihtelee. Tiedin, ettd joissakin kokonaisuuk-
sissa toimitaan niin.” (FE)

FG ja FD pohtivat miti tapahtui, jos tentittiviksi yksiloitiin tietty kirjallisuus.
Oliko se ristiriidassa sen kanssa, etti itsendisen opiskelun vaiheessa kannustet-
tiin kuitenkin monipuoliseen erilaisten lihteiden kiyttimiseen. FG:n mielestd
tdssd piili ainakin osittainen ristiriita, koska jotkut opettajat jakoivat tenttiin
valmistumisen tueksi luettelon kirjallisuudesta, jonka tiesivit kattavan keskeiset
sisiltdalucet.

FD ei mielelldn osoittanut tiettyd kirjallisuutta opiskelijoiden luettavaksi
tenttiinkidn. Toisaalta hinestd oli tirkedd, ettd ydinkirjallisuutta kiytiin lipi
yhteisesti. FD oli havainnut toimivaksi ratkaisuksi, ettd keskeinen kirja tentittiin
heti opintojakson alkupuolella. Myds opiskelijat pitivit tdtd hyvini ratkaisuna.
FD alusti ensin itse kirjan sisiltdji ja antoi opiskelijoille kysymyslistan valmistau-
tumisen tueksi. Opiskelijat joutuivat tutustumaan koko kirjaan, mutta heidin
el tarvinnut etukiteen arvailla, mitd tentissi kysytedisiin. FD kertol etukiteen
arvioinnin perusteet. FD piti arviointikriteerit korkealla, jotta asia opittiin tis-
miillisesti. Se oli samalla tae sille, ettd opiskelijoille oli harjoittelujaksoille men-
nessdin karttunut riictdvisti “tietotaitoa”.

LE kertoi ns. integroidun tentin saattaneen joitakin vuosia sitten tarkoittaa
ainoastaan sitd, etti samana piivini tentittiin liiketieteen eri aineiden ky-
symykset. Sittemmin LE oli ollut vastuussa kehittimassi oikeasti integroitua
tenttid, jota suunniteltiin tiiviissi yhteistydssi kollegojen kanssa. Ensin jokainen
teki ehdolle omat kysymyksens ja tutustui sen jilkeen toisten tekemiin kysy-
myksiin.
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"Oikeuslddkiri kysyy, ettd niin ettd se kuoli, ettd millainen ruumiinavaus
sille voidaan tehdi tai kuka kirjoittaa kuolintodistuksen. Tyéterveysldi-
kiiri saatto kysyid jotain omalta kantiltaan, ja koska jokaisella on ne omat
tavoitteet mielessd, niin se on hirveen paljon helpompi tehdi sen saman
casen pohjalta. Sitten me tehtiin niitd alakysymyksid, ja kun mi olin sitten
koordinaattorina siin, niin sitten mi valitsin siihen tenttiin 6 kysymysti
ja alakysymyksii. Joka ikinen oppiala miki oli sitten siini, kymmenkunta

oppialaa.” (LE)

Kukaan ei voinut pitdi tiukasti kiinni omasta kysymyksestdin. Yhteisesti todet-
tiin, ettd opiskelijan on joka tapauksessa valmistauduttava kokonaisuuteen ja vas-
tattava omasta sisillollisestd osaamisestaan. LE:n mukaan yhteisty kollegojen
kanssa oli sujunut loistavasti. Onnistuttiin luomaan likirin tyén perustietoa
kartoittava tentti, joka ei sisilld ns. kompakysymyksi. LE:n mielestd opiskelijat
antoivat tentistd yllittdvii palautetta. He pitivit tenttid liian helppona. LE:std
oli erikoista, ettd opiskelijat halusivat paistd lipi tentistd, mutta halusivat tentin
tuntuvan "vaikealta”. Kuitenkin ko. tentti oli LE:n mukaan “oikeasti vaikea”.

"Jos ajattelee, ettd ndd rupee oleen sitten 25, aikuisia thmisid, jotka menee
tydelimiin, niin ei siellikdidn pysty kukaan sulle tydpiivin jilkeen, ettd
tuu sanoo ettd tindin sulla meni tydpdivi hyvin ja potilaat kiitteleen. Ettd
se tdytyy se arviointi tulla itseltd jo siind vaiheessa. Ei se tentti voi olla endd
olla se, ettd erottaa jyvit akanoista.” (LE)

LB oli huomannut samankaltaisen ristiriitaisuuden opiskelijoiden viesteissi.
Opintojen alussa tenttimistd peldtiin, mutta opintojen loppuvaiheessa tenttejd
pidetdin helppoina. LB:n mielestd timi johtui siitd, ettd opintojen alussa kisi-
teltdvit abstraktit asiat ja teoreettispainotteinen opiskelu tuntuivat opiskelijoista
korostetun vaikealta. Opintojen aikana tyskokemus karttui ja auttoi ymmarti-
miin lddkirin tyon kiytineji syvillisemmin. Opiskelijat eivit itse aina tie-
dostaneet kehitystddn. He eivit mydskidn oppineet automaattisesti arvioimaan
omaa osaamistaan ja tiedostamaan oppivansa lddkirin ammattia eikd tentissd
selviytymistd varten.

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman mukana arviointikdytinnot eivit
heti muuttuneet ja niissé siilyi edelleen monia vallankiytén elementteji, joita



246

LB oli havainnut. Tentteji vastaanottivat padosin professorit, jotka eivit itse
toimineet opintojakson tutorina. Tésti syystd kysymykset jdivit irrallisiksi kisi-
tellyistd sisilloistd tai arviointikriteerit kohosivat korkeiksi.

"Osa niistd tekee sen takia, ettd ne haluu pitid sen vallan, ettd ne antaa
pikkusen niinku ne lystid. Mutta osa vaan, ettd varmaan vaikka kuinka pa-
nostaa ... ettd kun ne tekee sen kysymyksen niin saman tien pitiis mietti,
mitki ne (kriteerit) on ja sitten laittaa. Ei se siind kauhea paljon lisdi vaivaa
vaadi” (LB)

LB kritisoi kysymysten tekotapoja. Joskus samaa asiaa kysyttiin kolmessa perit-
tdisessd tentissd, tai sitten kysymykset eivit liittyneet tutoriaaleissa kisiteltyihin
keskeisiin sisiltoihin. Toimintatavat olivat vihitellen muuttuneet. Tenttien te-
kemiseen ja arviointiin ei liittynyt end4 samanlaista hegemoniaa kuin aiemmin.
Arvioinnin parissa toimi entisti suurempi joukko henkilokuntaa. Useat tentaat-
torit olivat tottuneet tekemiin ns. hyvin vastauksen ohjeita, ja opiskelijat olivat
oppineet vaatimaan mallivastausten instruktioita. Myds FE:n puheessa arviointi
sai merkityksen vallankiyttoni ja kontrollina. Samalla hin niytd siirtdvin
vastuuta numeerisen arvioinnin vaatimuksesta paremminkin “systeemille” yksit-
tdisten opettajien sijaan.

"Toisaalta meidin tdytyy numeerinen arvio ja arvostelu antaa, koska tii
koulutusjirjestelma on sellainen, ettei me voida laistaa siitd. Toisaalta opis-
kelijat itsekin haluaa sen palautteen konkreettisena. ... Niin, numerona.”

(FE)

FD puolestaan kritisoi numeraalista arviointia “tyhmiksi, totutuksi tavaksi”,
joka ohjaa opiskelijoita litkaa. LF pitid erinomaisena asiana sitd, ettd laakiri-
koulutuksessa oli jo ajat sitten luovuttu numeroiden antamisesta. Hyviksytyn
suorituksen alaraja oli 40 %, mutta LF olisi palauttanut sen mielelldin ennen
kiytettyyn 50 %:iin. LF oli saanut opiskelijoilta positiivista palautetta siitd, ettei
tenteistd saa erikseen arvosanaa. Opiskelijat kokivat arvosanat ylimdiriisend
stressitekijand muutenkin kovassa opiskelutahdissa ja arvosanojen vertailua pi-

dettiin ikdvini.
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Arviointiin ja ongelmien suunnitteluun sisiltyy tutorien kollegiaalisuuden
nikékulmasta samanlaisia seikkoja. Yhteistyd on molempien kehittimisen
edellytys. Ongelmaperustaisen oppimisen tirkeimpii haasteita on kehitti moni-
ammatillista yhteistyotd ja sosiaalisia taitoja. Se ei koske ainoastaan opiskelijoita,
vaan myds tutoreita oppijoina ja oman tydympiristdnsi kehittdjind. Suunnitte-
lun ja arvioinnin vastuu ei saa jiddi vain muutaman akdiivisen harteille, vaan
vastuuta on kyettﬁvii jakamaan. Opetussuunnitelman, ongelmien ja arvioinnin
suunnittelu eivit ole tutorin tydn teknisi taitoja, joita kukin voisi soveltaa vain
omaa tyonsd piirissd.

Mielekkiiden, monipuolisten, oppimista edistdvien ja tukevien arviointita-
pojen loytyminen ja kehittdminen oli haaste seki lidketieteen ettd fysioterapian
tutoreille. Opetussuunnitelman uudistamisesta huolimatta arviointi saattoi ji-
d viimeiseksi vanhan jirjestelmin saarekkeeksi ja vallankiyton vilineeksi. To-
dellisen oppimiskulttuurin muutoksen voisikin ajatella tapahtuneen vasta siind
vaiheessa, kun arviointi ei ole vallankiyton viline, vaan eteenpiin kannustavaa
palautetta opitusta.

9.2 Tutor ja tutoriaali

Kaikki haastateltavat olivat toimineet tutorina useita vuosia, jopa useiden
kymmenien eri ryhmikokoonpanojen ohjaajana. Sen myétd heilld oli runsaasti
nikemyksii ja kokemuksia tutoriaalitydskentelyn sujumisesta, ongelmanratkai-
suprosessin toimivuudesta ja tutorin toiminnasta. Haastatteluissa houkuttelin
tutoreita verbalisoimaan titi tietotaitoa esimerkiksi pyytimilld tutoreita ensin
kuvaamaan hyvin ja huonosti sujunutta tutoriaalitilannetta ja eritteleméén erilai-
sia tilanteisiin vaikuttaneita tekijoitd. Tutorit kisittelivit sekd omaa toimintaansa
tutoriaalissa ettd kokemuksia, joita heille oli karttunut toisten tutoreiden koulut-
tajana toimimisen myota.
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9.21  Ongelmaperustaisen tyoskentelyn kaynnistaminen

Opintojen alussa harjoiteltiin PBL:n mukaista toimintatapaa sininsi. Esi-
merkiksi tutoriaaleihin varattiin reilusti aikaa ja ongelmanratkaisun vaiheiden
merkitystd mietittiin prosessin aikana. Tutorit totesivat, ettd alussa ryhmii piti
ohjata noudattamaan vaiheita tismillisesti. Siksi oli tirkeidd, ettd vaiheet opit-
tiin hyvin heti alussa. Tyoskentely alkoi sujua yleensi ensimmiisen lukukauden
lopulla niin, ettd tutorin ei tarvinnut eni jatkuvasti ohjata ongelmanratkaisun
vaiheita.

LF oli huomannut, etti lidkirikoulutuksessa ei ensimmaisini vuosina kiy-
tetty kuitenkaan riittdvisti aikaa tydskentelytavan opetteluun. Tutorit olettivat
parin harjoitusistunnon riittdvin. Jos alkuun ei panostettu, eivit tutoriaalit su-
juneet jatkossakaan. LF kiytti esimerkkini omakohtaista kokemusta ryhmisti,
joka kieltdytyi noudattamasta ongelmanratkaisuprosessin vaiheita ja keskusteli
kisiteltdvisti asiasta hyvin yleiselld tasolla. Opiskelijat drsyyntyivit kun LF
yritti tutorina muistuttaa tyoskentelyn vaiheista.

"Tuntui, ettd ryhmi ei ollenkaan tykdnnyt siitd, ettd mid motkotin tistd
metodista ja turhautuneena luovutin. Ettd oppikaa nyt sitten niin kuin
opitte.” (LF)

Opiskelijat olivat vihitellen unohtaneet ongelmanratkaisun vaiheet, koska
kaikki tutorit eivit olleet edellyttineet niiden noudattamista. Haastattelemani
tutorit pitivit ongelmaperustaisen oppimisen vaiheita kuitenkin oivallisena pe-
rustana, joka saattoi vuosienkin jilkeen tuottaa uusia oivalluksia seki tutoreille
ettd opiskelijoille. Joskus opiskelijat itsekin ideoivat, miten ryhmi toimisi tehok-
kaammin.

"Nyt oikeastaan vasta voi sanoo, ettd tin keviin aikana mulla oikein lo-
pullisesti loksahti, ettd miten se kannattaa sen ongelman prosessointi vieda.
Vaikka mi en sitd mallia koko ajan noudattaiskaan.” (LE)

Fysioterapian tutorit ovat havainnoineet opiskelijoidensa suhtautumista ongel-
maperustaiseen oppimiseen eri vaiheissa opintoja. Alkuvaiheessa opiskelijoiden
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toimintaa leimasi innostuneisuus ja “kuherruskuukautta” saattoi kestid jopa
koko ensimmiisen opiskeluvuoden. Sen jilkeen opiskelijat alkoivat vihitellen
kyseenalaistaa toimintatapoja.

"Ne (opiskelijat) on vakuuttunut, ettd tii toimii niin ne tarvii mielesti-
ni sen kiytinndn eliminkin kokemuksen siihen jo. Ettd sitten se on jo
sellainen vakiintunut tapa, ettei ne edes huomaa sité toimintaansa. Sitten
siind tulee semmonen kriisivaihe ... ettid eka vuosi vield menniin mutta 3.
lukukaudella niin siind rupee tuleen ... tid on tyhmii ... ainako meidin
tdytyy tilldin vddneid tdd juccu ... Mutta sen yli kun pddstddn, niin sitten
ne rupee niinku tajuun.” (FD)

FG kertoi opiskelijoiden olleen alussa ensin ihastuksissaan ja ihmeissiin, jolloin
kaikki tuntui sujuvan valtavan hyvin. Vihitellen opiskelijat visyivit opiskelun
intensiivisyyteen ja alkoivat kritisoida opiskelutapaa. FG nimesi timin “pur-
nausvaiheeksi”, jonka lihes kaikki opiskelijat kivivit lipi toisen opiskeluvuoden
aikana.

”Ja toinen vuosi menee oikeastaan vihin semmosessa vihin holtittomuu-
dessa ja purmutuksessa ja tyytymittomyydessd, mutta it tehddin.”

(FG)

Sen jilkeen koittivat seesteisemmit ajat. FG:n mielestd kolmannen opintovuo-
den aikana opiskelijoissa herisi uudenlainen kypsyys ja vastuullisuus. FE:n mie-
lesti opiskelijoiden negatiivinen palaute oli vuosien varrella selvisti vihentynyt.
Hinen mielestdin sen tdytyi liittyd sithen, ettd tutorit itse toimivat aiempaa
varmemmin roolissaan, miki oli tirked etenkin opintojen alussa.

"Me ollaan varmaan onnistuttu nyt ainakin tii ensimmdinen vuosi vie-
miin sillain, ettd se on toiminut. Ja vilitetty opiskelijoillekin sit, ettd me
uskotaan tihin tapaan opiskella ja ... ndin sen sellaisena. Toivon, etti se on

»

niin, etti se johtuis jotenkin meistd.” (FE)

Tutorien mielestd PBL:n mukaista toimintatapaa pitdisikin muistutella mieliin
opintojen eri vaiheissa. FG:n mielestd vielikin luotettiin liikaa ensimmiiseen
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kahden opintoviikon jaksoon, jolloin oli varattu aikaa pidemmille tutoristun-
noille ja tydskentelyn arvioinnille. Myshemminkin olisi tirkedd palata syste-
maattisesti perusasioihin ja pohtia, miksi toimitaan juuri niiden periaatteiden
mukaisesti. Opiskelijoille jaettiin ensimmiisen opintojakson aluksi opas, jossa
kerrottiin muun muuassa eri roolien ja syklin vaiheiden merkityksesti. FG kes-
kusteli erddn ryhmin kanssa puoli vuotta aloittamisen jilkeen ja selvisi, etteivit
opiskelijat juurikaan muistaneet oppaan sisiltoji.

"Niin kylld he (opiskelijat) sano, ettd ei he timmdstid oo huomannu eikd
ymmirtinyt, ettd hyvi ettd palattiin, ettd ei oo tienny. Se, mitd sielld
ensimmiisessi vaiheessa kiydddn lipi, niin sitd mitd sielld sitten kerkiid
sisdistdd, ja jos ei se sitten koko ajan 0o tietosena. Vaikka niilld oppaat on
ollu sen puoli vuotta itselldnsi, niin ne olis voinu vihin lukee niiti enem-

minkin.” (FG)

Tutorit olivat omien kokemustensa kautta tiedostaneet, ettd ryhmin tehokas
toiminta ei kdynnistynyt itsestddn. Runsaasta kokemuksestaan huolimatta tai
ehki juuri sen vuoksi kaikki kuusi tutoria nostivat esiin ryhmidynamiikan
merkityksen ja sen ohjaamisen tirkeyden. Se oli alue, jossa jokainen tutor totesi
haluavansa kehittyd paremmaksi.

LB ja LE olivat tuoreen pedagogisen tiydennyskoulutuksen mydti saaneet
tukea tydlleen. LB:n mielestd tutorit eivit aloittaessaan edes tajua, kuinka tir-
kedd on ymmirtid ryhméddynaamisia ilmiditd edes jossain marin. Lidkirikou-
lutuksen tutoreiden kouluttajat ovat itsekin taustaltaan ldkireitd ja tutoreita.
Haastatteluhetkelld oli suunnitteilla ulkopuolisen vetdjin pitima ryhmidyna-
miikan koulutus. LB:n mielestd olisi tirkedd, ettd tutorit kuulisivat muidenkin
kuin toisten lddkireiden nikemyksid ryhmailmisist.

Tutorit pitivit pelisiinngistd sopimista ja suotuisaa oppimisilmapiirid tir-
keini edellytyksind ryhmin toimivuudelle. LE oli mielestdin kehittynyt vuosien
mittaan juuri tissi. Hin piti omana vahvuutenaan hyvin ilmapiirin luomista
ryhmissi ja koki, ettei opiskelijoiden tarvinnut peldtd tai arkailla hinti.

"Mi oikeasti vilitin niistd opiskelijoista. Sillain yritin luoda sellasen
...Vaikka pidin kyll4 hirveen tiukasti kiinni kaikista sidnnoksistd, ettd
mun tutoristunnossa ollaan paikalla ja sieltd ei mydhistyti. Jos mi olen
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ckalla kertaa sanonu, ettd ndd on mun vaatimukset ja jos joku mydhistyy
tai jotakin, niin kylli se joutuu siitd tilille. Silti m3 luulen, ettd ne ei pelkid
mua, ettd mun kanssa ne aina niinku pirjia.” (LE)

Opiskelijat olivat antaneet LE:lle positiivista palautetta siitd, ettd hinelle uskal-
taa sanoa miti ajattelee ja hin kuuntelee. LE:n mielestd oli huolestuttavaa, ettd
opiskelijat kertoivat joidenkin tutoreista suhtautuvan opiskeljjoihin vihitellen
tai jopa naureskellen. Oppimisilmapiirin luomiseen liittyi monia nonverbaalisia
elementtejd, kuten tunne siitd, ettd ryhmissi oli hyvi olla. Niitd ilmisitd oli
vaikea kuvata verbaalisesti tai yksiloidd niihin vaikuttavia tekijoit.

"Kylldhin etti sellainen tunnelmakin vaikuttaa kauhean paljon, etti joskus
saattaa olla ettd kaikki on jotenkin kauheen samalla aaltopituudella. On
sellainen samanlainen huumori ja on tosi hauskaa, vaikka kumminkin kisi-
tellddn niitd asioita ja edetddn ihan oikeasti.” (LF)

FG oli ollut havainnoimassa taitavan tutorin luotsaamaa ryhmii ja piti sitd
tirkedni oppimiskokemuksena. Tutor kykeni FG:n mielestd luomaan sellaisen
rennon ja kiireettdmn ilmapiiriin, jonka vaikutuspiirissi kaikki lisnéolijat viih-
tyivit. FG halusi kyetd vaikuttamaan samanlaisen tunnelman l6ytymiseksi itse
vetimissdin ryhmissi.

"Mi haluaisin jollain tavalla kehitci sellaista tapaa tulla tilanteeseen ja olla
tilanteessa. Ettd se ryhmi oppis semmosen tietylld tavalla jimptin tavan
... No, sen ehkd osaan paremmin. Mutta niin ettd lihdetdin jotenkin
niinku rauhallisesti. En tiedd miki sana olis hyvi. Kuitenkin niin ettd se
tunnelma, kun tullaan siihen tilanteeseen. Se ei 0o semmonen, etti men-
niin heti asiaan hirveen suoraan ja sitten taas asia dkkii pois ja pois. Vaan
tullaan tilanteeseen ja aloitetaan siini, rauhoitutaan ja lihdetdin siti asiaa.
En nyt tiedd rauhallisesti, mutta kunnollisesti ja syvillisesti ja niin edes
piin menniin. Ja sitten taas lopetetaan kunnolla. En oikein tiedd misti
se tulee, se vaan tulee. Varmaan monella muulla on, se luo ihan erilaisen
oppimisilmapiirin. Ei oo kiirettd, eiki oo mitdin pakotteita eiki oo mitdin
ylimddriiscd. Vaan ettd kaikki todella ollaan siind.” (FG)
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FG yritti [6ytdi vaikeasti kuvattavissa olevalle ilmiélle verbaalista muotoa. Toi-
setkin tutorit miettivit, miten olisivat kuvanneet tismallisesti sellaisia tilanteita,
joissa ryhmin tydskentely ei sujunut. Joskus sithen oli vaikea loytid tismallistd

syytd.

"Kylld siind musta on yksi timménen, ettd ensinnikin kun tutorina kun
kattelee sitd ryhmii. Jos sielld on jotain timmosti sisdistd epdsopua tai
janniteeitd, tillaisia. Joskus sen tuntee jo kun tulee sisdin, ettd tindin ei
mee hyvin. Siis ilmassa on jotakin tillasta, ettd ei aina tiedd miti heille on

tapahtunut.” (LF)

"Jos niiltd itseltd ei suoraan tuu kysymystd niin mi kysyn, ettd oliko teilld
kivaa tindin? Niin sitten lihetddn purkaan siitd, ettd ei mullakaan ollu
kivaa. Kauheen tylsdd, no misti se johtu? Voidaanko me tehdi sille mitdin?
Kylli se sitd ryhtid tuo siihen.” (FD)

Tutoreiden mielestd ei ollut mitenkdin helppoa analysoida hankalia tilanteita
ryhmissd. LF:n mielestd tutorin velvollisuus oli kuitenkin keskustella ryhmin
kanssa hankalistakin tilanteista ennen opintojakson loppuarviointia. Tarvittaes-
sa tutorin on uskallettava “viheltdd peli poikki” ja ottaa kisiteltdviksi joskus
vaikeiltakin tuntuvia asioita. FD totesi, ettd ryhmissd sovitut pelisiinnot eivit
ohjaa ainoastaan opiskelijoiden toimintaa, vaan myds tutorin on sitouduttava
niithin. Tutoreiden mielesti taitavinkin tutor voi epidonnistua tehtivissiin, jos
ryhmi ei ole valmis yhteistyhon. Jatkuvalla ryhmin toiminnan prosessiarvioin-
nilla luodaan osaltaan avoin ilmapiiri.

9.2.2  Ongelmanratkaisun sujuminen

"Sekin on siitd kiinni, ettd onko se lihtskohta, misti se koko juttu alkaa.
Onko se taitavasti laadittu, ei me aina onnistuta niin taitavasti tekemiin.
Silloin joutuu enemmin siind alussa ohjailemaan sitd, ihan siis sisilléllises-

ti.” (FE)
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Ongelmanratkaisuprosessin - onnistumisen ensimmaiseksi kriteeriksi  tutorit
nostivat ongelman formaatin. Hyvin toimivan ongelman piirteitd kuvattiin ope-
tussuunnitelmaa analysoivan luvun yhteydessi. Ongelman muotoilun tirkeyden
ja opetuksen oikean aikataulutuksen korostaminen nosti esiin opettajan vastuun.
[tseohjautuvuus ei ole riittdvi tae hyville oppimiselle, jos opetussuunnitelmal-
liset ratkaisut, yksittdisten ongelmien suunnittelun onnistuneisuus ja tutorin
toiminta eivit tue oppimista. Alussa opiskelijat tarvitsivat tyonsi tueksi ongel-
manratkaisun vaiheiden harjoittelemista ja perusteluja toiminnalle. Silloin tuto-
rin rooli korostui. Jos tutor ei ohjannut tydskentelyn vaiheita jirjestelmillisesti,
eivit opiskelijatkaan harjaantuneet napakkaan tydskentelyyn. Lepsun tutorin
toiminnan tuloksena tutoriaalitydskentely saattoi menni rupatteluksi, kuten LF
ja FE kriittisesti kuvasivat.

"On ollut téllaisia ryhmii, jotka ikddnkuin juttelee sen casen pohjalta niitd
niitd ja sanoo no on tii varmaan depressio, no opiskellaas depressio.” (LF)

"No, aivoriihi joskus saatetaan tehdi, jos on vihin tutumpi se lihtotilanne
niin vihin kuin mind mappia. Yritetiin koota se, ettd missi nyt ollaan sen
tiedon kanssa. Sitten sen jilkeen vasta lihdetddn hakemaan lisdd. Tiedin,
ettd joissakin ryhmissd on kiyny aina silloin tdllsin niin, ettd oikastaan.
Mutta mi olen kyll4 ollut aika tiukka siind kohdassa. Alussa varsinkin. Sii-
ni jii helposti aika paljon pois. Se ei ole pelkistiin joku keskustelu ja sitten
péitetiin oppimistavoitteet.” (FE)

LE ja LF korostivat aivoriihen sujumista ja tismillistd tyoskentelyd. LF pyrki
pitdimiin opiskelijat "oikealla polulla”. Jos opiskelijat eivit olisi halunneet tehdi
aivoriihtd, LF perusteli sen merkitystd aiemman tiedon aktivoinnin nikokul-
masta. Hin itse oivalsi aivorithen merkityksen havainnoidessaan toisten tuto-
reiden vetimid istuntoja. Aivoriihi sininsi saattoi sujua hyvin, mutta sihteerin
toiminta tai sen puute saattoi haitata koko ryhmin tuotosta.

"Tuntu ettd ne sellaiset, jossa sihteeri oli hirvee passiivinen, ettei oikeastaan
laittanut mitdin muistiin tai teki muutaman lapun, jotka piti siell4 itellin-
si, kunnes sitten jossain vaiheessa niytti muille. Jotenkin tuntu, ettd miten
voi olla noin kéyhi tulos niin rikkaasta aivoriihesti.” (LF)
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LE totesi toisinaan yrittineensi tehd ryhmin puolesta litkaakin. Kerran hin
ryhtyi itse sihteeriksi, kun ryhmin varsinainen sihteeri ei totellut hinen keho-
tuksiaan tehdd muistiinpanoja kaikkien nihtiville. LE totesi kuitenkin, ettd
ryhmi ei osannut jisentid hinenkiin tekemidin aivorithen muistiinpanoja.
Timin kokemuksen jilkeen hin totesi, ettd toiminnan tidytyy sittenkin lihted
aina ryhmisti itsestidn. FD:lle oli vuosien saatossa varmistunut, ettd kyllds-
tymiseltd viltytddn tydtapoja hiukan varioimalla. Silti niin kutsuttu klassinen
aivoriihi, jossa sanoja koottiin listaksi allekkain, oli FD:n mielesti osoittautu-
nut parhaaksi. Aivoriihivaiheessa tutorin piti rohkaista opiskelijoita sanomaan
ajatuksiaan ddneen. Rohkaisun ei tarvinnut olla pelkistiin tutorin dineen
sanomaa kannustusta.

"Miki on se kysymys, miki on se lause, miki on sen mun fyysinen olemi-
nen, jotta mi saisin niitten opiskelijoiden sen luovuuden ulos siind aivorii-
hivaiheessa, ettd ei ne rajaa johonkin ... ei se nyt voi olla niin tai ettd se ei
voi olla niin ... vaan etti ne rohkeasti antais palaa. Mutta se on varmaan
kulttuurikysymyskin, ettei se oo. Ne on niinku, ettd aha nyt on aivoriihi
niin sitten tehd4dn ... juttua ja menniin nyt niin hyvin tiukasti. M niin-
ku itse, se on vaan tylsid ja huomaan, ettd muistakin on tylsd. Kylld mi
olen sithen yrittinyt jollakin tavalla vaikuttaa ja tuoda kokemuksia muualta.
Mutta tota ei se vaan toimi ja eld vield.” (FD)

FD oli pohtinut useiden vuosien ajan, miten aivoriihi sujuisi innovatiivisemmin.
Aivoriihen tekemisti vield haasteellisempi vaihe oli hinen mielestiin mielek-
kiin oppimistehtdvin asettaminen. Oppimistehtdvin piti olla sopivasti rajattu,
mutta toisaalta tarpeeksi kattava. Oppimistehtivin asettamisen onnistuminen
oli myds suoraan kytkéksissd ongelmaan. Oppimistehtivi ohjasi tydskentelyn
jatkoa, ja opiskelijoiden oli sen avulla kyettivi jisentimain itsendinen opiskelu
ja tiedonhankinta.

"Kun ne miettii sitd ongelmaa, kun se ei ole ollenkaan selvi ja pikku hiljaa
si ndit, ettd ne rupee meneen oikeaan suuntaan ja pystyy jisentdin sen
tuskanhiki on otsalla. Siis se on kovaa tyot silloin. Mutta kaikki punnertaa
ja sitten sellainen helpotuksen tunne, kun ne keksii, etcd nyt tdytyy niicd
ja niitd opiskella. Se on silloin mukava ilmapiiri, vaikka tehdiin paljon
toitd.” (LE)
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Oppimistehtivin muotoilun yhteydessi tarvittiin usein tutorin apua. Oppimis-
tehtidvi ei saanut jiddi liian yleiseksi, koska se vaikeutti tiedon hankkimista.
Toisaalta tehtivi ei saanut olla liian suppea, jotta se ohjasi riittdviin tiedon-
hankintaan. Tutorin velvollisuus oli auttaa ryhmii arvioimaan oppimistehtivin
realistisuutta esimerkiksi suhteessa aikaan, joka oli kiytettivissi itseopiskeluun.

Onnistuneen tutoriaalin tirkeimpini kriteerind jokainen tutor mainitsi
opiskelijoiden riittdvin valmistautumisen ja tiedonhankinnan itseopiskelun
vaiheessa. Tutoriaalin epionnistuminen liittyi puolestaan siihen, ettd huonon
valmistautumisen vuoksi ongelmanratkaisussa ei kyetty etenemiin riittdvin
teoreettiselle tasolle.

Fysioterapian tutorit painottivat opiskelijoiden lihdekriittisyyden tirkeytti.
FE:n mielestd opiskelijat kiyttivit monipuolisesti erilaisia tiedon lihteitd. Pai-
netun kirjallisuuden ja artikkelien lisiksi tietoa etsittiin internetissi julkaistuista
lihteistd. Toisinaan haastateltiin ammatissa toimivia fysioterapeutteja. FE totesi
opiskelijoiden tiedonhankintataitojen olevan aivan eri luokkaa kuin vanhassa
jarjestelmissi, jossa tentittiin yleensi luennot ja tietty kirjallisuus. Alkuvaihees-
sa opiskelijat tarvitsivat tukea tiedonhankintaan, mutta jo toisen vuoden aikana
he arvioivat varsin kriittisesti kiyttimiddn lihteitd. FE kertoi juuri haastattelua
edeltineessi tutoriaalissa kiydysti keskustelusta, jossa opiskelijat kommentoivat
niska- ja hartiaseudun rakenteesta ja oireista kertovaa suomenkielisti oppikirjaa.
Ensimmaiseksi he olivat huomanneet hakusanaluettelon puuttumisen, miki
hankaloitti kirjan kiyttod hakuteoksena. Sitten joku oli kommentoinut teoksen
puutteellisia lihdemerkintsjd, mink vuoksi tiedon etsinnissi ei péissyt eteen-
péin. FE seurasi ihaillen vierestd, miten napakasti opiskelijat kirjaa arvioivat.

FD kertoi jirjestelmillisesti kyselevins tutoriaalissa esimerkiksi tietolih-
teend kiytettyjen teosten ilmestymisvuosia. Samalla hin pyysi opiskelijoita
arvioimaan, oliko kyseessi tieto, joka olisi saattanut muuttua vuosien varrella.
Lihdekriittisyys ei syntynyt itsestidn ja sithen ohjaaminen todettiin yhdeksi
tutorin tirkeimmisti tehtivistd. FD laajensi kriittisyyden merkitysti ja totesi,
ettd hinen mielestdin kriittisyyden piti kohdentua myds ryhmissi kiytettyihin
puheenvuoroihin. Ne eivit saaneet perustua toistuvasti pelkistiin omiin, per-
hepiirin tai naapurin arkikokemuksiin. Keskustelussa vaadittiin argumentoinnin
taitoja, joita voi tietoisesti kehittd.



256

"Nyt ne opiskelijat tietdd aina, ettd tihin si taas kysyt, ettd miksi. Eli ei
mun tarvi kysyd. Se on semmonen, ettd jos et [6ydi vastausta niin ei esitetd
viitettd sitten, ettd he pystyy sen perustelemaan.” (FD)

FG:n mielestd opiskelijat lukivat lifan vihin teteellisid artikkeleja suomeksi tai
muilla kielilld. Kirjoja ei ollut aina saatavilla, mutta artikkeleita sen sijaan l6ytyi-
si kirjastosta ja internetisti. FE oli samoin havainnut opiskelijoiden vilttelevin
vieraskielisen lihdeaineiston kiyttimisti. Pddsykokeen haastattelussa opiskelijat
kylld kertoivat olevansa kielitaitoisia, mutta puolta vuotta myshemmin he ko-
kivat vaikeaksi tarttua englanninkielisiin lihteisiin. FG kertoi tsrminneensi
toisinaan ikdviinkin ilmigihin tiedonhankintavaiheessa. Osa opiskelijoista mie-
luummin panttasi tietoa kuin jakoi sitd toisten kanssa. Joku kertoi [6ytdmistiin
hyvistd lihteestd ainoastaan parhaalle kaverilleen, mutta ei koko ryhmille.
Joskus jopa kopioitavaksi tarkoitettu materiaali hivisi yhteisisti tiloista salaperii-
sesti. Onneksi tillaiset tapahtumat olivat harvinaisia.

Liiketieteen tutorit eivit tuoneet kysymystd lihdekriittisyydestd esiin
samassa madrin. Syy sithen loytynee opintojaksojen vaatimusten muotoilun
erilaisuudesta. Liiketieteessd kirjattiin jaksokohtaisesti vaadittava pakollinen
kirjallisuus, joka toimi siksi myds ensisijaisena tiedonhankinnan lihteeni. Kriit-
tisyys tuli esiin paremminkin siind, miten opiskelijat kykenivit kisitteleméin
opittua suhteessa ongelmaan.

"Sitten purussa voi nikyi sillain, ettd ne saattaa huomata, ettd siini ongel-
massa on jotakin virhe tai. ... Ne (opiskelijat) on niin fiksuja, etti jakson
asiantuntijasuunnittelijat ei 0o huomannu jotakin asiaa, ristiriitaa. Ne on
lukenut sen ja td4 on muuten aika ristiriitainen tdssd ndin, eiko tissd muka
ndy ... Silloin tulee sellanen hieno olo jotenkin ... Sitten ne kylld usein
sanookin, ettd hei kun mi pasisin heti lukemaan titd asiaa.” (LE)

Monipuoliset lihteet ja huolellinen valmistautuminen olivat tae ongelmanratkai-
suprosessin viimeisten vaiheiden kisittelyn onnistumiselle toisessa tutoriaalissa.
FE:n mielesti ongelman kiisittelyn viimeiset vaiheet olivat usein vaarassa jaidi
lian jisentymittomiksi. Itsendisen opiskelun vaiheen jilkeen ei aina onnistuta
selvittimiin tismillisesti, mitd oikeastaan on opittu. FE:n mielestd uuden tie-
don kytkeminen ongelman kisittelyn alkutilanteeseen jii helposti tekemitti,
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miki on selvid puute. FE:n mukaan tutorit olivat alussa tarkempia sen suhteen,
ettd vaiheita noudatettiin. Myshemmin vaiheet tulivat ikdin kuin lifan tutuiksi
ja niissd alettiin lipsua. Silloin ongelmaan palaaminen muuttui liian yleiseksi
keskusteluksi. Keskustelevuus sininsi oli hyvi asia, koska tiedon jakaminen
ja kisittely yhdessd ei saanut olla pelkdstiin yksittdisten puheenvuorojen tai
alustusten pitimistd. LB:n mielestd tutor ei saanut liikaa rajoittaa ryhmissi pi-
dettyji puheenvuoroja, vaikka joku innostuisikin vililld turhan pitkiin yksinpu-
heluihin. Opiskelijat huomasivat itsekin nopeasti, ettd yksiniiset alustukset eivit
olleet tehokas tydtapa ryhmin ja yhteisen oppimisen kannalta. Tutorit kuvasit
onnistuneen ongelmankisittelyn viimeisii vaiheita pitkilti samalla tavoin.

”Se ettd ne on todella opiskellu niitd asioita, mitd ne on oppimistehtivik-
seen ottanut. Sill4 tavalla, ettd ne saa aikaan keskustelua ja ne pystyy esitti-
miin kysymyksii ja kannanottoja ja ne saa vastauksia kysymyksiin. Sitten
tavallaan se niitten keskustelu tuottaa jotakin sellaista ehkd uutta synteesia
jaanalyysia, jota ne ei oo itekseen huomanneet. Ettd ne siind ryhmissi huo-
maa, ja niille tulee hyvi olo ja sen nikee ja ne sanoo.” (FG)

"Sitten kun se lihtee se keskustelu, niin ei siini paljon sitten tarvita mua. Se
on tietysti kaikkein paras ja sellaisiakin sill3 tavalla tulee. Ettd kaikki, ettd
koko ryhmi on innostunut siiti... siind tulee niin paljon sellaisia nikskul-
mia, ettd opiskelijat itsekin huomaavat, ettd hei tota mi en tullut ajatellecksi.
Ettd misti s tollasen ajatuksen? Se on todella oppimista parhaimmillaan.”

(FE)

”Se on niille itselle hyvin hieno kokemus, kun ne huomaa, ett se ei oo sel-
laista, ettd ne pitdd valmisteltuja puheenvuoroja. Vaan ettd ne keskustelee.

Sitd jos sattuu niin ettd ne on samalla tasolla, niin se on niille hienoo ja ne
huomaa sen.” (LB)

Tutorien kommenteissa kiteytyi, miten nimenomaan ryhmi voi toimia tehok-
kaan oppimisen edistdjini. Ryhmissi tapahtuva tiedon prosessointi saattoi
saada sellaisia ulottuvuuksia, joihin ei yksin opiskellessa olisi mahdollisuutta.
Parhaimmillaan yhteinen keskustelu ja ongelman analyysi olivat huikea oppimis-
kokemus. Joka kerta kollektiivisessa tiedonprosessoinnissa ei kuitenkaan piisty
huippukokemuksiin. Opiskelijat kyll tiedostivat tehokkaan itseopiskelun merki-
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tyksen, mutta se ei aina sujunut parhaalla mahdollisella tavalla. Toiseen tutoriaa-
liin saatettiin tulla "kahta kittd heilutellen”. FE ja LE totesivat tutorin keinojen
olevan vihissi, jos ryhmille ei ollut riittdvii tiedollisia eviitd keskustella asiasta.
Silloin tutoriaalilla ei ollut toimintaedellytyksid onnistuakseen.

”Ne turhautuu, jotka on tehnyt, tutorina mi en pysty tekeen mitdin. Osaa
tietysti ehkd niitd vihin hivetcdd. Eli se tunnelma on sellainen, etti voihan
vitsi t44 on kamalaa, kun tissi joutuu istumaan. Toisia harmittaa ja toisia
hivetti ja tutor on ihan pihalla, mitd pitiis tehdi. Siitd ei paise ei eteen
eiki taaksepiin. Silloin se on vihin harmillista. Niitikin tulee.” (FE)

"Puheenjohtaja sanoo, ettd noh, meilld oli tid 1. oppimistavoite, ettd kuka
sanois siitd jotakin ja sitten sd huomaat, etti siit ei oo kukaan oikein luke-
nutkaan. Sen on jo oppinu, ettei itse rupee siini vaiheessa sanoon mitiin,
ettd ajattelee ettd kyll sielti loytyy vield heikompi joka murtuu. Sitten joku
rupee jotain selittéén ja si huomaat omallakin koulutuksella, ettd onpa aika
pintapuolista tietoo. Sitten yritit tutorina heittd sinne, ettd miksi tdd sitten
on niin. Kukaan ei ole selvittinyt ja se on jotenkin sellasta kuivaa ja se

”»

tiedon miiri on aika mititonti tai se ei innosta.” (LE)

Hankaluuksista huolimatta, tutor voi silti ohjata ryhmii analysoimaan, miksi
tydskentely oli takkuista. Opiskelijat kertoivat yleensi avoimesti syitd huonoon
valmistautumiseensa. Joskus ei yksinkertaisesti huvittanut. Usein syy loytyi
saman piivin tentistd tai edellisen illan juhlista, joiden vuoksi koko ryhmin
silmit saattoivat punoittaa. Sellaisessa tilanteessa tutorinkaan oli turha yrittdd
olla tekopirted. LE:n mielestd tutorien oli muistettava, ettd nuorten maailmassa
on muutakin kuin opiskelu.

9.2.3  Osallistuminen, roolit ja sitoutuminen

Tutorryhmien kokoonpano muodostettiin tavallisesti satunnaisesti. Tutor saat-
toi vaihtua useammin kuin ryhmin jisenet. Fysioterapian opinnoissa ryhmien
kokoonpano vaihtui noin kerran puolessa vuodessa ja liiketieteessi tavallisesti
opintojakson, blokin vaihtuessa muutaman viikon vilein. Tutorit pitivit ryh-
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mien kokoonpanojen vaihtelua hyvini asiana. Se antoi aika ajoin uutta puhtia
tyoskentelyyn. Erilaisissa ryhmissd opittiin toimimaan erilaisten persoonien
kanssa. Ryhmit oppivat ottamaan vastuun toiminnastaan. Esimerkiksi roolien
vuorottelussa oli selkeiit siinnot ja yleensi seuraavan kerran roolit olivat selvilld
etukiteen. Tutor oli ryhmin tukena, mutta hin ei ollut ensisijaisessa vastuussa
tydskentelyn kdynnistdmisesti tai ylldpitdmisesti.

"Ryhmi pystyy, ne luottaa minuun silli tavalla, ettd he voi viedi sitd keskus-
telua eteenpiin. He tietdvit, ettd tutor antaa jonkinlaista, tekee kysymyk-
sid, tekee jotakin, tavalla ohjaan sitten heitd paikalle, ettei he oo tiysin yksin

)

siind. Mutta ei mun paljoo tarvi kyll sielld kyselld.” (FD)

Vastuuseen liittyi myds kysymys vallasta. Tahtomattaankin tutor edusti ryhmis-
sd valtaa. LB kertoi, ettd opiskelijat suhtautuivat hineen tutorina selvisti varauk-
sellisemmin kuin tavallisesti sellaisessa opintojaksossa, jossa hinet oli nimetty
myds jakson vastuuhenkilsksi. Opettajan tydssi valta liittyy usein arviointiin,
sen menettelytapoihin ja muotoihin. Ongelmaperustaisesta oppimisesta huoli-
matta opintojaksojen arvosanat saattoivat miritty4 ensisijaisesti tenttiarvosa-
nojen perusteella. Fysioterapian opinnoissa tilannetta haluttiin muuttaa ja arvi-
oida myds tutoriaalitydskentelyd, jolloin arvosana ei madriytyisi pelkin tentin
perusteella. FG:n mielestd timi oli tirked uudistus, koska osa opiskelijoista ei
sitoutunut tutoriaaleihin riittévésti ja olivat sddnnéllisesti poissa niisti.

Tutorit pohtivat kysymysti oppijoiden erilaisuudesta ja timin vaikutuksista
ryhmitydskentelyyn. Erilaisuus néhtiin etupdissi resurssina, koska opittiin toi-
mimaan monenlaisten persoonien kanssa kuten aikanaan tulevassa ammatissa ja
tydyhteisossi.

"Ettd ne hyvitkin huomaa, ettd hekin voi vield oppia. Koska se motivoi ...
sielld on muutama sellainen vilkky, jotka lukee kaiken ja se ei sitten vilt-
tamited eld. Mutta ni toiset, jotka tuo kiytdnnon esimerkkejd, ne saa ne
sitten elimiin.” (FD)

Tutorin tehtdvini nihtiin erilaisten oppijoiden tukeminen, hiljaisia piti kan-
nustaa ja vilkkaiden vauhtia toisinaan hidastella. Toisinaan opiskelijoiden vililld
syntyi jinnitteitd, esimerkiksi joku saattoi tietoisesti tai haluamattaan erottautua
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ryhmin “ilykoksi”. LB kertoi ryhmistd, jonka yksi jisen esitti selvisti toisia
analyyttisempia kysymyksii. Se alkoi drsyttdd muita ja he pyrkivit latistamaan
toverinsa kommentit. Opintojakson loppua kohti kysyji alkoi pyydelld puheen-
vuorojansa anteeksi muilta ja pahoitella jo etukiteen, ettd hinelle tuli mieleen
jlleen erikoinen ajatus tai kysymys. LB:n mielestd hinen oli vaikea puuttua
asiaan itse ryhmitilanteessa. Hin pelkisi, ettd olisi omalla tuellaan entisestdin
korostanut kyseisen opiskelijan “erilaisuutta” ryhmassi. Sen sijaan hin kannusti
opiskelijaa myshemmin henkilskohtaisesti ja kehotti jatkamaan asioiden kriit-
tistd tarkastelua.

Useimmat tutorit mainitsivat huomanneensa ryhmadynamiikkaan liittyvien
sisiltdjen merkityksen vasta vihitellen. Lidketieteen tutorit olivat itse herinneet
huomaamaan ryhmiilmisiden merkityksen toimiessaan toisten tutorien koulut-
tajina. LF mainitsi erityisend oppimiskokemuksena toisten vetdmien tutoriaalin
havainnoinnin. Havainnoinnin apuna oli etukiteen muokattu lomake. Tilan-
teen jilkeen havainnoitsija antoi palautetta sekd ryhmille ettd tutorille. Niiden
kokemusten perusteella kehiteltiin tutorien jatkokoulutusta, jossa keskityttiisiin
juuri ryhmédynamiikkaan. Ylipdatdan tutorit kokivat aihepiirin sellaiseksi, joka
avautui vasta tekemisen ja kokemusten kautta.

"Mutta tuntuis, ettd se olisi kuitenkin just tillaista tydssd oppimista, tydtd
tekemill oppimista ja auttaisi syventiméin sitd ymmirrystd tistd asiasta

”»

(ryhmin toiminnasta) ...” (LF)

”Se (ryhmidynamiikka) on mun mielestd kaikkein vaikein asia. Luin niitd
teemoja ja mietin, esimerkiksi vahvuudet ja kehittdmisalueet tutorina. Niin
kylld enemmin koen olevani sen substanssin asiantuntija kuin sen ryhmi-
dynamiikan tukija. Se on se vaikeus siind ja kun ryhmit on niin erilaisia.”

(FE)

Tyoskentely tutoriaaleissa strukturoitui toiminnallisten tehtivien, roolien, kaut-
ta. Kaikissa tapaamisissa oli kiytossd ainakin puheenjohtajan ja sihteerin roolit.
LE:n mielestd ongelmanratkaisun sujuminen tai takkuaminen oli pitkilti riippu-
vainen siitd, miten hyvin puheenjohtaja ja sihteeri toimivat rooleissaan.
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"Sehin on hirveesti kiinni siitd puheenjohrajasta ja sihteeristd. Sihteeri ei
kirjoita mitdéin ylos. Voi olla aivan upea keskustelu ja niin, mutta sitd on
mahdoton ruveta jisentiin kun toinen ei tehny mitdin muistiinpanoja ...
tai pj. ei osaa tehdd paitdksid ja viedd sitd eteenpiin.” (LE)

Tutoreiden mielesti oli kiinnostavaa, miten he voisivat ohjata suoraan eri rooleis-
sa toimivia, esimerkiksi kohdistaa ehdotuksia tai kysymyksid suoraan puheenjoh-
tajalle tai sihteerille eikd koko ryhmalle. Opiskelijat eivit pitineet havainnoijan
(tarkkailijan) roolia kovin tirkeini. Fysioterapian opinnoissa havainnoijan
rooli oli kiytdssd systemaattisesti ensimmiisend opiskeluvuonna. Havainnoija
keskittyi tarkkailemaan ryhmin toimintaa eiki osallistunut itse keskusteluun.
Ensimmaiisen vuoden jilkeen havainnoijaa ei valittu sidnnéllisesti, ellei tutor
muistuttanut ponnekkaasti havainnoijan merkityksestd. FE:n mielestd havain-
noijan nimedmisestd lipsuttiin helposti. Opiskelijoiden mielestd havainnoija ei
ollut tarpeen, koska kaikki saattoivat kommentoida ryhmin tapahtumia. Ha-
vainnoijan roolin tarpeellisuuden perustelu vaati tutorilta jatkuvaa aktiivisuutta,
mikd FG:n mielesti toisinaan unohtui tutorilta itseltdin. FG oli pyrkinyt yhdes-
s opiskelijoiden kanssa analysoimaan, miten ryhmétoiminnan havainnointi ja
arviointi onnistui. Silloin opiskelijat totesivat usein havainnoijan olevan sittenkin
tarpeellinen. Myds FE oli saanut opiskelijoilta samanlaista palautetta havainnoi-
jan roolia koskien.

"Jos me (tutorit) heti hyviksytiin se, ettd meilld on vaan puheenjohtaja
eikd me muuta tarvita. Niin mehin rakennetaan silloin yhdess se toiminta
ryhmin kanssa sellaiseksi, ettd niitd ei tarvita ja silloin se etu miki sieltd saa-
daan niin sitikiin el ole olemassa. Eli siind mielessd ne on hirveen tirkeiti,
tirkeitd palauttaa aina mieleen tutorille itselle, ettd mitd ne merkitykset on

eri rooleilla.” (FG)

"Monet sitten sanoo varsinkin sellaiset, jotka on tottunu puhumaan paljon,
ettd kylld oli kamalan vaikeeta olla hiljaa, kun teki mieli sanoa, mutta sitten
huomas, ettd kyll4 sen sitten joku sano mitd mi olin just ajatellu. Sillain
ettd he huomaa, ettd se toimii se juttu kuitenkin ja se on mielenkiintoista.
He itsekin huomaa, etti on hieno homma olla tarkkailija, etti oikein nikee

sen.” (FE)
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Liiketieteen tutorkoulutuksessa oli kisitelty havainnoijan roolin merkitysti ja
todettu se tarpeelliseksi etenkin silloin, kun ryhmin tydskentely ei tuntunut
sujuvan. Havainnoijan rooli voi kuitenkin saada negatiivisen leiman, mikéli
sen kiiytto rajataan vain pulmatilanteisiin. Tutorit pitdvit havainnoijan roolia
hyddyllisend siksikin, ettd sen myotd karttuvat palautteen antamisen taidot ja
ryhmitydskentelyn monipuolinen arviointi.

9.24  Ryhman toiminnan ja oppimisen arviointi

Kaikki tutorit puhuivat jatkuvan prosessiarvioinnin tirkeydestd, mink tukemi-
nen oli ollut kehittymisen paikka tutorina. Myds opiskelijat piti saada vakuut-
tumaan jatkuvan prosessiarvioinnin tirkeydesti ja tarpeellisuudesta. Tutorin oli
paitsi annettava palautetta ryhmille ja sen jisenille, myds itse vastaanotettava
opiskelijoiden palautetta. Se ei ollut aina helppoa.

"Sitten jossain vaiheessa oli hirveen tirkeetd mulla se, tuli se oivallus siiti,
ettd sen tiytyy olla systemaattista jotenkin prosessoitua se ongelmankisitte-
ly. Mulla meni hirveesti energiaa sithen, ettd mi pakotin sen ryhmin sithen
ja sitten tuli toinen semmonen vaihe, joka on sitten jo vihin helpottanut
oli tid arvioinnin tekeminen. Kéytiin siti palautekeskustelua. Hirvee stressi
siitd, kun opiskelijat ei olis halunnut kiyda sitd, ja mi aina vaan pakotin,
ettd eikun nyt arvioidaan, ja mi annan palautetta, ja he antaa palautetta
toisilleen.” (LE)

LE:n mukaan opiskelijat suhtautuivat ennakkoluuloisesti prosessiarviointiin.
Hin oli todennut toimivaksi tavaksi sopia heti alussa uuden ryhmin kanssa,
ettd tydskentelyd arvioidaan joillakin kerroilla opintojakson aikana. LE:n koke-
musten mukaan opiskelijat olivat tavallisesti ensin haluttomia keskustelemaan
omasta ja ryhmén toiminnasta yhteisesti.

"Niin ne (opiskelijat) on viihin, etti joo se on sellaista niinku jotain horhéé
ja jotain psykologiaa, etti se ei kuulu tihin. Me halutaan vaan lukee tilla
kunnon faktaa ja toi on tommosta hossétystd tin asian ympirilld.” (LE)
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Piistyddn arvioinnissa vauhtiin opiskelijat innostuivat kuitenkin esittimdin
monenlaisia mielipiteitd ja nikskulmia. Tutorin vastuulla olikin arvioinnin
merkityksen perusteleminen uudestaan ja uudestaan. Arvioinnin tapoja vaihtele-
malla siitd ei padssyt syntymain ikdvii rutiinia. Jokaisessa tutoriaalissa arvioin-
nille ei ehkd liiennyt aikaa, mutta tutorin oli kyettdvid hyddyntimiin kaikki
mahdolliset arviointitilaisuudet. FD totesi, ettd tutorina oli otettava aika ajoin
niskasta kiinni asian suhteen.

Opiskelijat arvioivat omaa toimintaansa etupdissi ongelmanratkaisun suju-
misen kannalta seki lihteiden [6ytimisen ja hyddyntimisen kautta. Arvioinnin
kohteet olivat etupiissi konkreettisia. Ryhmiprosessin tai toisten oppimisen
arviointia pidettiin hankalana ja kommentit olivat hyvin varovaisia.

"Ne (opiskelijat) on jollakin tavalla solidaarisia toinen toisillensa. Ettd kukin
saa olla vihin omalla tyylillinsi, ettd el me tissd nyt ruveta vaatimaan.
Musta tuntuu, ettd se on osa titi ryhmidynamiikan kuviota, ettd me ei
jotenkin saada jotenkin vastuutettua sitd ryhméi niin tiukasti, etti ne ottai-
si oikein konkreettisesti vastuun siitd, ettd se homma toimii nimenomaan

ryhmini.” (FE)

Omaa oppimista saatettiin arvioida, mutta toisille suunnattiin lihinni po-
sitiivista palautetta. Opiskelijoiden oli vaikea kyselld toisiltaan esimerkiksi
syitd toisen hiljaisuuteen. FE:n mielestd se oli vidrinlaista solidaarisuutta ja
hienotunteisuutta, mutta sininsi kiinnostava ryhmidynaaminen ilmis. LE oli
kokeillut ryhmiarvioinnissa erilaisia tapoja. Yhteiset pelisddnnot eivit hinestd
onnistuneet takaamaan kaikkien osallistumista. Oman ja toisten toiminnan
reflektoimiseksi LE pyysi opiskelijoita toisinaan perustelemaan vieressi istuvalle
kaverille, miksi piti toisten lisn#oloa tarpeellisena ryhmille. Sen mydti opiskeli-
jat kykenivit tarkistamaan omaa toimintaansa.

"Kun si kiyt titd keskustelua ja naapuri sanoo, etti kylli toi on kauheen
Y ) p %
kiva toi Liisa kun se on selvisti niinku hengessi mukana ja se kuuntelee.
. . . . g . . J . .
Ne yrittid keksid sitd hyvid, mitd se on tuonu ja sitten taas joku joka on
y y J Joxu
puhelias niin sanotaan, ettd joo se on niin ihana, kun se jakaa kaikki miti
se tietdd ja silld on semmosia, se on lukenut eri kirjoja kun muut. Kylld ne
poimii sieltd ldpi. Sitten tulee seuraava istunto niin se on ihan siintd, ettd
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joka kerta se joka ollut niinku se kaikista hiljaisin, josta on sanottu etti ei
se kylld paljon puhu mutta kylld se ihan on muuten mukava. Niin se taas
aloittaa sen puhumisen. Se on selvisti skarpannu ja aattelee, ettd ei kylld
munkin tdytyy ilman ettd mun tdytyy niinku, tai puheliaalle piinvastoin.
Se jotenkin hiljenee ja antaa muillekin puheenvuoron.” (LE)

Joskus opiskelijat kuitenkin esittivit niin kypsid arviointeja, ettd tutorkin saattoi
yllattyd. FD:n mielestd se oli seurausta tutorin ja ryhmin vilisen yhteistyon
intensiteetistd. Vaikka toisten toiminnan arviointi oli vaativaa ja vaikeaa, par-
haimmillaan sen parissa koettiin ryhmissi huippuhetkia.

”Kun en mi ehtinyt arvioinnissa oikein mitdn, kun ensin itsearviointi ja sit
ne rupes. Kylld sad oot kehittynyt kun mi muistan silloin eka kentilld ja nyt
oltiin taas siind ja tissd, miltd susta tuntuu itse? Siis opiskelijat keskusteli sii-
ni mun ohi timmésti niin. Ei tdssi kylld opettajaa tarvita. Oikein kylmit
vireet meni, ettd kuinka noi pystyy tollaseen. Niitikin hetkid on jonkin

verran ollut ja joka ryhmisti 16ytyy aina joku tillanen.” (FD)

Myds FG korosti tutorin vastuuta arvioinnin toteutumisessa. Jos tutor salli ar-
vioinnin jatkuvasti lyhenevin, eivit opiskelijatkaan oppineet tiedostamaan sen
merkitystd. Tutorin piti olla kirsivillinen. Usein ryhmi tai havainnoija antoi
ryhmille osuvaa palautetta, jota tutor saattoi omilla kommenteillaan tarvittaessa
tdydentidd. Tutor saattoi nostaa esiin huomioitaan esiin myshemminkin. Tutorin
oli opittava kisittelemiin vaikeitakin tilanteita ryhmissd rohkeasti, mutta hie-
notunteisesti.

"Jos sielti tulee ne asiat, miti mikin olen huomannut niin mi saatan vah-
vistaa sitd jollain tavalla tai jittdd sanomatta tai kommentoida sen, ettd siind
on tullu ne asiat mitd mi olisin sanonut myds. Sitten jos jotain asiaa ei 0o
tullu tai jos se on sellaista josta huomaan, etti sitd jotenkin tohdita ottaa
keskusteluun. Niin joko sitten siini tai jossain seuraavassa tilanteessa, jos se
jatkuu riippuu sitten miki se on ... niin otan sen sitten.” (FG)

"Yleensi sellaisessa kohtaa niin jos tarvii peli viheltdd poikki niin kylld he

(opiskelijat) osaa tuottaa sitd, ettd mikd siind mactdi silld heckelld ... tdd
koskee tietenkin sitd palautetta myds, minkd tutor antaa ryhmille, ettd
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pitiis oppia se, ettei motata turpaan ketddn suoraan, vaan ettd yritetdin
16yt sicd hyvid, mitd kuitenkin useimmissa tilanteissa jostakin nikékul-

”»

masta aina on.” (LF)

FD ja FE miettivit, miten ohjata opiskelijoita oman oppimisen analyyttiseen
pohdintaan, eteenpiin “tindin meni ihan kivasti” -kommenteista. Joskus
syvillisen pohdinnan heritti yksinkertainenkin kysymys "Miti olen oppinut
tindin?”. Sen ajatteleminen 4éneen oli toiminut toisinaan kimmokkeena ryh-
missi oppimisen merkityksen ymmartimiseksi.

9.25  Opiskelijat ja tyoelamataidot

Ongelmaperustaisessa oppimisen ja pedagogiikan periaatteissa korostuvat monet
tydelimin kannalta tirkedt taidot, kuten kyky toimia ryhmissi erilaisten ih-
misten kanssa, kyky ratkaista ongelmia ja hankkia tietoa seki arvioida sitd kriit-
tisesti. Tutoreiden haastattelujen fokus oli tutoreiden omassa tydssi, joka toki
liittyy saumattomasti opiskelijoihin. Tutorit pitivit PBL:n erityisend ansiona,
ettd opintojen aikana opiskelijoiden monipuoliset ammatilliset taidot kehittyivit
selvisti.

"Just siitd ryhmén vastuusta, ja siitd perusideasta, mistd PBL:ssa on kyse,
jonnekin loksahti se ettd PBL:Ila on ihan omat tavoitteensa, jotka on samat
todellakin, oli sitten lddkirikoulutus tai arkkitehtikoulutus tai sairaanhoi-
tajakoulutus. Nehin on, mutta ne on kiinni siini toiminnassa koko ajan.
Niitd pitdd pitdd kiinni ja olla niistd tietoinen sekd opettajien ettd opiskeli-
joiden ettd hallinnon.” (FG)

LB pohti samaa kysymysti liikirikoulutuksen osalta. Tietyn alan spesialistina
toimiminen, yhden vaivan hoitaminen, on liikirille “kapeuttava” kokemus.
LB:n mielestd on valitettavaa, ettd osa ongelmaperustaisen oppimisen mydtd
saavutettavaa monialaisuutta jii kiyttdimited tydelimiin siirryttdessi.

"Kyllihin se jarkytedvid on, nikyy, titd tiilld yritetddn jauhaa, mutta tid
on sama Maastrichtissa. Ne on kertonut, ettd sitd etua, mitd ne saa integraa-
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tiolla tavallaan ja PBL:lla ensimmiisind vuosina. Niin osa pakostakin siiti
menetetdin mydhemmin. Ja mitd sitten menetetddn, kun ihmiset valmistuu
ja ryhtyy. Mutta onhan se kaikessa koulutuksessa niin.” (LB)

Tutorit problematisoivatkin, tuottaako PBL niin monipuolisia ammattin osaajia,
ettd tydelimi ei pysykddn koulutuksen perissi. Silloin tydelimiin siirtyminen
on jonkinasteinen jirkytys opiskelijalle. LE:n mielesti opiskelun aikana kehit-
tynyt itseohjautuvuus ja itsendisyys eivit aina toteudu parhaalla mahdollisella
tavalla tydelimissd. Ongelmaperustainen oppiminen kannustaa opiskelijoita
tydelimid enemmin omachtoiseen toimintaan ja akateemiseen vapauteen.

”Sitten kun tullaan kliiniseen vaiheeseen niin sanotaan, etti sulle on varattu
potilaita. Kahdeksalta on tuolla periferiassa ensimmaiiset potilaat, ettd meet
sinne tai lihdet Pohjanmaalle. Sielld on terveyskeskuksen kaksi viikkoa
tai oot sairaalassa sielld ja aamukierto alkaa 8.00. Missd on akateeminen
vapaus? Heidin itseohjautuvuuttaan ei endd kukaan tue, kun ei me voida
sitd tehdi, kun potilaat tulee silloin kun ne tulee. Eli siini tulee selvi tor-
miyskurssi. Ne yhtikkii joutuu tillaseen tydelimain. Ei se nyt itseasiassa
hirveen. Se on itseohjautuvaa, mutta se on tavallaan, se miten si kehityt
siini tydssis. Mutta tydaika on kahdeksasta.” (LE)

Fysioterapian ja lidketieteen tutorit arvioivat opiskelijoiden yleisii tydelimival-
miuksia yhteneviisesti. He korostivat kriittisen tiedon kisittelyn taitojen merki-
tystd ja arvioinnissa kehittymistd. Opiskelijat olivat saaneet harjoittelujaksoilla
paljon kiitosta ja palautetta aktiivisuudestaan. He olivat innokkaita kyselijsitd
ja valmiita tiydentimiin tietojaan. Tutoreiden mielesti opiskelun aikaiset tyd-
elimijaksot ja niiden tuottamat kokemukset eivit aina istuneet saumattomasti
muuhun opiskeluun. FD:n mielestd fysioterapiassa pitiisi tarkemmin miettid
kentilli toimivien ohjaajien roolia. Ongelmaperustaisen oppimisen periaatteita
on yritetty tehdi tutuksi kentin toimijoille, mutta se ei ole FD:n mielestd onnis-
tunut tarpeeksi hyvin. Ohjaajat tarvitsisivat enemmin tukea ja koulutusta. FD:n
mielestd kiytinndn jaksojen ohjaajilla oli erinomaiset lihtokohdat omaksua
PBL:n mukainen ajattelutapa, koska he omassa tydssdinkin toimivat jatkuvan
“ongelmanratkaisun” parissa. FD ja FG suunnittelivat uutta koulutusta ohjaajille,
joka tiivistiisi yhteistyotd entisestddn. FD:n mielestd oli tirkedd, ettd kentin
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ohjaajat tiedostivat asiantuntijuutensa ainutlaatuisuuden ja ohjasivat opiskelijoita
rohkeasti kiytinnon jaksoilla. Heiddn panoksensa oli tirked muutenkin kuin
tydelimijaksojen ohjaajana. Tydelimin asiantuntijoiden vierailut olivat tirked
osa kiytettivii tiedonlihteiti.

"Eilen illalla viimeksi tavattiin nii kentin ihmiset tuolla. Se pohjautuu
paljon siihen, ettd ne rupee kaikki oleen meidin vanhoja opiskelijoita ja me
ollaan kavereita ja me saadaan sitd ystivinpalvelua kaiken aikaa puolin ja
toisin ja me hyddynnetiin siti ja sehin on tillasta, ettd siitd ei aina voida
maksaa ... mun entiset opiskelijat ne pitid amputaatiosta ja proteeseista ja
ne tulee pitiin apuvilineistd ja kaikista pitdd niitd luentoja. Sieltd tulee ihan
se viimeisin tieto. Kaikille kun ei aina voi maksaakaan mitdin niin ne tulee
ihan silld, ettd he haluaa kertoo, ettd missi he on tilld hetkelld ja antaa sitd

potkua sithen oppimiseen.” (FD)

LE piti erityisend haasteena, miten opiskelijoiden opintojen aikana karttuvaa
tyokokemusta kyettiin hyddyntimain teoriaopintojenkin parissa. Ladkiripulan
vuoksi opiskelijoita pyydettiin terveyskeskusten sijaisiksi jo neljinnen opiskelu-
vuoden jilkeen. Tyokokemuksen ansiosta opiskelijat tulivat entistd aktiivisem-
miksi ja haasteellisemmiksi ohjattaviksi tutoriaaleissa.

”Se on hirvee haaste, koska ne osaa sitten heti vaatia, mutta kylld se paljon
mielekkddmpii on, ettd niille on sitten jo herinnyt, fiksummilla herid
kysymykset. Ne huomaa. Yleensihin se on se on tavallaan semmonen
tyhmempi, joka on sitd mieltd, ettd mi osaan jo kaiken. Mutta semmonen
joka tajuaa, ettd hetkinen ettd nythin sitd vasta pitiis ruveta jotain oikein
opetteleen niin sehin osaa sitten tehdi kysymyksii ja innostua alasta kuin
alasta.” (LE)
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9.3 Tutorin ammatillinen kasvu ja tyossa oppiminen

Luvussa tarkastelen tutoreiden ajatuksia ammatillisesta kasvustaan ja kehitty-
misestddn tutorina. Yksi niin sanottu formaalinen kehityksen mahdollistaja oli
tutoreiden koulutus (9.3.1). Tutorit reflektoivat monipuolisesti toimintaansa ja
interventioitaan tutoriaalitilanteissa (9.3.2) sekd kisitteellistivit opettajuuttaan
jatkuvana asiantuntijuuden ja ohjaajuuden dynaamisena vuorotteluna (9.3.3).
Kehyksen edelld mainituille luo koko tydyhteison toiminta ja sen kollegiaalisuu-
den ilmentymit (9.3.4).

Pyysin tutoreita analysoimaan timin piivin valossa tunnelmiaan tutorina
aloittamisen alkutaipaleelta seki arvioimaan vuosien varrella tapahtunutta hen-
kilskohtaista muutosta. Tutorin nikyvimpini toimintamuotona tuli haastatte-
luissa esiin ryhmin ohjaaminen, joten tutorin kasvua ilmentivit myds edellisen
luvun teemat tutorista suhteessa ryhmiin ja oppijoihin. Pyrin pidsemiin kui-
tenkin ryhmin ohjaajuuttakin syvemmille oman opettajuuden ja tutoroinnin
olemuksen kuvaamisessa ja analyysissa. Kyse ei ole silloin ainoastaan henkilokoh-
taisesta toiminnasta tutorina, vaan kollegiaalisesta toiminnasta tydyhteisdssi ja
lagjimmillaan koko oppilaitoksen kontekstissa toteutuvana toiminta- ja tydkult-
tuurina. IImenemismuotoja ovat esimerkiksi yhteissuunnittelun toteutuminen
osana jokapiiviisti arkista aherrusta tai tutorkoulutuksen kehittyminen vuosien
varrella.

”Olin kauhean innostunut silloin alussa. En edes missdin vaiheessa epiillyt
etteiko se toimisi. En ollut yhtdin sellaisella mielelld ettei tistd mitdin

tulisi.” (FE)

"Mi olen kyll4 aina tykidnnyt, musta se on kauheen mukavaa tyotd. M en
ole tehnyt siti koskaan sillain, miten sanoisin. Se ei oo mulle ollut sellainen
ettd mua tarvis pakottaa tutoroimaan.” (LE)

Alkuvaiheen muistoja ja kokemuksia tutoroinnista leimasi uutuuden viehitys ja
innostus. Oltiin uteliaita sen suhteen, miten opettajan rooli poikkeaa perinteises-
td opettajuudesta. Ensimmiiset kokemukset ryhmin ohjaamisesta olivat merkit-
tdvid oppimisen paikkoja, jotka palasivat helposti mieleen vuosien jilkeenkin.
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Uudenlaisen opettajan tehtdvin omaksuminen ja jisentiminen koettiin haas-
teena. Toisaalta tutorin rooli saatettiin kokea tutuksi ja itselle sopivaksi jo alusta
lihtien. Esimerkiksi LB:n mielestd hyvin lddkirin oli ollut ennenkin kyettivi
toimimaan ammatissaan tutorin tavoin eli mistddn tdysin uudesta asiasta tai
roolista ei hinesti ollut kyse.

FD sanoi tunteneensa olevansa tekemisissi itselleen sopivan ja kotoiselta
tuntuvan tehtivin kanssa alusta alkaen. FD:lle ei aiemminkaan tuottanut
vaikeuksia tiivistdd asioita, esimerkiksi luennoidessaan hin pyrki kokoamaan
kisiteltdvin asian ydinkohdat. Perinteisen esittdvin ja luentopainotteisen ope-
tuksen puitteissa oli tuntunut tylsiltd yrittdd keksid, mitd kaikkea opetukseen
saa mahtumaan esimerkiksi 20 tunnissa. Ongelmaperustainen oppiminen toi
tullessaan jotakin uutta, miti FD oli kaivannut tyhonsi jo kauan.

Kaikki tutorit tunsivat alussa huolta ja epévarmuutta roolistaan, minkd li-
siksi he olivat huolissaan opiskelijoista ja kokivat korostunutta vastuuntunnetta
hyvin oppimisen toteutumisesta. FE pohti miten varmistaisi kaikkien tirkeiden
asioiden kiisittelyn ryhmissi. LE kertoi ennen valmistelleensa jokaista tutoriaa-
lia niin huolellisesti, ettd osaisi tarvittaessa reagoida tai vastata mihin vaan, miki
mahdollisesti tulisi ryhmissi esiin. LE tiedosti, ettd tutorin tuli kannustaa
itsendiseen oppimiseen, mutta silti hin kantoi huolta kaikkien ryhmiliistensi
etenemisestd ja tenttisuorituksista. Vasta vihitellen LE uskalsi luottaa oppimisen
onnistuvan ilman huolestunutta tutoria.

"Kylld edelleen se vastuu on sielld olemassa, mutta ei endd niin m en het
kato peiliin, ettd se on mun vika jos se ei onnistu. Sellanen oivallus on tul-

lut” (LE)

FE oivalsi, miten helposti tutorin epivarmuus ja huoli heijastuu opiskelijoiden
toimintaan. Alussa seki tutor ettd opiskelijat huolehtivat, miten opitaan varmasti
oikeita asioita. Sittemmin tutorit huomasivat uusien opiskelijoiden murehtivan
samaa joka vuosi, mutta tutorit itse kykenivit suhtautumaan tilanteeseen rauhal-
lisemmin. FG totesi aloittavien opiskelijoiden luottamuksen lisdintyneen siksi-
kin, ettd he kuulivat vanhempien opiskelijoiden olleen tyytyviisid ja sijoittuneen
tydelimiin varsin hyvin.
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9.31  Tutorkoulutuksen merkitys ja muotoutuminen

Alussa oppilaitoksessa toteutuneella tutorkoulutuksella oli tirked merkitys, jotta
kyettiin luomaan yhteinen perusta PBL:n soveltamisen aloittamiselle ja valmis-
tamaan tutoreita tehtiviinsi. Myshemmin tutorkoulutus oli osaltaan edistinyt
sujuvaa toimintaa tydyhteisossd. Koulutus oli kehys tutoreiden kehittymiselle
ammatillisen kasvun eri vaiheissa, miki koettiin vaativana haasteena koulutuk-
sen jirjestimiselle. Sen oli tarjottava riittdvisti tietoa ja tukea noviisitutoreille,
mutta parhaimmillaan se toimi innoituksen lihteeni myds kokeneille tutoreille.
Toisten tutoreiden kouluttajana toimineet haastateltavani totesivat, ettd koulut-
tajuus kokee myos henkilokohtaista kehittymistid. Organisaation sisilld jirjes-
tettyjen koulutustilaisuuksien lisiksi haastateltavien mielestd koulutusta oli ollut
myds osallistumiset kansainvilisiin tapaamisiin ja kongresseihin, opettajavaih-
toon ja omaan oppilaitokseen kohdistuneet kansainviliset vierailut.

LB, LF ja LE olivat olleet alusta asti mukana kehittimissi tutorkoulutusta.
Ensimmiisia muutaman piivin koulutuksia vetivit ulkomaalaiset asiantuntijat.
Heti alussa todettiin, etti jo opettajien vaihtuvuuden vuoksi tarvittiin jonkin-
lainen peruskoulutuspaketti, joka olisi tarjolla vuosittain. Silld voitiin varmistua
kaikkien tutorina toimivien jonkinasteisesta osaamisesta. Alkuvuosina perus-
koulutus kesti useamman piivin. Myshemmin se tiivistyi kahdeksi iltapaiviksi,
joiden aikana kiydain lipi tiiviisti ongelmaperustaisen oppimisen periaatteita ja
saadaan oma kokemus tutoriaalin jiseneni olemisesta.

LE kutsui titi keittokirjaharjoitukseksi, jonka tavoite on saada alustava
kosketus asiaan. Aiemmin toteutetussa pidemmissi peruskoulutuksessa kisitel-
tiin huomattavasti enemmin teoreettisia lihtokohtia ja ylipddtiin oppimiseen
liittyvid asioita. Kouluttajat totesivat kuitenkin, ettd osallistujat eivit kyenneet
aluksi kisittelemain ja omaksumaan niin perusteellista tietopakettia. Tirkedksi
osoittautui, ettd jokainen piisi mahdollisimman pian itse toimimaan tutorina.
LE:n mielestd timi oli ensiarvoisen tirked oivallus kouluttajille. He yrittivit
luoda litan valmista pohjaa tutoreille, mutta totesivat ongelmaperustaisen oppi-
misen periaatteisiin soveltuvan itse asiassa paremmin, ettd liikkeelle lihdettiin
kokemuksellisesti. Kokeneemmat tutorit saivat yleensi luotsattavakseen opin-
tojen alkuvaiheessa olevia opiskelijoita ja noviisitutorit ryhtyivit luotsaamaan
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edistyneempien opiskelijoiden tutoriaaleja. LE totesi, ettd opiskelijat pystyivit
nopeasti ~kouluttamaan” noviisitutorin.

LE piti tirkeidni, ettd kouluttajat olivat oman talon viked, jolloin koulutta-
jat ja koulutettavat jakoivat yhteisid kokemuksia samassa toimintaympiristdssi.
Oli varsin tavallista, ettd tutorit alkoivat vasta kokemustensa kautta ymmairtid
saattavansa tarvita tutorin tehtivissd kenties muunkinlaista osaamista kuin siti,
miki liittyi kiintedsti ldiketieteelliseen substanssiin. LE:n ja LB:n mielesti kou-
lutukselle olisikin kehiteltivi sellaista jatkoa, joka sisiltiisi enemmin ryhmidy-
namiikkaan liittyvid asioita.

Pari kertaa vuodessa jirjestettiin kaikille tutoreille yhteisi "tuuletusiltapii-
vid”. LB:n mielestd niissi kiytdvi yhteinen keskustelu jii helposti lifan pinnal-
liseksi. Yhteinen keskustelu suuressa ryhmiss ei ollut hedelmillistd, kun siind
kisiteltiin aina uudestaan samoja konkreettisia kysymyksii, kuten miti tehdd
mydhisteleville opiskelijoille.

Niiden kokemusten ja tutoreiden toiveiden pohjalta oli jo kehiteltykin uutta
kakkosvaiheen koulutusta. Sen lihtskohtana oli kouluttajatutoreiden kiinnostus
sitd kohtaan, miten tutorit pirjisivit tutoriaaleissa. Kouluttajatutorit kehittivit
lomakkeen tutoriaalien havainnoinnin tueksi ja seurasivat kukin useita tutoriaa-
leja. Samalla he antoivat palautetta tutoreille. Kakkosvaiheen koulutuksen
keskeiseksi sisilloksi muodostui kollegojen vetimien istuntojen havainnointi ja
kommentointi. Kokemuksia reflektoitiin yhteisesti useamman opettajan ryhmis-
s, jota veti kouluttajatutor. Yhdessi pohdiskeltiin tutoriaaleissa tapahtunutta.
Mietittiin esimerkiksi, olisiko tutor voinut toimia joissakin tilanteissa toisin ja
miten se kenties olisi vaikuttanut. Kouluttajatutorien tavoitteena oli luoda kes-
kusteluihin luottamuksellinen ilmapiiri, jossa ideoiden ja oivallusten syntyminen
oli mahdollista. Kouluttajat eivit pyrkineet antamaan osallistujille valmiita
neuvoja tai resepteji. Tavoitteena oli, ettd tutorit saisivat eviitd parjitikseen tu-
toriaaleissa jatkossa entistd paremmin. Kakkosvaihe oli saanut hyvii palautetta.
Sitd pidettiin onnistuneena, koska oli mahdollista kisitelld nimenomaan omia
kokemuksia ja saada vinkkeji oman tutoroinnin kehittdmiseksi.

Fysioterapian tutorit aloittivat kouluttautumisensa tutustumalla toisiin
ongelmaperustaista oppimista soveltaviin fysioterapian ohjelmiin. Etenkin Lin-
kopingin yliopistosta saadut vaikutteet olivat tirked tuki kdynnistysvaiheessa.
Lisiksi kaikki opettajat osallistuivat yhteiseen koulutukseen, jonka vetdjiksi oli
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pyydetty asiantuntija kasvatustieteiden laitokselta. FD, FE ja FF saivat edelld
analysoitujen havaintopiivikirjojensa pohjalta myshemminkin palautetta ja
tukea samalta kouluttajalta.

Fysioterapian opettajien miirin vihiisyyden vuoksi heidin ei tarvinnut
organisoida vuosittain toistettavaa peruskoulutusta. Tutorit nimesivit tirkedksi
osaksi kouluttautumistaan ja oman osaamisen kehittymisti runsaat kansainvili-
set kontaktit. Opettajat osallistuivat kongresseihin, kansainvilisiin koulutuksiin
ja toimivat my6s kansainvilisten koulutuspiivien jirjestdjini. Tutorit totesivat,
ettd alkuvaiheessa he saivat ulkomaisista PBL-sovelluksista hyvii oppia. Nykyi-
sin he kokivat voivansa toimia myds antavana osapuolena. FG:n mielestd etenkin
ruotsalaiset ja norjalaiset kumppanit ovat esimerkilldin osoittaneet, miten tir-
keii on, ettd opettajat aktiivisesti syvensivit omaa tietimystddn ja osaamistaan.
Aika ajoin on paikallaan palata myds miettiméén ongelmaperustaisen oppimisen
perusteita ja arvioida niiden toteutumista uudelleen ja uudelleen.

FE:n mielesti alkuvaiheen koulutus oli ollut selked paketti, joka toimi hy-
vind pohjana oman tutorin roolin mieltimisessi. Tirkedni tukena hin koki
ulkomaalaiset asiantuntijavierailijat. FE:n mielesti paras kokemus ammatillisesti
kehittivisti koulutuksesta oli ollut osallistuminen kansainviliseen PBL-kongres-
siin Linkdpingissd vuonna 2000.

”Se aihe oli siis niin tuttu ja sitten kuulla niitd kokemuksia. Siell4 oli sellaisia,
jotka oli just aloittanut PBL-tavalla tydskennelld. Kun sitd kuunteli, eli siind
mukana. Tavallaan niitd samanlaisia ongelmia tai mietteitd missi on itse
ollut. Tuntui tutulta ja sai vahvistusta ja sitten aivan uusiakin ideoita niilti,
jotka oli pitemmiille, kehitelleet. Ai jaa, toi onkin hyvi. Joka ikinen luento
tai esitys missd olin, niin aina tulin innostuneesti sieltd, ettd jippii. Than
péivittdin, monta pdivii oli sellainen olo ettd tid on hyvi juttu.” (FE)

Henkilokohtaisten kontaktien ylldpitimisen ja vierailujen lisiksi tarvittiin myds
tydyhteison yhteistd pohdintaa. FG totesi tutoreiden kuluneen vuoden aikana
havahtuneen siihen, etti aika ajoin tarvittaisiin myds systemaattista koulutusta
kaikille tutoreille.

"Meilld on ollut timmésid yhdessd unholaan nukkumisvuosia timén tutor-
koulutuksen suhteen kyll4. Nyt till4 hetkelld meidin opettajat on ehki vi-



273

hin ... alkanut puhua etti jotain pitdis tehdd niinku veresti sitd omaakin
tutorina ja koko titi meidin PBL toimintaa, ettd me ei liuta jonnekin vain,
vaan me todella taas palautettais mieleen missi menniin.” (FG)

Koulutukseen saatiin lisiresursseja fysioterapian opetuksen saaman laatupalkin-
non myétd, mikd mahdollisti esimerkiksi fysioterapian tutorien systemaattisen
mentoroinnin lukuvuonna 2001-2002 (ks. Poikela & Lihteenmiki 2002).
Tutorkoulutus oli haastatteluhetkelld ajankohtainen aihe siksikin, etti toiset
ammattikorkeakoulun terveysalan koulutusohjelmat uudistivat opetussuunnitel-
miaan parhaillaan. Tihin liittyen FG oli mukana suunnittelemassa kaksivai-
heista tutorkoulutusta li#ketieteellisen tiedekunnan mallin mukaisesti. Sen
avulla oli tarkoitus taata jatkossa, ettd kaikki tutorit olisivat kiyneet saman
perehdyttivin koulutuksen.

9.3.2  Tutorin interventiot ja toiminnan reflektio

Tutorit totesivat alussa kiinnittineensi eniten huomiota ongelmanratkaisun vai-
heiden sujumiseen ja ulkoisesti tehokkaalta niyttivin opiskelijoiden toiminnan
luotsaamiseen. Siitd johtuen tutorin toiminta saattoi alussa muodostua melko
mekaaniseksi tutoriaalitydskentelyyn liittyvien ohjeiden noudattamiseksi. FD
koki tirkeind oppimisen paikkana itselleen, ettd hin vihitellen uskalsi antaa
ryhmin toimia rauhassa.

"Alkuvaiheessa joudun opiskeleen ja opetteleen sen, ettd mi joudun jarrut-
taan sitd omaa viliintuloa. Nyt ihan selvisti viime aikoina oon huomannut
sen, ettd mulla onkin niitd eviitd puuttua ja rohkeutta olla puuttumatta.
Eiki endd oo kauhee stressi siitd, ettd olla puuttumatta niinkuin ennen
vanhaan, meneekd se nyt oikein vaiko ei. Mutta silloin kun rohkeasti
oli puuttumatta ja sitten tuli se ratkaisu ja se meni hyviin suuntaan sen

ryhmin kannalta ja sen tehtivinkin kannalta. Niin se on antanut sitd
rohkeutta.” (FD)

FG tunsi alussa toimivansa jotenkin ulkokohtaisesti. Hin jinnitti eniten sit,
miten saisi ryhmin pysymiin oikeilla raiteilla. Tissd oli hinestd selvin ero
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nykytilanteeseen verrattuna. Enii ei tarvinnut olla epévarma tutoriaalitilanteen
sujumisesta ja saattoi luottaa omaan tilannetajuun. Omat ohjaustaidot olivat
FG:n mielestd selvisti kehittyneet. Ryhmitilanteissa kiytetyt puheenvuorot oli-
vat muuttuneet opettavista luentopitkisti luonteviksi kommenteiksi. FG ja FE
arvioivat molemmat kehittyneensi erityisesti tavassaan tehdi kysymyksia.

"Ne viliintulot, ne kysymykset tai kommentit, miti teki alkuun. Niin opis-
kelijat usein teki tarkentavia kysymyksid, ettd mitd si tarkoitat. Tai sitten
vililld sanoi jilestd piin, ettd oli vaikea ymmirtid, mitd si oikein tarkoitit,
mutta kylld me sitten se loydettiin. Nyt sitten loppu vaiheessa on opiskelijoi-
den palaute ollut enemmin sitd, ettd oli selkiyttdvi valintoja tai oli jossain
hyvissi vaiheessa kysymys tai joku kommentti, etti se autto eteenpiin.
Palaute on muuttunut timin tyyppiseksi.” (FG)

skelijoiltakin olen saanut palautetta just siitd, ettd teit tosi hyvid ky-
Opiskelijoiltakin ol nut palautetta just siitd, ettd teit tosi hyvid ky
symyksid. Ettd se avasi joitain juttuja siind. Mutta en kuitenkaan omasta
mielestini johdattele. Tai pyrin siihen, ettd en johdattale. Parhaimmillaan se
onnistuu aika hyvin. Siind on ehki sellainen vahvuus, jonka itse koen, ettd
kun se toimii se toimii tosi hyvin.” (FE)

Samoin FD ohjasi mielestiéin nykyisin varsin vihin varsinaisia ongelmanratkai-
sun vaiheita ja keskittyi enemmin siihen, ettd asioita kisiteltiin riittivin syvil-
liselld tasolla. Hinenkin mielestddn paras konsti tihin olivat tismentimiin
ohjaavat kysymykset.

LF:n mielesti opiskelijoilta odotettiin opintojen alussa liikaa. Heidiin oletet-
tiin omaksuvan PBL:n mukainen tydskentelytapa lyhyen esittelyn ja kokeilun
jalkeen. Sama logiikka heijastui kisityksiin tutorin tehtivistd, joiden oletettiin
sujuvan ohjeiden mukaisesti “mallia noudattamalla”. Se tarkoitti, ettd aloittavan
tutorin nikokulmasta ongelmaperustainen oppiminen saattoi vielikin niyt-
tiytyd enemmin opetusmetodina kuin kokonaisvaltaisena toimintamallina.
PBL:din liittyvien ajatusten omaksuminen vei aikaa seki opiskelijoilta ettd
tutoreilta, samoin kuin vanhoista oppimis- ja opetustavoista luopuminen. LF:n
tirked oppimiskokemus oli toisten vetimien tutoriaalien havainnointi silloin,
kun hin oli itse ehtinyt toimia tutorina ja toisten tutoreiden kouluttajana jo usei-
ta vuosia. Sen avulla syntyi ahaa-elimyksii siitikin, miten tutor voi toimillaan
haitata ryhmii.
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"Seurattiin titd vuorovaikutusta ja miten se menee ja esimerkiksi sitd, mitd
tutor tekee ja tekeekd hin interventioita ja minki laatuisia ne interventiot
on? Ja milti sitten tuntuu se kokonaisuus siind? Miti seuraa tutorin tietyn-
laisista interventioista, ettd kun just tillasia ... etti sitten ji4 vaan odottaan
(ryhma), etti se tutor sitten nyt tekis, kun kerran tulee tohon sanoon jotain.
Niiti on sellaisia interventioita, joita selvistikdin ei pitiis tehdi, jos ideana
on, ettd ryhmi itse tydskentelee ja tuottaa jotain. Just tuntu, ettd joku tutor
voi todella sabotoida sitten.” (LF)

LF ei uskonut kenenkiiin haluavan tietoisesti vaikeuttaa ryhmin oppimista. Silti
tutor saattoi liiallisella aktiivisuudellaan tai dominoivuudellaan ottaa liikaa tilaa
ja saada ryhmin vetdytymiin kuoreensa. Silloin ryhmi heitti vastuun oppimi-
sestaan tutorille ja heittdytyy opetettavaksi.

FD oli saanut itselleen tirkedd palautetta tilanteissa, joissa joku oli ollut
seuraamassa hinen tutoriaaliaan. Hin mielellddn pyysi toisia seuraamaan veti-
miinsi tutoriaalia, koska koki itsekin terdstdytyvinsi niiden tilanteiden mydtd
ja saavansa itsestddn tutorina enemman irti.

"Mulla on aina tilanteet, ettd mi itsekin piivitin ja mietin taas vihin
syvemmin, ettd mitenkis m reagoin ja miksi mi teen ja kuinka mi teen.”

(FD)

FD:lle havaintopiivikirjan pitiminen ja kirjoittaminen ylipdatiin oli tirked
kehittymisen tyokalu. FD:td oli alussa motivoinut havaintopiivikirjan pitimi-
seen myos tieto siitd, ettd se toimisi samalla tutkimusaineistona. FG teki sdin-
ndllisesti muistiinpanoja omasta ja ryhmin toiminnasta. Hin piti titd tirkednd
palautteen vilineeni seki itsensi ettd ryhmin kannalta. Joskus tutorin luotsatta-
vana oli samalla viikolla opintojen eri vaiheissa olevia ryhmii ja muistiinpanojen
avulla saattoi palauttaa mieleen kummankin ryhmin tydskentelyn vaiheen ja
edellisen kerran tutoriaalin tapahtumat.

ED ja FG pohtivat nonverbaalin viestinnin merkitystd. Tutor saattoi huo-
maamattaan hymihdell tai nyokytelld. Niin hin nappasi helposti itselleen
lifan suuren roolin ryhmissi. Opiskelijat reagoivat tihin herkisti ja alkoivat
hakea tutorin hyviksyntii, joka saattoi tulla hyviksyvin katseen tai muun
eleen muodossa. Tutorin oli mahdollista opetella tunnistamaan ja vaikuttamaan
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omaa nonverbaaliin viestintdin ja tehdd myds opiskelijat tietoiseksi asiasta. LE
kuvasi kehitystdin kokemusten kautta oppimiseksi. Taustalla vaikuttivat omat
kokemukset, kiytinnon opettelu.

”Semmonen oma kokemus ja luottamus siihen, ettd si et pidd enid niistd
normeista niin tarkasti kiinni. Pystyt luottamaan siihen, katsoon ettid ok
nyt tuntu huonolta. Katotaan, miten ensi kerralla menee. M4 puutun sitten
vasta sithen. Ruvennut tavallaan luottaan opiskelijoihin.” (LE)

LE oli syventinyt tietimystiin sekd kouluttautumalla itse lisdd ettd koulutta-
malla toisia. Kouluttajatutorina mahdollistui jatkuva vuorovaikutus seki aloit-
televien ettd kokeneiden tutoreiden kanssa. Se avasi uusia nikdaloja ja syvensi
omaa osaamista. LE toivoi kykenevinsi kehittimiin taitoa arvioida analyytti-
sesti omaa toimintaa.

"Se edelleenkin tapahtuu niinku litkaa semmosen mutu-tunnelman vallas-
sa. Sitten vasta jilkeen piin oivaltaa, ettd joo siind m toimin ihan varmaan
just tolla tavalla, ja se oli varmasti viiri tapa, ja sen takia se ryhmi toimi.
Mutta mi en pysty sitd siind tilanteessa kylmdnrauhallisesti vielikdin

kiyttddn.” (LE)

LE halusi kehittyd myds palautteen antajana ja siind, miten pystyisi pukemaan
sanoiksi erilaisia oppijoiden ja ryhmin toiminnassa havaitsemiaan ilmiditd.
Nonverbaalia toimintaa ja oppimisen vivahteita pitiisi kyetd tuottamaan suulli-
seen muotoon ja tehd4 ne entistd paremmin nikyviksi.

9.3.3  Ohjaajuus ja asiantuntijuus — opettajuus

Kaikki haastateltavat nostivat esiin kysymyksen tutorin asiantuntijuudesta.
Aluksi tuntui hankalalta limittd4 luontevasti prosessin ja substanssin ohjaamista.
Sisdltoon liiceyvid kommentteja oli helppo tehdd, mutta niiden muotoilu kysy-
myksiksi olikin jo vaikeampaa. Oli vaikea yrittdd keksid keinoja, milli vaikuttaa
oppijan ja ryhmin oppimisprosesseihin. Vuosien kokemuksen jilkeenkin tutorit
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arvioivat eri tavoin asiantuntijuuden tirkeyttd ja sen osuutta toiminnassaan tu-
torina.

FE oli mielestdin selkeisti enemmiin substanssin asiantuntija kuin ryh-
midynamiikan tukija. Jilkimmiiseen liittyen hin haluisi lisid koulutusta.
FD niki asian omalla kohdallaan koko lailla painvastoin. Tietyn opintojakson
vastuuopettajana toimiessaan hin voi olla asiantuntija, mutta silti hin on tuto-
rina mielestdin aina ensisijaisesti oppimisen ohjaaja. Tutorin vastuu ei tuntunut
yhti painavalta kuin vastuuopettajan tehtivi ja se vapautti tukemaan oppijoita
toisella tavalla.

"Mun ei tarvi ottaa vastuuta kuin siitd yhdestd 10 viikon patkistd. Niin se
antaa mulle mahdollisuutta tukee sitd opiskelijaa, ihan sitd oppimismuotoo,
oppimistapaa. Oppia, hinen pitid se oppia, mutta muussa oot enemmén
se pedagogi, etkd olekaan se sisillon opettaja. Se on antanut viljyyttd
enemmin just, ettd tirkeintd on, ettd se opiskelija oppii ottaan sen oman
vastuun.” (ED)

FD:n mielestd tutor voi tarvittaessa olla tutoriaalissa lyhytaikaisesti asiantuntija.
Joskus ryhmi juuttui kisittelemdin kokonaisuuden kannalta merkityksetonti
pikkuseikkaa, jolloin tutor voi selventii asiaa ja ohjata ryhmin oleellisen asian
pariin.

LE:n mielestd oli hyvi, ettd tutorit voivat itse valita, minkd jakson tutoriksi
ryhtyvit. Sisillollisesti vieraamman jakson tutorointi takasi hinestd sen, ettd
el huomaamattaan “opeta” ryhmii ja ota itselleen litkaa tilaa ryhmissi. Toiset
kollegat puolestaan tutoroivat mieluummin itselleen sisillollisesti tutuimpia
jaksoja ja pitivit sitd itselleen sopivana ratkaisuna. Nimi mahdollisuudet
ndyttiisivitkin sallivan enemmin joustavuutta opetustehtivien valinnassa kuin
muutoin yliopisto-opetuksessa. LE:n mukaan oli tutorin velvollisuus pitdi oma
asiantuntemus ajan tasalla, koska se oli laadun tae ryhmin oppimisprosessin
seuraamiselle. LB:n mielesti jotkut ongelmat oli rakennettu niin vaativiksi, etti
tutor itse tarvitsi apua niiden kisittelyssd. Silloin opintojakson tutorin oppaan
oli ohjeistettava ongelman kisittelyn ohjaaminen tarpecksi hyvin. Tillaisessa
tilanteessa vaatimustaso oli tosin opiskelijallekin todennikoisesti liian korkea ja
olisi ollut paikallaan tarkistaa opetussuunnitelman tavoitteita. LB tutoroi mielui-
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ten jaksoja, joiden sisillot olivat itselle tutuimpia. Hin viittasi kansainviliseen
keskusteluun tutorilta vaadittavasta asiantuntijuuden asteesta. Hinestd oli opis-
kelijoiden nikokulmastakin tirkedi, ettd heitd olisi ohjaamassa aina mahdolli-
simman asiantunteva tutor. Toisaalta LB tiedosti, ettd tutorit loppuvat kesken, jos
asiantuntijuuden kriteerit asetettaisiin kovin korkealle.

Tutoriaalit eivit ole ainoa ohjauksellinen tilanne tutorin tynkuvassa. Fysio-
terapian tutoreiden puheessa titd ilmensivit kuvaukset siitd, miten opiskelijoi-
den kanssa on nykyisin entistd avoimemmat ja luottamuksellisemmat suhteet.
Opiskelijat olivat entistd valmiimpia ilmaisemaan omia mielipiteitdin, myds
negatiivisia tuntemuksiaan. LB ja LF kertoivat esimerkkeji siitd, miten he olivat
ohjanneet oppimista erilaisissa tilanteissa. Laiketieteen opintojen edistymistd
tuetaan “study counselor” -ohjaajien toiminnalla. Opiskelijoita kannustetaan
kidintymiin nimetyn opettajan puoleen missi tahansa opintoihin liittyvissi
pulmassa. LF oli toiminut tdssd tehtivissi ja piti ajatusta hyvini. Hin oli sopi-
nut tapaavansa hinelle nimettyji opiskelijoita ryhmanikin lukukausittain. LF:n
mielestd opiskelijat arvostivat sitd, ettd tiesivit nimetyn opettajan seuraavan
heidin opintojensa edistymisti positiivisella mielenkiinnolla. LF oli tavoittanut
luottamuksellisen suhteen opiskelijoihin ja jotkut olivat kiyneet juttelemassa
tarkemminkin omista pulmistaan. LB:n mielestd tutorointi ei voinut eikd saanut
rajautua ainoastaan tutoriaalissa tapahtuvaksi, ja hin toi esiin luottamuksellisuu-
den, jonka olemusta ei ollut helppo mairitelld tyhjentivisti.

"Ja kun huomaa, ettd nyt ne opiskelijat oivaltaneet ja innostuu ja niin, niin
se on semmonen asia, joka kantaa todella pitkille sitten. Ettd ensimmiinen
tillainen kun kurssi valmistui, niin kyll4 ne kivi. Ja néki etti se oli, hirveen
paljon, ei nyt voi puhua yksin tistd tutoroinnista. Sitten sellaiset tilanteet,
kun piisee jollakin tavalla lihemmis jollakin tavalla henkilo4, jonka ni-
kee, ettd on selvii vaikeuksia.” (LB)

LB:n mieleen oli jadnyt erityisesti erddn ulkomaalaisen opiskelijan auttaminen.
Opiskelija oli tutoriaalissa aktiivinen ja osallistui keskusteluun aktiivisesti. Usein
hin istui tutorin vieressd, minkd LB tulkitsi turvan hakemiseksi. Tenteistd
selviytyminen tuotti opiskelijalle kuitenkin niin suuria vaikeuksia, ettd hin ei
kyennyt etenemiin samaa tahtia vuosikurssinsa kanssa. Opiskelija kirjoitti ten-



279

tissd LB:n mukaan "puuta heindd” ja vield pitkisti. LB hylkisi hinet myds itse
arvioimassaan tentissi. LB ehdotti sen jilkeen kahdenkeskistd keskustelua, jossa
he kivivit lipi tenttiin valmistautumista ja vastaustekniikkaa. Tamin jilkeen
opiskelijan menestyksessi tapahtui kidnne. Opinnot alkoivat sujua ja hin myss
valmistui lddkiriksi. LB totesi, ettd ellei olisi tutustunut opiskelijaan tutoriaa-
leissa, hin olisi pelkkien tenttivastausten perusteella todennut kyseessi olevan
“onnettoman ulkomaalaisen”, joka opiskelee aivan viirissi paikassa. LB:1li oli
joitakin muitakin vastaavia kokemuksia ja hinestd PBL on tuottanut jotakin
sellaista, minkd avulla voi paremmin lihestyi ja auttaa opiskelijoita.

Tutoreiden asiantuntijuuteen ja ohjaajuuteen liittyvi pohdinta heritti enti-
sestddn kysymyksid siitd, miten tiukasti opettajan ja tutorin tehtivi voi jakaa
erillisiin roolethin. Onko ylipditddn tarpeellista yrittid mairitelld jonkinlaista
tiettyd “tutorin roolia”. Tehtivien nimedmisti tirkeimpii lienee, ettd opettaja
toimii joustavasti ja vaihdellen erityyppisissd tehtdvissi. Sisillon asiantuntemusta
tarvitaan, mutta se ei ole riittivi tae sille, ettd tutor kykenisi tarpeeksi auttamaan
oppimista. Asiantuntijan viitta on usein opettajan tutuin ja turvallisin vaate,
jonka helmasta jaetaan neuvoja ja tehtivii. Ongelmaperustaisen pedagogiikan
nikskulmasta on haaste, miten tutorit tukevat oppijoita esimerkiksi metakog-
nitiivisten taitojen kehittymisessi. Oppimisen autonomiaa ja itseohjautuvuutta
el voi syntyd ilman riittivid tukea. Aineiston perusteella on mahdollista tehdd
seuraava johtopadtds: Mikili tutor ei piilota itseddn asiantuntijuuden taakse,
hin voi saavuttaa jotakin aivan uutta opettajana suhteessa oppijoihin.

9.34  Oppilaitos, tydyhteiso ja kollegiaalisuus

"Mutta kylli se vaikeeta on, kun si olet 55-vuotias opettaja ja nyt pitiis
tdysin muuttaa, tuhota vanhat kalvot ja ruveta uudella tavalla kiymiin

lipi.” (FD)

Tyoyhteison kollegiaalisuus mirittelee pitkalti sitd, kuinka kokonaisvaltaisesti
ongelmaperustaisen pedagogiikan ideoita kyetdin kehittelemdin. Mistddn hel-
posta asiasta ei ole kyse, ei yksilon eiki yheison tasolla. Opettajuuteen sisiltyi
viistimittd runsaasti yhteistystd kollegojen kanssa toteutettaessa ongelmape-
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rustaista pedagogiikkaa, jota prosessia analysoitiin edelld opetussuunnitelman
laadintaprosessin kautta. Tissd yhteydessd tarkastelen muutoksen vaikeutta
ja onnistumista tydyhteisdssd, johdon tuen merkitysti seki kollegiaalisuuden
toteutumista.

Tapausteni lihtokohdat muutokselle olivat erilaiset. Fysioterapian ope-
tuksessa toteutettiin “pienten askelten politiikkaa”, jolloin halu opetuksen
uudistamiseen lihti opettajista itsestddn. Alussa mukana oli 12 opettajaa, miki
jo mahdollisti realistiset puitteet yhteissuunnittelulle. Lidketieteessi piitos
muutoksesta tehtiin ensin tiedekunnan tasolla. Alkuvaiheessa ainoastaan osa
opettajista ylipditiin tiesi, mitd ongelmaperustainen oppiminen on ja miten
se vaikuttaa koko tydkulttuurin muutokseen. Lihtotilanteen erilaisuudesta
huolimatta ongelmaperustaisen oppimisen vaikutukset tydyhteiséon niyttivit
yllittdvin samanlaisilta usean vuoden perspektiivilli tarkasteltuna.

Keskeinen tekiji muutoksessa oli oppilaitoksen johdon tuki. Liiketieteen
tutorit kuvasivat dekaaninsa sitoutuneen asiaan henkilskohtaisesti ja joutuneen
alussa laittamaan koko arvovaltansa peliin. LF ja LE olivat hiukan huolissaan
siitd, mitd tapahtuisi nyt, kun dekaani oli jidmissi elikkeelle. Heidin mie-
lestdin opetussuunnitelman muutos oli henkilsitynyt juuri dekaaniin, vaikka
ongelmaperustaista oppimista oli sovellettu useita vuosia. Dekaani ei toki luot-
sannut muutosta yksin, mutta oli muutamien muiden avainhenkiliden ohella
tirkedssi asemassa.

Fysioterapian koulutuksessa muutos ei henkilsitynyt, mutta kyllikin "yksi-
[6ityi” juuri fysioterapian koulutusohjelmaan oppilaitoksen sisilld. Johdon tuki
oli erityisen tirkedd, koska muiden koulutusohjelmien kollegat suhtautuivat
toisinaan epiluuloisesti fysioterapian koulutukseen. Epiiltiin esimerkiksi, ettd
fysioterapialle oli kohdennettu enemmin resursseja kuin toisille. FE:n mielesti
muutos mahdollistui fysioterapian opettajien hyvin yhteishengen ja ennakkoluu-
lottomuuden mysti, minké prosessin verbaalinen kuvaaminen ei ollut helppoa.

"Sellanen joku kumman viritys tuolla meidin osastossa on. Sitten kun
kuuntelee kollegoita, ettd kun eissiis, ei sielld oo mitdin sellaista. Oon monta
kerta miettinyet, ettd on tdd aika rankkaa. Mutta kylld me ollaan saatu sitten
ihan johdoltakin kiitosta siit4, ettd me ollaan, me ei kauheesti valiteta. Me
el kuljeta tuolla johdolle sanomassa, ettd tdi on kauheeta ja ei me jakseta ja
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niin. Me tehdiin ne omat hommat tuolla ja sitten vaan ilmoitetaan, ettd
ndin on tehty ja silli tavalla. En tiedd misti se johtuu, porukasta. Kai se
on semmonen perinne, ettd tehdddn esimerkiksi ops porukalla. Samaten

tehdiin tyonjako aika pitkille porukalla.” (FE)

FG piti tirkeind, ettd johto soi muutokselle riittdvisti aikaa. Opetussuunnitel-
mamuutos ei tapahdu vain suunnittelemalla, vaan konkreettiseen oppimis- ja
opetustoiminnan muutokseen tarvittiin tydtd ja aikaa. Vaikka ajatustyd sujui
ilman lisdresursseja, vastaan tulivat myds infrastruktuuriin liiceyvit tekijat. Tu-
toriaalien ajaksi oli loydettivi tarpeeksi tiloja, koska useat ryhmit tydskentelivit
yhtd aikaa. Itsendisen tiedonhankinnan vaiheessa kirjastoon kohdistui aiempaa
enemmin painetta. Kirjat eivit riittineet kaikille ja tietojen loytiminen esimer-
kiksi internetin kautta vaati harjoittelua. Monesti opiskelijat halusivat tydsken-
nelld yhdessd tutoriaalien vililld ja kaikki eivit mahtuneet kirjaston tydpistei-
siin. Kirjojen ja internet-yhteyksien lisiksi tarvittiin mahdollisuuksia harjoitella
itsendisesti taitoja erilaisten vilineiden avulla. Monenlaisia asioita oli siis ollut
vilttimaontd resurssoida ja organisoida uudelleen. Se ei onnistunut pelkistiin
hyvin tahdon ja yrittimisen halun varassa.

LE kertoi konkreettiseksi pulmaksi muodostuneen tutorointien jakamisen
eri oppialojen kesken. Periaatteessa jokaisen alan piti vastata tietystd madristi
tutorointitunteja suhteessa kyseisen oppiaineen virkojen méiriin. Toisille aloille
kertyi kuitenkin huomattavasti enemmin tutorointia ja tissi vallitsi edelleen
melkoinen episuhta. LE:n mielesti tilanne nakersi kollegiaalisuutta, kun joi-
denkin alojen opettajat tutoroivat niitikin tunteja, jotka jiivit toisilta puuttu-
maan. Tutorointitunteja kiytettiin kuitenkin yhteni perusteena alojen vilisessi
resurssien jakamisessa. Niin johto oli ottanut selkedn kannan siitd, ettd juuri
tutorointia arvostetaan. Tutorointikokemus oli viime vuosina noteerattu myds
ansioksi virkoja tiytettiessi.

FD kirjoitti vuonna 1997 yhteisartikkelia ongelmaperustaisen oppimisen
alkuvaiheista. Artikkelissa kutsuttiin opetussuunnitelman muutosta lumipallo-
efektiksi. FD:n mielestd lumipallo saavutti tiyden mittansa vuonna 2000,
jolloin fysioterapian koulutus sai julkisena tunnustuksena Opetushallituksen
laatupalkinnon. Se oli mukava kiitos ja konkreettinen osoitus siitd, ettd tutorit
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olivat tehneet tirkedi tyotd. Samaan aikaan oppilaitoksessa kaavailtiin ongelma-
perustaisen oppimisen soveltamista entisti laajemmin koko terveysalalle.

LE:n mielestd yliopistoympiristdssi oli helppo toimia liiankin itseniisesti
ja kyseenalaistaa tydnantajan paatoksid, tissi tapauksessa siirtymistd PBL-ope-
tussuunnitelmaan. LE pyrki itse tekemdin tyonsd mahdollisimman hyvin myss
opetuksen osalta ja piti sitd tirkednd. Hyvin tehdystd tyostd sai myds palautetta,
joka kannusti eteenpiin. Aktiivinen osallistuminen suunnittelukokouksiin taka-
si puolestaan, ettd paisi vaikuttamaan itse tirkeini pitimiinsi asioihin. LE niki
sen positiivisena ja kehittdvini vallankiyttoni, johon sisiltyi kollegiaalinen
tuki.

”Kun suunnittelet sen (kokouksen) ja saat olla siini puheenjohtajana ja vetii
sen sillain vihin rennosti ja sitten siell on kaikennikésii professoreita, jot-
ka on sua itsees joskus aikanaan opettanu, ja sitten niiltd tulee joskus jotain
kivaa palautetta ja tekee sen tehtdvinsi ja lihettdd, hyvi sisar [ihetin tissi
nyt timin. Se tuntuu hirveen mukavalta. Se on tosi kivaa oikein.” (LE)

FE:n mielesti tutorit saivat harvoin konkreettista tai suoraa kiitosta. Hin koki
kiitoksena johdon osoittaman luottamuksen, vaikka siti ei sanottaisi ineen.
Fysioterapian opettajille oli ollut suhteellisen vapaat kidet toimia, esimerkiksi
jokaiseen opetussuunnitelman yksittdiseen ratkaisuun ei ollut ensin tarvinnut
kysyi johtoportaan lupaa. Oli vaatinut tutoreilta rohkeutta tehdi asioita toisin
ja valmiutta perustella toimensa tarvittaessa. Johdon luottamus niytti antavan
opettajille tirkein mahdollisuuden yhteisolliseen paitoksentekoon, miki lisisi
ty6n mielekkyytti.

LE:n mielestd tydyhteison hyvi henki piti ylli tyovireted. Nykyisin on
luontevaa pyytii kollegoilta tukea ja neuvoa. LE totesi useammankin kerran
menneensi kahvihuoneeseen saamaan terapiaa tyotovereilta, kun tutoriaali oli
mennyt huonosti. Myds onnistumisen hetki oli mukava jakaa kollegojen kanssa.
FE ja FD kuvasivat tydyhteisonsi ilmapiirid positiiviseen sdvyyn, hyvin saman-
kaltaisesti kuin LE. FD:lle tirke44 oli tunne vastuun jakamisesta ja tiimityshon
kykenemisesti. Oman opetuksen reviiri ei ollut yhti tiukka kuin ennen. Ennen
oli vaikea tunnustaa, etti ei tiennyt jotakin ja mieluummin peitteli omaa tieti-
mattomyyttdan,
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"M tiedin aina ettd voin, mi kehtaan sanoa d4neen, etti mi en tied4 tosta
mitddn. Hei mistd mi saan sen tiedon. Tossa on kalvo ja tossa ldketti.
Silloin ei voinut sanoa, ettd mi en tiedi.” (FD)

"Meilld on ollut joku sellainen henki, en tied4, mistd se on muotoutunut. Se
on varmaan muotoutunut jo vuosikymmenten takaa sellaiseksi, ettd ollaan
aina kateltu uusia juttuja. Meilld on itseasiassa koko ajan ollu semmosta
edistyksellistd. Vaikka vikikin on vaihtunut, se on jotenkin siilynyt sellai-
sena. Me ei olla vilttdimittd kauheen perinteisii.” (FE)

Hyvi tunnelma ja tydvire eivit olleet sidoksissa tiettyjen henkilojen vilisiin
suhteisiin. Ne niyttivit liittyvin paremminkin tydyhteisolle spesifiin toimin-
takulttuuriin, jossa keskeistd oli vastuun jakaminen ja luottamus. Opettajan
ty6 oli aiemmin etupiissi yksindistd puurtamista ja selviimistd opiskelijoiden
kanssa. Nyt jaettu vastuu tuki omaa toimintaa, mutta vaati samalla avoimuutta
ja rohkeutta asettaa oma osaaminen toisten kiyttdon. Sitd oli pitinyt harjoitella
tietoisesti. Avoimuus ja rohkeus eivit synny itsestdin, vaan niitd on tietoisesti
harjoiteltava. FG:n mielestd opettajat olivat liilan varovaisia avaamaan omaa
asiantuntemustaan kollegoille. Omaan osaamiseen suhtauduttiin kriittisesti
eiki sitd haluttu altistaa toisten arvioitavaksi. Asiasta oli keskusteltu yhteisesti ja
edistystd oli tapahtunut. Palautteen antamisen ja vastaanottamisen taitoja pitiisi
kehittd lisdd ja uskaltaa olla saman péydin diressi rakentavassa hengessi eri
mieltd.

FE totesi, ettd yhdessi tekeminen ei tarkoittanut aina samaa mieltd olemista.
Hin kuitenkin koki, ettd erilaisia mielipiteitd oli pystytty kisittelemidn. Eri
mieltd voi olla, jos kykeni perustelemaan kantansa. Toisinaan FE oli itse antanut
periksi huomatessaan, etti toinen oli kyennyt hintd parempiin perusteluihin ja
olikin kenties enemmin oikeassa.

LE kuvasi avoimuutta erityisesti liéketieteen suunnitteluryhmien toiminnan
kautta. Ryhmict olivat kaikille avoimia ja kaikki olivat tervetulleita osallistumaan
ja siten vaikuttamaan piitoksiin tydpanoksellaan. Opetussuunnitelmatydssi
saattoi vaikuttaa varsin konkreettisesti olemalla aktiivinen ja tekemalld sovitut
tehtivit. Sujuva yhteistyd oli syntynyt vihitellen vuosien aikana. Alussa monet
opettajat vastustivat, jopa aggressiivisesti, koko uudistusta. Timi aiheutti ikivid



284

tilanteita myds henkilotasolla. LF totesi, ettd kaikki eivit ajoittain olleet kovin
hyvissd vileissi keskendin. Kollegiaalisuuden kehitys oli mahdollistunut vasta
pahimman muutosvastarinnan laannuttua. LE:n ja LE:n mielestd kriittiset
mielipiteet koettiin nykyisin hedelmillisin. Erilaisista nikemyksistd ei tullut
kiistakysymyksid yhtd helposti kuin ennen.

"Mutta nyt on timménen, ettd jotenkin porukat on ottanu sen lusikan
kauniiseen kiteen. Nyt on tilli ti4 ongelmalihtinen oppiminen ja sen
kanssa tiytyy selvitd.” (LF)

FE:n mielestd fysioterapian tutoreilla oli toistuvasti liian vihin aikaa siinnol-
lisiin tapaamisiin ja yhteiseen pohdintaan. Resurssien ja tuntien ollessa tiukalla
opettajien yhteinen aika ja kouluttautuminen olivat helppo ensimmiinen siis-
tokohde. Kuitenkin koettiin tirkeiksi, ettd jacttiin yhteinen kisitys siitd, missd
ollaan menossa. Ilman yhteisen ajan resurssointia liuuttiin helposti tilanteeseen,
jossa kaikkien oli selvittivi mahdollisimman pitkille omin neuvoin ilman kolle-
gojen kommentteja. Niin oli totuttu tekemiin “silloin ennen”. FE ja FD kritisoi-
vat opetustuntien perinteisti laskentatapaa. Se ei yksinkertaisesti toiminut PBL:n
yhteydessi. Tutorit odottivat toiveikkaina uutta kokonaistydajan laskentamallia.
He toivoivat sen luovan paremman kehyksen tydajan jirkeville laskennalle ja
joustavalle ajankiytolle.

9.4 Yhteenveto

Toisen, vuonna 2001 kerityn aineiston analyysissa olen pyrkinyt tavoittamaan ja
avaamaan tutorin tydn keskeisid elementtejd. PBL:n soveltamista aloitellessaan
tutorit olivat olleet huolissaan ja epivarmoja uudelta tuntuvasta roolistaan oppi-
misen ohjaajana. Lidketieteen osalta aloitus oli hektinen, koska koko tamperelai-
sen lidkirikoulutuksen tulevaisuus oli uhattuna. Fysioterapian osalta muutos oli
edennyt pienemmin askelin. Vuosien takaiset tunnelmat palautuivat virikkiini
haastateltavien mieliin. Kokemusten kuvausten kautta piirtyivit tutorien oma
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ammatillinen kehityskulku ja sen opetussuunnitelmallinen ja organisationaa-
linen kehys. Liiketieteen ja fysioterapian opetussuunnitelmia oli muokattu
useaan otteeseen sek substanssiin ettd resursseihin liittyvien kysymysten vuoksi.
Oppiaineiden vilinen integraatio opetussuunnitelmassa oli lisdintynyt, vaikka
kehitys ei ollut kummassakaan koulutuksessa edennyt nopeasti tai suoraviivai-
sesti. Toimivat ja innostavat ongelmien muotoilut seki mielekkait arviointitavat
takasivat osaltaan opetussuunnitelmakontekstin toimivuuden ja laadun.

Tutorit kuvasivat monipuolisesti kehitystddn oppimisen ohjaajana seki
suhteessa ryhmiin tutoriaalissa ettd yksittiisiin oppijoihin. Tutorit painottivat
substanssiin liittyvin asiantuntijuuden merkitystd eri tavoin, mutta kaikki
nikivit sen tirkeini osana PBL-tutorin tehtivii. Tutorit olivat varmistuneet
ja voimaantuneet tehtdvissiin, niin ettd uskalsivat toimia joustavasti ja luon-
tevasti, entistd enemmin tilanteen vaatimalla tavalla. Parhaimmillaan tutorin
toiminnan varmuus heijastui myds nonverbaalisti tai erdénlaisen hiljaisen tie-
don muodossa opiskelijoiden toimintaa vahvistaen ja tukien heitd oppijoina.
Silti vuosien jilkeenkin tuli eteen tilanteita, joissa tutorit kokivat esimerkiksi
ryhminohjaustaitonsa riittimittomiksi. Toisaalta tutorit eivit endd kaikissa
hankalissa tilanteissa syytelleet itseddn, vaan totesivat oppineensa “kantapdin
kautta”, ettd pidvastuu oppimisesta oli annettava oppijoille itselleen. Tydyhtei-
son ja kollegiaalisuuden merkitys osoittautui merkitciviksi tekijiksi siind, miten
PBL:n mukainen toimintatapa luotsaantui oppilaitoksen arjeksi. Niin henkils- ja
tydyhteisotason yhteistydkuvioita kuin oppilaitoksen infrastruktuuriin liittyvid
tekijoitd oli pitinyt tarkistaa ja uudistaa useita kertoja. Tydyhteison toiminta-
kulttuurin keskeisiksi tekijoiksi nousivat vastuun jakaminen ja luottamus. Ne
eivit syntyneet vahingossa yhteistyon sivutuotteina, vaan olivat taitoja, joita oli
pitinyt harjoitella tietoisesti vuosien varrella.
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10 TUTORIN TYON TIETOYMPARISTO JA TYOSSA
OPPIMINEN

Tissd luvussa koostan tutorin ammatillisen kasvun edellytyksid pohtimalla
tutorin tyon tietoympiristén kompleksisuutta Blacklerin (1995) kuvaamien or-
ganisaatiossa ilmenevien seki yksilollisid ettd yhteisollisid elementteji sisiltivien
tiedon lajien tyypittelyn kautta. Lisiksi tarkastelen tutorin tydssd oppimisen kes-
keisid tekijoitd yksilon, yhteison ja organisaation kannalta (ks. Jarvinen & Poike-
la, E. 2001). En kdytd tydssd oppimisen mallia analyysin vilineeni sellaisenaan,
mutta tarkastelen miten erilaiset yksiléon, yheisoon ja organisaatioon liittyvit
samanaikaiset oppimisprosessit leikkaavat toisiaan tyén kontekstissa.
Ongelmaperustaisen pedagogiikan tavoitteena on tuottaa opiskelijalle oppi-
jana koulutuksen substanssitavoitteiden lisiksi myds ns. prosessiosaamista kuten
ongelmanratkaisutaitoja, tiimitydtaitoja, vuorovaikutustaitoja, sosiaalisuutta,
analyyttisyyttd ja kykyi kriittiseen ajatteluun (Silén 2001; von Schilling 2001;
Poikela, S., Lihteenmiki & Poikela, E. 2002). Samaisten taitojen kehittyminen
muodostaa tutorin, opettajan tydssd oppimisen ytimen. Opettajien osaamisen
kehittymisti (esim. Sahlberg 1996) on tavallisesti kuvattu padosin henkilokoh-
taisen kasvun ja kehityksen nikokulmasta, ei niinkéin tydyhteisdssd oppimisen
nikskulmasta. Vuonna 2001 laadin yhteistd kongressiesitysti ja -artikkelia
(Poikela, E. & Poikela, S. 2001), jonka tyostimisen yhteydessi syntyi idea
analysoida, miten Blacklerin kuvaamat organisationaalisen tiedon lajit ilmenivit
vastikiin keridmissini haastatteluaineistossa. Kokeilu osoittautui mielenkiin-
toiseksi, koska se vaati kuvaamaan tutorin tyén moninaisuutta uudella tavalla,
ja tahin liittyvin problematiikan tunnistamisen lisiksi ikddn kuin nostamaan
analyysini otetta astetta teoreettisemmaksi. Tami kokeilu siivitti samalla koko
aineiston analyysia ja siksi blacklerilainen nikskulma toimii koko aineistoani
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kokoavan diskussion tyokaluna tarkastellessani tutorin tyon tietoympiristdd
(kuvio 7). Keskeiseksi kysymykseksi nousi, miten tutorit hankkivat ja kisittele-
vit ammatilliselle kehitykselleen vilttimatonti tietoa tyossiin. Blacklerin ku-
vauksen voi liittdd myds tietokisitysten analyysissa esittimiini kuvioon tiedon
ja osaamiseen suhteesta (ks. kuvio 3).

Kooditettu tieto

Kulttuuristettu Sisdistetty tieto
tieto Kehollistettu tieto

Ankkuroitu tieto

OBJEKTIIVINEN | SUBJEKTIIVINEN

Kuvio 7. Tutorin tyon tietoymparisto (Poikela, E. & Poikela, S. 2001; Poikela,
E. 2002)

Blackler (1995) nimeii objektiivisen, yksilén "ulkopuolella” sijaitsevan tiedon
lajeiksi symbolisen (encoded) tiedon ja ankkuroidun, esineellistetyn (embedded)
tiedon. Subjektiivisen, yksilollisen tai yhteisllisen, tiedon lajeina hin puolestaan
miirittelee sisdistetyn (embrained), toiminnallistetun (embodied) ja kulttuuri-
sen (encultured) tiedon. Niitd kuvasin yksityiskohtaisesti luvussa 5.2. Kuviossa
esitetty jaottelu objektiiviseen (kooditettu, ankkuroitu, kulttuuristettu) ja sub-
jektiiviseen (sisdistetty, kehollistettu ja kulttuuristettu) tietoon mahdollistaa
hiljaisen tiedon lisiksi myds potentiaalisen tiedon. Teoreettisen mallin muotoon
koodattu symbolinen tieto tarvitsee avautuakseen kisitteellisti ymmirrysti.
Vastaavasti konkreettinen kiytintd esimerkiksi rakenteellisena toimintaympiris-
toni el ole jasennettdvissd ilman kiytinnéllistd ymmirrysti. Tietoympiristoon
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kitkeytyvin potentiaalisen tiedon hyddyntidmiseksi tarvitaan seki eksplisiittistd
ettd hiljaista tietoa. (Poikela, E. 2001; Poikela. E. & Poikela, S. 2002; ks. myss
Poikela, E., Jarvinen, Heikkili & Tikkamiki 2003.)

Kisittelen ensin objektiivisen tiedon ilmenismuotoja ja tarkennan sen jilkeen
oman tutkimusongelmani kannalta keskeisimpiin, tutorien tyén tietoympiriston
subjektiivisen tiedon ilmenemismuotoihin.

10.1 Tutoreiden oppimistarpeet — objektiivinen tieto

Empiirisen aineistoni keruussa havainnoinnin, haastattelujen ja havaintopiivi-
kirjan instruktion tavoitteina oli tavoittaa ensisijaisesti tutorin kokemuksellisen
ja siten subjekiivisen tiedon elementteji. Téstd syystd symbolisen (kooditettu) ja
esineellistetyn (ankkuroitu) tiedon elementit eivit korostuneet aineistossa. Niitd
on kuitenkin l6ydettivissi esimerkiksi ohjeiden, resurssien tai oppilaitoksen
rakenteiden kuvausten yhteydessi. Tydssi oppimisen nikskulmasta symbolisen
tiedon olomuodot toimivat organisationaalisen oppimisen lihteind. Ne olivat
integroituneet ja institutionalisoituneet koko tydyhteison yhteiseksi omaisuu-
deksi. Ne loivat edellytyksii ja puitteita yhteisolliselle uuden oppimiselle, kuten
aineistostani oli nihtivissi. Jos symbolisen tiedon muodot jidvit staattisiksi, ne
voisivat pahimmillaan jopa estid oppimista. (Ks. Jirvinen & Poikela 2001.)

Symbolinen tieto (encoded knowledge)

Ongelmaperustaisen oppimisen syklimalli edustaa selkedsti symbolista tietoa.
Etenkin alkuvaiheessa malli ohjeisti tarkoin sek tutorin ettd opiskelijoiden toi-
mintaa tutoriaalissa. Sen noudattaminen antoi tutoreille tunteen, etti he osasivat
toimia “oikein”. Alkuvaiheessa symbolisen tiedon tarve oli erityisen suuri, jotta
tutorit saivat tukea ja vahvistusta toiminnalleen. Sama merkitys oli tutoroppailla
ja jaksokirjasilla, jotka ainakin jossain miirin takasivat, ettd kaikki tutorit toimi-
vat noudattaen yhteisid sdintsji. Etenkin lidketieteen tutoreille niill4 kirjasilla
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on ollut tirked merkitys, koska kaikki tutorit eivit kokoontuneet siinnollisesti
reflektoimaan toimintaansa esimerkiksi tiimeini. Tutorit kuvasivat yhteisesti
jacttuja toimintatapoja “riittdvini metodin hallintana”. Aineistoni valossa niytti
siltd, ettd alussa oli tarpeenkin noudattaa tiettyi proseduuria. Sen kiintopuolella
oli nihtivissi kaavamaisen kiyttdytymisen vaara, joka puolestaan ei riittinyt
takaamaan hyvii oppimista.

Ongelmat toimivat osaltaan ammattikulttuurin hejjastajina ja edustivat sen
mydtd symbolista tietoa. Alkuvaiheen aineistossa ilmeni, ettd ongelmien suun-
nittelussa edettiin pitkilti “kédestd suuhun”. Aina ei ehditty riittdvisti mietti,
millaista oppimista ongelmien kisittelylld oikein haluttiin tavoitella. Vuosien
varrella oli opittu huomaamaan, etti ongelmanratkaisun vaiheiden tarkka nou-
dattaminenkaan ei auta, jos ongelma on huono. Tutorit arvioivatkin, etteivit he
alussa panostaneet riittdvisti monitieteisyyteen tai ‘monikerroksisuuteen” ongel-
mien suunnittelussa. Aikaisempaa symbolista tietoa puolestaan edusti entinen
oppiainejakoisuuteen perustuva opetussuunnitelma. Sen vaikutuspiiristi ei ollut
helppo irtautua, vaikka tiedostettiin, ettd opetussuunnitelmatytd piti tehdi
uusista lihtokohdista. Viimeksi tehdyissi tutorhaastatteluissa tutorit kuvasivat,
miten opetussuunnitelmaa ei ylipddtdin nihty niin staattisena kuin aiemmin.

Tutorkoulutuksen muodot ja toteutusohjelmat sininsi edustivat symbolista
tietoa. Lidketieteen tutorit olivat kehittineet tiedekuntansa sisdisti tutorkoulu-
tusta. Ensimmiisessi koulutuksessa noudatettiin lyhyttd "keittokirjaharjoitusta”,
jonka avulla tuotettiin omakohtainen kokemus tutoriaalin jisenyydesti. Sittem-
min koulutusta tiydennettiin toisella vaiheella, jossa havainnoinnin ja yhteisen
reflektoinnin avulla syvennettiin omaa osaamista. Tutoriaalien havainnointia
kehiteltiin niin, ettd apuna toimi lomake, joka auttoi kiinnittimdin huomiota
ryhmin ja tutorin toiminnan kannalta olennaisiin kohtiin.

Ankkuroitu tieto (embedded knowledge)

Aineistossani ankkuroitu tieto kytkeytyy esimerkiksi sithen, millaisissa tehti-
virooleissa organisaatiossa toimittiin, sekd kysymyksiin erilaisista resursseista.
Rooleihin liittyi kysymys, pitdiko tutorin aina olla oman ammattialan edustaja.
Liiketieteessd tutorina toimi vain harvoin joku muu kuin lddkiri. Fysiote-
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rapiankin tutorit olivat etupiissi fysioterapeutteja, mutta sitd ei korostettu
tutorin “kelpoisuusvaatimuksena” samoin kuin lddketieteessi. Kummassakin
organisaatiossa opintojen suunnitteluryhmit oli organisoitu tarkoin ja niissi toi-
mittiin eri tehtdvissi. Fysioterapian noin kymmenen opettajan joukossa kaikki
olivat viistimitti tekemisissd ongelmaperustaisen oppimisen kanssa tutorina,
asiantuntijaluennoitsijana ja tenttien vastaanottajana. Liiketieteessd puolestaan
jotkut vanhat kiytdnnét joutuivat ristiriitaan uusien toimintatapojen kanssa.
Aiemmin etupiissi professorit vastaanottivat tentit. Opintouudistuksen jilkeen
heill oli edelleen sama rooli, vaikka vain osa heistd toimi itse aktiivisesti tutori-
na. Tenttikysymykset ja arvioinnin kriteerit joutuivat siksi toisinaan ristiriitaan
PBL:n periaatteiden kanssa.

Liiketieteen tutorit rekrytoitiin tietylld menettelylld, jonka mukaan alakoh-
taisesti madrittiin tutoroitavaksi tietty tuntimdiri. Niiden tuntien toteutumi-
nen vaikutti suoraan alakohtaisiin miirirahoihin. Tutorina toimiminen tuotti
oppialalle enemmin resursseja kuin luennon tai harjoituskurssin pitiminen. Til-
4 haluttiin vaikuttaa siihen, ettd tutorointitunnit jakaantuisivat aiempaa tasai-
semmin eri aloille. Tutorointi oli viime vuosien aikana huomioitu my®s erityisend
pedagogisena ansiona tiedeuran rinnalla tiytettiessi haettavana olevia virkoja.

Fysioterapian tutoreiden oppilaitoksessa tapahtui tutkimukseni aineiston-
keruun kuluessa suuria organisationaalisia muutoksia, kun entinen terveysalan
oppilaitos yhdistyi osaksi ammattikorkeakoulua. Tutorit kokivat useita vuosia
kestineen muutoksen hyvin stressaavana. Toisaalta muutos piti PBL-opetus-
suunnitelman kehittdmisen jatkuvassa litkkeessi. Organisaation muutokset aset-
tivat tiukat rajat opetusresursseille. Uuden opetussuunnitelman alkuvaiheessa
yhti opintoviikkoa kohti oli kiytettivissd 35 opetustuntia, joka viheni 18-20
tuntiin opintoviikkoa kohti. Turorit olivat sitd mieltd, ettd he eivit voisi toimia
tehokkaasti ilman PBL:44. Vihenevien resurssien vuoksi tutorit olivat joutuneet
esimerkiksi tinkimdin keskindisistd tapaamisistaan, jotta he saattoivat maksi-
moida opetustuntien mairin. Kysymykseen resursseista liittyi myds opettajien
tydehtosopimuksen muutos, jossa siirryttiin opetusvelvollisuudesta kokonaistys-
aikaan. Tihin tutorit suhtautuivat toiveikkaan positiivisesti. He odottivat uusien
tydajan laskentaperiaatteiden tuovan mukanaan paremmat mahdollisuudet kes-
kiniiselle toiminnalle ja opetussuunnitelman kehittimistyslle.
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Ankkuroitua tietoa edustivat myds opiskeluun liittyvit ulkoiset resurssiteki-
jat. Aluksi tutoriaalitydskentelylle oli fysioterapiassa varattu liian vihin aikoja,
kun sitd yritettiin sovitella vanhojen rakenteiden sisille. Ongelmaperustainen
opetussuunnitelma asetti uusia vaatimuksia myds kirjastolle ja tilojen kiytolle.
Alkuvaiheessa fysioterapian oppilaitoksen kirjastoviki oli ylldteynyt akiivisesti
kyselevisti opiskelijoista. Huomattiin, etti itseopiskelun vaiheessa kaivattiin uu-
denlaisia tyotiloja sekd yksinopiskeluun etti pienryhmitydskentelyyn. Kirjaston
tilat olivat tiukoilla. Tutorit olivat huolissaan siitd, mitd tapahtuisi, kun koko
terveysalan opetussuunnitelmat uudistettaisiin ongelmaperustaisiksi. Viimeisti
aineistoa keritessini “remontti” oli alkanut. Tutorit pyrkivit parhaansa mukaan
muistuttamaan, ettd tarvittiin lisdd sekd tutoriaalityskentelyyn ettd itseopis-
keluun soveltuvia tiloja. Myds lddketieteessd tilapulmat olivat ajankohtaisia.
Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman mukaiset opinnot aloitti ensimmai-
send vuonna vain 45 opiskelijaa, kun valtakunnallisen koulutushallinnon tasolla
epiiltiin lidkirien ylitarjontaa tulevina vuosina. Tami kddntyi vuosien varrella
keskusteluksi lddkiripulasta ja johti opiskelijaméirien kasvattamiseen Tampe-
reellakin yli 100 vuosittaiseksi aloituspaikaksi.

10.2 Tutorin tyon olemus — subjektiivinen tieto

"Tutorina toimiminen on kuin jatkuvaa tydssd oppimista.” (LF)

Tyossd oppimisessa kontekstissa subjektiivista tietoa prosessoidaan reflektion
avulla. Reflektiota voi pitdd oppimisen, arvioinnin ja uuden tiedon tuottamisen
pienimpini yhteisend tekijini, joka auttaa ymmartimiin sekid yksilollisi,
yhteisollisi ettd organisationaalisia toimintoja (Jirvinen & Poikela 2001). Tut-
kimusaineistostani oli tavoitettavissa kysymyksenasettelustani johtuen runsaasti
tutoreiden kuvaamia subjektiivisen tiedon elementteji, jotka olivat vuosien var-
rella kehittyneet havainnoimalla ja reflektoimalla omaa toimintaa. Sisiistettyd
ja kisitteellistettyd tietoa voikin pitdd tutorin ammatillisen kehittymisen ja
osaamisen ytimend.
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Sisaistetty, kasitteellinen tieto (embrained knowledge)

Tutorin ammatillinen kehittyminen on vuosia kestivi jatkumo. Tutorin tyén
kannalta oleellisten elementtien loytiminen ja erityyppisissi rooleissa luontevasti
toimiminen ei suju hetkessi. Alkuvaiheessa tutorit kokivat tytapojen muutok-
sen ja oman ohjaajan roolin vaikeana, ja osa kaipasi tuttua sisillon asiantuntijan
roolia. Siihen liittyi huoli siitd, ettd oppijat oppivat varmasti kaiken tarpeellisen,
ja halu selittdd opettajalle tyypilliseen tapaan asiat mahdollisimman perusteelli-
sesti. Ajan kuluessa tutorien tuntemukset kidntyivit lihes painvastaisiksi. He
alkoivat kokea tutorina toimimisen mielekkézimpéni kuin asiantuntijaluentojen
pitimisen. Tutorina kehittymiseen liittyi vaiheiden lipikdyminen. Alussa huo-
mio keskittyi ensisijaisesti syklin vaiheiden lipiviemiseen. Sen rinnalla oli vaikea
chtid esittimiin sopivia kysymyksid tai muuten kommentoimaan ryhmin
toimintaa. Sisdistetyn tiedon muodostuksen tukena toimi siis ensin kooditettu
tieto, tissd tapauksessa PBL:n vaihe- tai syklimalli. Malli ei ollut sinénsi staat-
tinen, koska tutorit kertoivat jopa usean vuoden jilkeen saaneensa sen pohjalta
oivalluksia ongelmanratkaisun prosessoimiseksi ja ryhmin eteenpiin luotsaami-
seksi.

Titd voi verrata opettajan pedagogisen tiedon ja asenteiden muutokseen.
Tutorien kuvaukset muistuttivat Savin-Badenin (2000; 2001) miirittimaii
uusintavaa, reproduktiivista pedagogista asennetta. Tutorit médrittivit itsensi
alussa legitiimin tiedon tarjoajiksi ja kokivat olevansa opiskelijoiden oppimistu-
losten takaajia ja varmistajia. Osa tutoreista piti PBL:44 opetusmetodina, joka ei
heti muuttanut oppimisen konteksteja. Greedyn ja Handin (1994) miiritelmin
mukaisesti tutorit kokivat olevansa ensisijaisesti "oppimisen hallinnoijia”, jolloin
tekninen taitaminen, valmiin reseptimallin noudattaminen koettiin tirkeini.

Kaikki tutorit pohtivat monipuolisesti muutosta aiemmasta opettajan roolis-
ta oppimisen ohjaajaksi ja he totesivat ldytineensd oman toimintatapansa vasta
vihitellen. Toisaalta joustava toiminta erilaisissa rooleissa lisdntyi. Ohjaajan ja
asiantuntijan roolit alkoivat limittyi toisiinsa joustavammin, eiki niiden tilanne-
sidonnaista vaihtelua koettu yhti ongelmalliseksi kuin alussa. Alussa askarrutti
eniten, miten tutorina kykeni auttamaan oppimista. Toiminnan kehittymistd voi
kutsua myds kokeilun kautta oppimiseksi. Kokeilu ei kuitenkaan riittinyt, vaan



296

tarvittiin jatkuvaa oman tydn analysointia ja sen miettimistd, mitd voisi tehdd
paremmin. Tutorit totesivat, etti esimerkiksi ryhmén prosessien “tietiminen” ei
riitd, vaan niihin pitdisi osata jotenkin vaikuttaa kiytinnén tilanteissakin. Alus-
sa timin tehtdvin edessi oltiin usein neuvottomia. Tissi vaiheessa sisiistetty
tieto ei ollut vield muuttunut kehollistetuksi tai jopa hiljaiseksi osaamiseksi. Opit
ja toiminta eivit olleet tasapainossa. Ryhmiilmiét muuttuivat vihitellen entisti
kiinnostavimmiksi, kun kokemus tutorina karttui. Tutorit alkoivat kiinnitedd
huomiota siihen, millaiseksi he toimintansa avulla voivat rakentaa ryhmin
oppimisilmastoa, ja miten he itse oppisivat tukemaan oppimisen iloa. Kokemuk-
sesta huolimatta eteen saattoi tulla tilanteita, joissa omat tiedot ja taidot koettiin
riittdmittomiksi. Erityisesti ryhmén auttaminen uuden tiedon syntetisoinnissa
koettiin alueena, jota piti kehittdd jatkuvasti. Tiltd osin tutorien kuvaukset liit-
tyivit uuden pedagogisen kisitetiedon muodostumiseen ja autonomiaa tukevaan
asenteeseen omassa toiminnassa (ks. Savin-Baden 2000; 2001; Greedy & Hand
1994).

Tutorin toiminnan avainsanoiksi nousivat rohkeus, luottamus ja odottami-
nen. Rohkeutta tarvittiin, jotta osasi olla puuttumatta heti ryhmin tydskente-
lyyn. Tutorin oli kyettivi odottamaan ja havainnoimaan ryhmin toimintaa seki
luotettava, ettd ryhmi kykeni itsekin rationaaliseen toimintaan. Tutorit oppivat
harkitsemaan entisti tarkemmin, millaiset interventiot olivat tarpeen ja mihin
niitd tarvittiin. Ohjaamistaitoja kasvatti myds toisten tutorien havainnointi.
Pahimmassa tapauksessa tutor saattoi ryhmin toimintaan puuttuessaan tahatto-
masti lihes sabotoida oppimista. Tutorit oppivat tismentdmiin ryhmille koh-
distamiaan ilmaisuja ja huomasivat hyvien kysymysten erityisen merkityksen.
Vuosien kokemuksen jilkeen osa tutoreista korosti rooliaan entistd selvemmin
pedagogina sisillllisen asiantuntijuuden sijaan.

Kirjoittaminen oli monelle tutorille konkreettinen reflektion tyoviline.
Muistiinpanot ja havaintopiivikirjat olivat tirkeitd sekd oman ettd ryhmin toi-
minnan arvioinnin kannalta. Toisten tutorien kouluttamisen kautta saadut koke-
mukset olivat myds tirkeitd. Toisten vetimin tutoriaalityoskentelyn systemaat-
tinen havainnointi nimettiin jopa tirkeimmiksi elimykseksi oman tutoroinnin
kannalta. Hyvit kysymykset olivat tarpeen myds luotsatessa ryhmii arvioimaan
yksilollistd ja yhteisollisti toimintaansa. Kaikki tutorit olivatkin sisiistineet pa-
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lautteen antamisen ja saamisen merkityksen. Alussa palautteen kisittely ryhmis-
sd el sujunut kovinkaan luontevasti. Yksi tutoreista kuvasi, miten joutui aluksi
lihes pakottamaan opiskelijat arvioimaan oppimistaan. Arviointia piti tehdi,
mutta vihitellen se muuttui luontevammaksi osaksi tutoriaalia. Seki tutoreiden
ettd opiskelijoiden piti kuitenkin systemaattisesti harjoitella palautteen antamista
ja sitd, mihin asiothin oli oleellista kiinnittd4 huomiota. Pedagogisen tiedon ja
asenteiden muutoksen nikékulmasta tutorit saavuttivat entisti kontekstuaali-
semman ja reflekdivisemmin kokonaisnikemyksen tyélleen. He alkoivat nihdi
itsensd entistd enemmin oppimisen resurssina ja mahdollistajana.

Kehollistettu, toiminnallistettu tieto (embodied knowledge)

"Kuinka voisi auttaa opiskelijoita tulemaan tilanteeseen (tutoriaaliin),
olemaan ja tuntemaan olonsa rennoksi ja miten voisin tehdi itsekin niin.”

(FG)

Kaikkia subjektiivisen tiedon osa-alueita oli vaikea pukea sanalliseen muotoon.
Tieto oli luonteeltaan enemmiin kehollistettua ja toiminnallistettua, miki l4-
hestyy luonteeltaan hiljaista tietoa tai Schénin (1983; 1987) miirittimid am-
matillista taitamista (artistry). Toiminnan aikaista reflektiota voi pitdd tutorin
ty6n hienosddtoni, jonka konteksti tissd yhteydessd oli tutorien yksilollinen
kehittyminen ja kokemuksellinen oppiminen (ks. Jirvinen & Poikela 2001; Kolb
1984). Tutorit kuvasivat itsedin vaikuttajina, joiden tehtivi on luoda "vahva ja
hyvi” ilmapiiri tutoriaaliin. Heidin oli kuitenkin vaikea purkaa sanoiksi, miten
omalla toiminnalla saattoi tuottaa kuvatun kaltaista ilmapiirid. Oppimisen ilon
tukeminen liittyi myds ilmapiiriin. Tutorit kuvasivat tutoriaalia parhaimmillaan
jonkinlaisena yhteisollisend “flow-ilmi6ni”, upeana kokemuksena, josta kaikki
tilanteessa olijat nauttivat.

Kehollistettuun tietoon liittyy paljon sellaista, joka tuli nikyviin fyysisessi
olemuksessa tai toiminnassa. Alkuvaiheessa tutoreiden epivarmuus omasta roo-
listaan heijastui helposti ryhmiin ja sai opiskelijatkin epdilemiin oppimistaan.
Vuosien jilkeen vastaavaa ei enid tapahtunut ja osa tutoreista tulkitsi timin
johtuvan suoraan omasta vahvistumisestaan tai voimaantumisestaan tutorina.
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Alussa osa tutoreista kuvasi olleensa enemmin “kirei tai varuillaan”. Vihitellen
tutorit kokivat olemuksensa rentoutuneen, miki heijastui suoraan ilmapiiriin
sekd edisti avoimuutta ja luottamuksellisuutta ryhmissi. Tutorit havainnoivat
terdvisti ryhmin tunneilmastoa ja jisenten mielialoja. He esimerkiksi kuvasivat
huomaavansa ilmassa olevan jotakin, minki syyti ei kyennyt madrictimiin.

Kehollinen tietiminen liittyi myds nonverbaalin viestinnin tietoiseen
kontrollointiin. Yksi tutor kertoi oppineensa olemaan nydkyttelemittd yhed
innokkaasti kuin ennen, koska hin huomasi sen vaikuttavan litkkaa ryhmin
keskiniiseen viestintddn. Nyokyttelyn my6td tutorista tuli paremminkin ryh-
min puheenjohtaja. Opiskelijat alkoivat kierrittid viestinsi hinen kauttaan ja
katsoa hiinti, sen sijaan ettd olisivat puhuneet suoraan toisilleen. Kaikki tutorit
tunnistivat selkedsti hiljaisen ja kehollisen tiedon merkityksen toiminnassaan. Se
oli juuri osaamisen alue, jota kaikki halusivat kehittdi.

Kulttuurinen tieto (encultured knowledge) ja organisaation muutos

”Vaikka me tehtiin aikaisemminkin paljon yhteisty6td, me tehdiin sitd nyt

”»

vield enemmin. Musta se on yksi erittdin hyvi puoli tissi.” (FE)

Aineistoni ilmensi selvisti sitd laajaa, koko oppilaitosta koskettavaa muutos-
prosessia, joka liittyi ongelmaperustaisen opetussuunnitelman rakentamiseen
ja siirtymiseen. Yhteisesti tuotetulla ja prosessoidulla kulttuurisella tiedolla oli
tirked merkitys muutoksessa. Yksilgtasollakin toiminnallisen tiedon verbalisoin-
ti osoittautui vaikeaksi. Organisaation tasolla puolestaan kollektiivisen kulttuu-
risen tiedon verbalisointi osoittautui vaikeaksi. Kulttuurista tietoa voidaankin
tuottaa myos metaforien ja vertausten avulla. Siihen liittyvit osana sosiaalinen
vuorovaikutus ja yhteisesti jaettu tieto, jota voi kuvata jonkinlaisena kollektii-
visena organisaatiossa vallitsevana tunnetilana. Kulttuurisen tiedon sosiaaliset
ilmenemismuodot ovatkin helpommin havaittavissa ja ilmaistavissa kuin or-
ganisaation edustamat arvot tai yhteisllinen hiljainen tieto. Sama tulee esille
Jarvisen ja Poikelan (2001) tySssi oppimisen prosessimallissa. Kulttuurista tietoa
voi verrata organisationaaliseen oppimiseen, joka alkaa intuition muodostumista.
Se puolestaan on kytkoksissd organisaation piilo- tai esitietoisiin toimintapro-
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sesseihin. Yhteisen kielen ja yhteisen tulkinnan avulla intuitiosta muokkautuu
yhteistd omaisuutta. Tulkittu tieto integroituu osaksi kollektiivista toimintaa.
Tahin liictyy myds, miten yksiloon, yhteisoon ja organisatioon liittyvit sosiaa-
liset, reflektiiviset, kognitiiviset ja operationaaliset prosessit vaikuttavat toisiinsa
ja muokkaavat toisiaan jatkuvassa organisationaalisen oppimisen prosessissa.
(Jarvinen & Poikela, E. 2001.)

Tutorit edustivat kahta erilaista oppilaitosorganisaatiota, joille yhteinen piirre
oli oppilaitoksen johdon tuki opetussuunnitelman muutokselle. Aineellisia re-
sursseja sindnsd ei juurikaan lisitty, mutta johdon periaatteellinen ja henkinen
tuki oli oleellinen tekijd kummankin muutoksen onnistumisessa. Opetussuun-
nitelmauudistus toteutettiin organisaatioissa eri tavoin. Fysioterapian tutorit siir-
tyivit uuteen opetussuunnitelmaan vihitellen integroimalla muutaman vuoden
kuluessa PBL:n pariin yhi enemmin koulutusohjelman sisiltsja. Yksikko oli
pieni ja muutos kosketti ensisijaisesti noin kymmenti opettajaa. Lidketieteen
tutorien organisaatiossa muutos toteutettiin yhdelli kertaa, jolloin tyGtapojen ja
opettajan roolin muutos kosketti heti useita kymmenid opettajia. Fysioterapian
tutorit kokivat johdon antaneen hiljaisen luottamuksensa muutokselle. Lizke-
tieteessd muutos henkildityi voimakkaaseen johtajaan, jonka tutorit kuvasivat
laittaneen koko arvovaltansa peliin muutoksen luotsaamiseksi. Johtaja siilyi ope-
tussuunnitelmamuutoksen keulakuvana ja oli jidmassi elikkeelle keritessini
vuoden 2001 haastatteluaineistoa. Vieli silloinkin tutoreita askarrutti, tulisiko
johtohahmon muutos vaikuttamaan jollakin tavalla PBL-opetussuunnitelman
jatkuvaan kehitystychon.

Siirtymitapojen erot heijastuivat myds siihen, miten kulttuurisen tiedon
elementteji saattoi havaita tutoreiden puheessa. Fysioterapian tutorit pitivit osas-
tonsa henkei erinomaisena ja alkuvaiheen henkilgtason kahnausten jilkeen yh-
teisty® oli sujunut padosin hyvin. Eris heistd kuvasi muutosta metaforan avulla.
Ennen opettaja istui yksin tdyteen lastatussa, uppoamaisillaan olevassa veneessi
ja yritti viimeisill voimillaan soutaa eteenpiin. PBL:n my®ti tutor istuu venees-
si yhdessd ryhmin kanssa perdi pitien opiskelijoiden soutaessa ja tihyillessd
innokkaasti eteenpiin. Yhteisty® ei tarkoittanut siti, ettd asioista oltaisiin samaa
mieltd. Erimielisyyksid oli kuitenkin opittu kisittelemdin. Asioista pystyttiin
sopimaan, niin ettd kaikkien mielipiteet otettiin huomioon. Joskus jonkun oli
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annettava periksi, jos toinen kykeni perustelemaan kantansa paremmin. Parasta
yhteistyossi oli yhteisten sekd hyvien ettd huonojen kokemusten jakaminen.
Me-hengen loytyminen vaati myds asenteiden muokkausta. Jokaisen piti henki-
lokohtaisesti oivaltaa, ettid omaa toimintaa oli muutettava PBL:n myoti. Yhteis-
tyotd tehtiin paljon, mutta sen intensiivisyys ja toimintatavat vaihtelivat vuosien
jilkeenkin. Avoimuus saattoi olla yllittivin vaikeaa.

"Jotkut ovat liian kriittisid itseddn kohtaan ja voivat siksi piilottaa oman
osaamisensa.” (FG)

Liiketieteessd oli jo opettajien suuren miirin vuoksi kehitelty yhteistydlle
enemmin formaaleja muotoja. Opintojen suunnitteluryhmit tuottivat toimin-
nallaan yhteisesti jacttua kollektiivista tietoa. Opetussuunnitelmatydn alussa
ryhmin kaikki jisenet eivit juurikaan tunteneet toisiaan tai tienneet toistensa
asiantuntija-alueita, mikd aiheutti toisinaan viirinymmarryksi ja hankalia ti-
lanteita. Omaa, yksityistd opettajan tyon reviirid oli opittu aiemmin suojaamaan
tehokkaasti ja kollegiaalisen yhteistyon mahdollisuuksia aliarvioitiin. Koulutta-
jatutorit esittivit, ettd aloittavien tutorien tueksi olisi ollut hyvi saada vanhempi
kollega havainnoimaan ja kommentoimaan tutoriaalin sujumista. Osa opettajista
el halunnut titd, koska piti sitd tarkastamisena ja “poliisin toimintana”. Vihitel-
len suurin osa opettajista alkoi ymmirtdd yhteistyon mahdollisuudet. Nykyistd
tilannetta tutorit kuvasivat hyviksi ja innostuneeksi. Suunnitteluryhmit olivat
avoimia kaikille opettajille ja jokainen kiinnostunut saattoi liittyd mukaan halua-
miinsa ryhmiin, joiden tydskentely sujui alkuvaihetta huomattavasti avoimem-
massa hengessi.

"Tehdd tydtd mukavien ihmisten kanssa ja itse oppii samalla.” (LE)

Alkuvaiheessa tutorkoulutuksetkaan eivit sujuneet pulmitta, kun eniten aikaa
kului aktiivisen muutosvastarinnan kisittelemiseen. Eris tutor kuvasi niiti
koulutuksia sotaisalla metaforalla ”jatkuvaksi taisteluksi”. Tutorit kuvasivat
lidkarikoulutuksen muuttamista ylipditiin hankalaksi prosessiksi, lainattua
vertausta kiyttien, jopa vaikeammaksi kuin "hautausmaan paikan siirtiminen”.

Siitd huolimatta se oli ollut mahdollista. Kahta lukuun ottamatta ldiketieteen tu-
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torit olivat olleet opetussuunnitelman aktiivisia muutosagentteja ja kouluttaneet
uusia tutoreita tehtdviinsi useiden vuosien ajan. Osa opettajista osallistui tutor-
koulutukseen alussa vastentahtoisesti tai jopa aktiivisesti vastusti sitd. Vastustus
oli kuitenkin vihitellen vaihtunut hyviksynniksi. Tutorkoulutus ja sen entisti
toimivampien muotojen jatkuva kehittely olivatkin yhteisen kulttuurisen tiedon
jakamisen ja prosessoinnin tirkei foorumi.

10.3 Tutorin kasvun ydintekijoita — johtopaatokset

Tutkimuksen ensimmiisen osan (I) tarkoitus oli jisentid lukijan kisitystd
ongelmaperustaisen oppimisen (PBL) olemuksesta, sen keskeisistd tekijoisti.
Usein PBL:44 on tarkasteltu oppijan nikokulmasta, esimerkiksi opiskelijoiden
kokemuksia tai oppimistuloksia tutkimalla. Omassa tydssini halusin lihestyd
PBL:44 toisenlaisesta nikokulmasta eli siitd, millaisia vaikutuksia PBL:1ld
on opettajan tydlle. Miten PBL vaatii ja mahdollistaa opettajaa kehittimiin
itseddn. Tistd nikokulmasta argumentoinkin osuvammaksi termiksi ongelma-
perustaisen pedagogiikan, jonka rinnalle sopii myds kiytettiviksi kansainvili-
sesti tunnettu lyhenne PBL. Ajatus ongelmaperustaisesta pedagogiikasta sisiltid
mybs laajamittaisen opetussuunnitelmatason muutoksen (ks. Nummenmaa &
Virtanen 2002). Opetussuunnitelmatyé on nihtivi jatkuvasti muuntuvana
kehittimisprosessina, joka ei pysihdy uuden opetussuunnitelman rakentamisen
jilkeen. Jos niin kiy, PBL on helppo nihdi staattisena oppirakennelmana, jonka
voi muutaman vuoden kuluttua korvata seuraavalla muodikkaalla uudistuksella.
Ollessaan laaja strategia tai jopa filosofia (ks. Barrett 2001; Silén 2000) PBL
vaatii soveltajiltaan perusteellista arvojen ja toiminnan pohdintaa. Se ei onnistu
vuodessa tai parissa, kuten analyysini tulokset ilmentévit. Samoin tulokset ker-
tovat, ettd kehittimistyd ei lopu, vaan jatkuu vuosienkin jilkeen.
Ongelmaperustaista pedagogiikkaa avasin edelleen tutkimuksen toisessa (II)
osassa, joka tarkasteli tutorin ty6td oppimisen ohjaamisen, ryhmissi toimimi-
sen ja oman opettajuuden jisentymisen nikskulmista. Opettajan pedagogisen
tiedon muutokseen liittyy uuden ymmirryksen saavuttaminen oman roolin



302

merkityksestd ja tehtivistd suhteessa oppijaan. Ensimmiisen tutkimusaineiston
valossa osa tutoreista niki itsensi edelleen “oppimisen hallinnoijina”, jolloin
heidin pedagoginen asenteensa oli lihinni toistava. Osa tutoreista niki jo
tissd vaiheessa itsensd enemmin “fasilitaattorina”. joka kuvasti autonomista
pedagogista asennetta. Vuonna 2001 kerityn haastatteluaineiston perusteella tu-
torit jisensivit tehtivinsi pddosin ohjaajana, “fasilitaattorina”. Samalla heidin
kerronnassaan tuli esiin nikemys itsestd oppimisen mahdollistajana, resurssina
ja jopa voimaannuttajana (empowerer), mitd voi pitdi reflektiivisen pedagogisen
asenteen ilmentdjini.

Tutkimukseni kolmas (III) osa oli luonteeltaan kisitteellinen analyysi tie-
toon ja oppimiseen liittyen. Sen tidrkein tavoite itselleni ja toivon mukaan myds
lukijalle oli jisentdi ongelmaperustaisen oppimisen ja pedagogiikan teoreettisia
taustoja. Sen kautta myos erilaiset PBL-mallit saavat toivoakseni laajemman
kehyksen.

Neljinnessi (IV) osassa pyrin empiirisen aineiston analyysin myotd vilicti-
miin mahdollisimman rikkaan kuvauksen PBL:n mukaisesta toimintaympiris-
tostd lukuisten tutoriaalitilanteiden analyysin avulla. Tarkemmin pdisin kisiksi
opettajan, tutorin tehtdvin olemukseen haastattelujen ja havaintopiivikirjojen
analyysin kautta. Alkuvaiheessa tutoreiden tuntemuksia virictivit huoli omasta
roolista ohjaajana ja siiti, ettd osaisi toimia "oikein.” Asiantuntijuus sai tutoriaa-
litilanteessa uudenlaisia merkityksid ja osa tutoreista jopa pelkisi "asiantuntemat-
tomuutensa” haittaavan opiskelijoiden oppimista. Tdmi huoli niytti aineistoni
pohjalta kuitenkin tarpeettomalta. Vihitellen tutorit oppivat suhtautumaan teh-
tdviinsi luottavaisemmin ja rennommin, miki mahdollisti paitsi vilittsmim-
mit suhteet opiskelijothin myds kollegoihin. Erilaiset elementit, ohjaajuus ja
asiantuntijuus alkoivat yhdistyd luontevasti tutorien opettajuudessa. PBL:n
yhteydessd kumpaakaan ei voi olla ilman toista. Pelkki asiantuntijuus ei riitd
oppimisen ohjaamisessa, mutta substanssin tietimystikin tarvitaan. Niiltd osin
piddyin samankaltaisiin tuloksiin kuin Schmidt ja Moust (2000) tutkiessaan
tutorin asiantuntijuuden merkitysti laajoissa kvantitatiivisissa tutkimuksissaan.

Tutorit onnistuivat suunnistamaan yksin tekemisen kulttuurista kohti kolle-
giaalista vastuun jakamista ja aitoa, luottamuksellista yhteistydti. Tulokseni ovat
yhteneviisii kanadalaisen McMasterin yliopiston emerita professorin Karin von
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Schillingin (2001) toteamusten kanssa. Hinen mukaansa PBL:n tuoma muutos
aiheuttaa sekd oppijoille ettd opettajille epivarmuuden tunteita. Jos opettajien,
tutoreiden kehittymist ei tueta ja kollegiaalisuutta kannusteta, on vaarana,
ettd onnistutaan pysyttelemdin tuttujen ja turvallisen tuntuisten opettajan ja
oppilaan roolien suojassa. Silloin on kyse ainoastaan kosmeettisesta muutokses-
ta. Tutoriaaleista muodostuu helposti kuin miti tahansa opetustilanteita, joissa
toimitaan opettajan johdolla ja hiinen asettamillaan ehdoilla. Tutorin toiminnan
kannalta timi on mahdoton yhtilg, koska silloin on mahdotonta kehitti oppi-
misen aktivoimisen ja ohjaamisen taitoja.

Suomalaisissa opettajuutta ja oppilaitoksen toimintakulttuurien muutoksia
kisittelevissi viitoskirjatutkimuksissaan Sahlberg (1996) ja Mintyld (2002)
péityivit sithen, ettd opettaja on edelleen etupiissi omassa yksityisessi tilas-
saan (luokassa) toimiva individualisti. Sen vuoksi yhteistoiminta ja kollegiaali-
suus eivit onnistu tuottamaan opettajan tyolle lisiarvoa, vaan paradoksaalisesti
ne koetaan usein jopa lisrasitteena. Titd perustistiriitaa vasten yritykset lisdtd
yhteistoimintaa ja opettajien tiimiytymisti ovat osoittautuneet vaikeiksi tai
mahdottomiksi. Omien tutkimustulosteni perusteella ongelmaperustaisen peda-
gogiikan kehyksen avulla olisi mahdollisuus parantaa tilannetta. PBL ei vaikuta
ainoastaan oppijan toimintaan tuottamalla kriittisii ja toimeliaita uusia ammat-
tilaisia. Se luo opettajan ammatilliselle kasvulle ja kehittymiselle uudenlaisen
kehyksen, jossa oppimisen muodot limittyvit ja yhdistyvit. Tutorit toimivat
kompleksisessa tydympiristossi, jonka puitteissa opettajan tydtd on syytd kisit-
teellistdi ja tutkia entistd analyyttisemmin tydssd oppimisen nikskulmasta.

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman kannalta keskeistd on integroida
tyon ja koulutuksen elementit, mihin liittyy tirkeini osana oppimisen yhteisol-
lisyys. Samat tekijit osoittautuivat merkittdviksi tutorin tydn, ongelmaperustai-
sen pedagogiikan, tietoympiristdn analyysissa. Taitavaksi tutoriksi kehittyminen
edellyttii kykyi havainnoida ja tulkita kompleksisen tydyhteison erilaisia tiedon
lajeja. Tutorit oppivat ja kehittyvit tydssiin reflektoimalla seki yksilsllistd eccd
yhteisollistd toimintaa. Toiminnan reflektio ei yksin riitd, koska tutorien on kyet-
tivi kisittelemiin sekd kiytinnéllistd, ankkuroitua tietoa ettd teoriaa, koo-
dattua tietoa. Teoriaa ja kiytinti potentiaalin tiedon (ks. Stdhle & Gronroos
1999) lihteini ei voi kuitenkaan hyddyntid ilman reflektiota ja ymmirrysti.
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Yksilén ja ryhmien toiminnan lisiksi kulttuurisella tiedolla on merkittivi rooli,
koska suurin osa tydyhteison hiljaista tietoa kytkeytyy juuri organisationaaliseen
kulttuuriin. Sitd voidaan pyrkid avaamaan, ymmirtimain ja hysdyntimiin
ainoastaan yhteisissi oppimisen prosesseissa. Myds organisaation ulkopuolisella
tutkijalla on kiytto4 hiljaisen ja potentiaalin tiedon tulkkina, fasilitaattorina” ja
voimistajana — se onkin toivottavasti tutkimukseni merkittdvin anti.

10.4 Tulosten luotettavuuden arviointia

Laadullisen tutkimuksen menetelmillisten ratkaisujen ja johtopiitdsten teke-
misen laatustandardien pohdinta on haasteellinen tehtivini. Esimerkiksi Hu-
berman ja Miles (1994) toteavat laadullisen tutkimuksen edustavuuden ja yleis-
tettidvyyden pohdinnan olevan aina tarpeen, jotta tutkija kykenee perustelemaan
tulkintansa. Tulosten arvioimiseksi ja johtopaitdsten tekemisen tueksi tarvitaan
jatkuvaa reflektiota. Tutkija voi pyrkii tekemiin yleistyksii liian nopeasti. Hin
saattaa toimia inhimillisen toiminnan lainalaisuuksien mukaisesti ja kiinnittda
huomionsa herkemmin sellaisiin tuloksiin, jotka entisestddn vahvistavat lih-
tokohtana olleita hypoteeseja tai lihtoajatuksia. Mezirowin termein kyse on
silloin aiempien merkitysperspektiivien vahvistamiseen pyrkivistd toiminnasta.
Huberman ja Miles varoittavat aineiston “vangiksi jidmisestd”. Laadullista ai-
neistoa tulkitessaan onkin punnittava tarkoin, miten saa aineistostaan irti kaiken
oleellisen. Keinoina toimivat esimerkiksi informanttien luotettavuuden arvioint,
aineiston keriiminen eri menettelytapoja kiyttien eli triangulaatio seki tapaus-
ten vilinen analyysi.

Tutkimukseni alkuvaiheessa informantit méériytyivit pitkilt sen perus-
teella, ketkd opettajat alkuvaiheessa ryhtyivit tutoriksi ja olivat kiinnostuneita
opetussuunnitelman kehittimistd. Heidin innostunutta asennettaan voi pitii
yhteni takeena myds sille, ettd he pyrkivit informantteina toimiessaan tuomaan
monipuolisesti esiin mielipiteitddn ja olivat avoimia avaamaan luotsaamansa
tutoriaalit havainnoinnin kohteeksi. Haastattelujen ja havannoinnin kombi-
nointi toimi yhten luotettavuuden takeena alkuvaiheessa. Havainnointia pidin,
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tyldydestddn huolimatta, tarpeellisena sen vuoksi, ettd kykenin jisentimiin
itselleni riittdvin kattavan kuvan tutkimani ilmion, PBL:n “arjesta”. Samalla
toteutui triangulaatio eli aineiston validiteetin varmistaminen sill4, ettd samaa
ilmi6ed tarkastellaan useammalla tavalla kerityn aineiston avulla. Titd vahvisti
tutorin tehtdviin, rooliin ja kehitykseen liittyvi tapausten vilinen (cross-case)
analyysi.

Syrjild, Ahonen, Syrjildinen ja Saari (1995, 103) kokoavat vaatimuksia
etnografisen tutkimuksen onnistumiselle. He pitivit yhteni onnistumisen
kriteerini, ettd tutkimustehtivi fokusoituu tutkimuksen kuluessa. Tutkijan on
kunnioitettava alkuperiistd kontekstia, ettei hin vahingossa tai tietoisesti hii-
vyt sitd omalla toiminnallaan. Havaintojen luotettavuuden yksi tae puolestaan
on se, ettd ilmiotd tarkastellaan useampaan otteeseen. Oma tutkimustehtivini
ja -ongelmani muuttuivat paljonkin matkan varrella verrattuna vuosien takaisiin
alustaviin hahmotelmiin. Vield esitutkimusvaiheeseen liittyvii aineistoa keri-
tessini ja ensimmiisid tutorkoulutuksia ja tutoriaaleja havainnoidessani en ollut
edes vield miirittinyt itselleni selkedsti, kohdentuuko tutkimukseni opiskelijoi-
hin vai opettajiin. Kiinnostuttuani erityisesti tutorin tehtivisti ja opettajuuden
muutoksesta olinkin aluksi huolissani, miten kykenisin tavoittamaan timin fo-
kuksen kannalta olennaiset sisillét ensin keritystd aineistosta. Huoli osoittautui
kuitenkin turhaksi.

Havainnoidessani pyrin tarkastelemaan tutoriaalitilanteita mahdollisimman
monipuolisesti enki etukiteen rajannut tarkkailun kohteita yksityiskohtaisesti,
esimerkiksi pelkistdin opiskelijoiden toimintaan keskittyviksi. Puheenvuorojen
jakautumista tutoriaalissa olisi ollut helppo havainnoida valmiin struktuurin
pohjalta, mutta valmis kaava olisi rajoittanut esimerkiksi nonverbaalin viestin-
nin tai tutorin interventioiden havainnointia. Himmistyin itsekin siitd, ettd
havaintopiivikirjojen tihein kuvauksen avulla oli mahdollista vield vuosien ku-
luttuakin tavoittaa jonkun hetken autenttinen tunnelma. Muistaa opiskelijoiden
kasvot, tutoriaalitilanteen tunnelma, jopa taustalla kuuluva ilmastoinnin hurina
tai nikymi ikkunasta. Tihed kuvaus onkin yksi tae aineiston luotettavuudes-
ta (ks. Syrjild ym. 1995). Toisaalta monet alussa mielenkiintoisilta tuntuneet
yksityiskohdat tai tilanteet muuttivat merkityksiddn analyysin edistyessi ja
tarkentuessa. Autenttisuuden tae on myds, miten informanttien oma d4ni tulee
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aineistossa kuuluviin (ks. Kaikkonen 1999). Tutkimuksessani tissi tehtivissi
toimivat osaltaan suorat lainaukset haastateltavien puheesta tai heidin havain-
topiivikirjoistaan. Pelkdt pitkit informanttien puhetta sellaisenaan, ilman
tarkempaa tulkintaa, eivit kerro analyysin onnistuneisuudesta. Itse yritin 6ytid
suorien lainausten kiytossi jonkinlaisen keskitien sille, ettd en uuvuttaisi lukijaa
pelkistid kahlaamaan lainausten lipi tai "jatedisi tulkintaa” lukijan tehtiviksi.
Titd koskien sain analyysin "loppurutistuksen” kirjoitusvaiheessa syksylld 2002
ProBell-tutkijakollegoiltani hyvii kommentteja, jotka kannustivat vield kerran
tarkistamaan haastateltavien autenttisten ilmausten osuvuutta ja relevanssia
analyysissani.

Laadullinen tutkimus on erdinlaista totuuksien keskiarvojen kehittelyi,
jossa ei tavoitella "objektiivista totuutta” tai edes luoteta sellaisen eksistenssiin.
Tutkimuksen fokusointi ja analyysin kehittely ovat siis tarkoitettukin aikaa
vieviksi vaiheiksi, vaikka se vililld voi kirsimattomiltd tutkijalta (ainakin it-
seltini) unohtua. Laadullinen tutkimusprosessi kuitenkin edellyttdi sitd, ettd
tutkija kietoutuu monin tavoin tutkimuskohteeseensa. (Varto 1992.) Huberman
ja Miles (1994, 277) painottavat sitd, ettd laadullinen tutkimus tapahtuu aina
todellisessa sosiaalisessa maailmassa. Silli on todellisia vaikutuksia ihmisten
elimdin. Voidaan saavuttaa pilkahdus siitd, mitd voi tapahtua missi tahansa
vastaavassa tilanteessa. Lihtdajatukseni oli tarkastella PBL:n soveltamista kah-
dessa eri tapauksessa, erilaisilla tieteenaloilla. Tapausten viliset yheildisyydet
tutorin kasvun ja osaamisen kehityksen kannalta osoittautuivat kuitenkin
huomattavasti eroja suuremmiksi. Timi tuntui ensin ylldtciviled, koska oletin
tapausten vililld vallitsevan PBL:44 lukuun ottamatta paremminkin erottelevia
kuin yhdistivii tekijéitd. Toinen tapaus oli osa yliopistoa ja toinen edusti am-
mattikorkeakoulua. Molemmat koulutusalat kuuluivat terveystieteiden piiriin,
mutta lidkirin ja fysioterapeutin ammatteja sindnsd voi pitdd hyvin erilaisina.
Informantteina toimineiden tutoreidenkin vililld oli eroa erityisesti virallisen
pedagogisen pitevyyden suhteen. Kaikilla fysioterapian tutoreilla oli opettajan
pitevyys, kun se taas puuttui kaikilta lidketieteen tutoreilta, miki on varsin
tavallinen tilanne yliopiston opettajien ollessa kyseessd. Osa lidketieteen tuto-
reista oli kuitenkin syventinyt tietimystdin muilla (ei muodollista patevyyttd
tuottavilla) pedagogisiin sisiltoihin liittyvilli opinnoilla. Pedagoginen pitevyys
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tai sen puuttuminen ei ollut merkittivi erotteleva tekiji tutoreiden valilld. PBL:
n mukainen toimintatapa niytti tuottavan tutoreille samantyyppisii taitoja ja
kehittdvin osaamista, jota kuvataan opiskeljjoille PBL:n myotd kehittyvind
yleisini taitoina (ks. von Schilling 2001). Niitd ovat yhteistydtaidot, kollegiaa-
lisuuden merkityksen ymmirtiminen, kriittisen ajattelun ja arvioinnin taidot.
Kaikki tutorit kuvasivat ja analysoivat omaa ammatillista kehittymistdin niistd
nikskulmista ja pitivit niitd tirkeind osana tydtiin.

Pattonin (1990) mielesti laadullisen tutkimuksen vaikuttavuus ja hyddyn-
nettivyys jadvit viime kidessi niiden lukijoiden arvioitavaksi, jotka soveltavat
tutkimuksen tuloksia. Suomalaisen koulutuksen kentilli tydskentelee nykyisin
jo paljon PBL:n parissa toimivia, my&s muita kuin opettajia. Vield enemmin
oletan olevan heiti, joiden kiinnostus asiaan on herinnyt. Toivon tutkimukseni
"joutuvan testiin” ja kuluvan heidin kisissién sekd antavan ajattelemisen aihet-
ta. Oman katseeni suuntaan jatkossa tarkastelemaan, miten ongelmaperustainen
pedagogiikka jisentdd opettajien toimintaa muillakin koulutusaloilla kuin ter-
veysalalla. Luotsaamieni ongelmaperustaisen oppimisen PD-opintojen puitteissa
minulla on vuosien 2003-2005 varrella mahdollisuus testata ja vilittdd tutki-
mukseni tuloksia suoraan kiytintoon. Tutkimukseni on pyrkinyt monipuoliseen
kuvaukseen siitd, millaisia henkilokohtaisia, yhteisollisii ja organisationaalisia
tekijoitd sisiltyy PBL-tutorin osaamiseen ja ammatilliseen kehittymiseen. Vii-
meisen kommentin ndihin kaikkiin osa-alueisiin liittyen kertokoon lopuksi yksi
informanteistani:

"Se tydn ilo palautu siind vaiheessa kun oli 15 vuotta tehnyt toisin.”
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PBL-koulutus/PirAMK/Terveysala

Ongelmaperustainen oppiminen
Esa ja Sari Poikela

Koulutuspiivit 2001

pe 18.5. klo 12.30-16.00 PBL, ryhmin ja yksilén ohjaaminen Sari Poikela
ke 15.8. klo 8.30-12.00  Tutor — ohjaaja, asiantuntija, opettaja  Sari Poikela

pe 17.8. klo 8.30-12.00  Ohjaustyyliharjoitukset Esa Poikela
ti 21.8. klo 8.30-12.00  Tutor — ohjaaja, asiantuntija, opettaja Sari Poikela
(jatkuu)
Misti ongelmat tulevat?
pe 24.8. klo 8.30-12.00  Misti ongelmat tulevat? (jatkuu) Sari Poikela

PBL ja arviointi
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LIITE 2.

Ongelmaperustaisen oppimisen PD-opinnot (PBL-PD) 40 ov

Eduta-instituutti toteuttaa vuosina 2002-2005 Euroopan Unionin ja Eteld-
Suomen ldininhallituksen osarahoittaman 40 opintoviikon laajuisen opettajien
tiydennyskoulutusohjelman "Ongelmaperustaisen oppimisen PD-opinnot”.

Mika PBL?

Ongelmaperustainen oppiminen on maailmanlaajuisesti ammatillisessa kou-
lutuksessa kiytetty pedagoginen ja opetussuunnitelmallinen lihestymistapa,
joka luo vastaavuutta koulutuksen ja tydn vilille. Perinteinen opetus perustuu
sisillollisen tiedon siirtimiseen. Ongelmaperustainen oppiminen kiynnistyy
tydelimdin ja yhteiskunnallisen todellisuuteen pohjautuvista ongelmista ja nii-
den yhteisollisestd ja yksilollisestd prosessoinnista.

PBL-PD:n tavoitteet, rakenne ja opiskelijat

PBL-PD perehdyttid osallistujat PBL:n perusldhtokohtiin ja mahdollisuuksiin
ammattillisen osaamisen kehittdmisen vilineend. Opinnot kehittivit valmiuk-
sia toimia oppimisen ohjaajana, tutorina sekd uudistaa opetussuunnitelmaa ja
arviointia PBL:n lihtskohdista. Opintojen tavoitteena on lisiti kansallista ja
kansainvilisti kollegiaalista yhteistyotd PBL:n parissa. Koulutuksen laajuus on
40 opintoviikkkoa alkaen tammikuussa 2003 ja paittyen keviilld 2005. Ope-
tussuunnitelma sisiltdd opintojaksot:

[ PBL:n perusteet 5 ov

II Tutorointi ja ryhmén ohjaaminen 5 ov

III PBL opetussuunnitelma ja arviointi 5 ov

IV PBL ja muutoksen johtaminen 5 ov

VI Perehtyminen PBL sovelluksiin Suomessa ja ulkomailla 5 ov
V' Lopputyd—kehittimistehtivi omassa tydssi 10-15 ov

VII Vaihtoehtoiset opinnot 5 ov (lopputyén laajuudesta riippuen)
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Koulutuksen tyémuodot noudattavat ongelmaperustaisen oppimisen periaattei-
ta. Tietoa ja osaamista prosessoidaan, tuotetaan ja jactaan tutoriaaleissa eli tutor-
ryhmissi, joiden tyoskentelyd ohjaa ja tukee tutor. Opintojaksoon sisiltavit seki
lihiopetusta etti etdopiskelua, jonka aikana vuorovaikutetaan myds verkkoym-
piristossd (WebCT). Koulutus on tasoltaan yliopistollisia jatko-opintoja ja sen
voi liittd4 osaksi Tampereen yliopistossa suoritettavaa kasvatustieteen lisensiaatin
tai tohtorin tutkintoa.

PBL-PD:n opiskelijat (29 hlo4) tydskentelevit ammatillisen koulutuksen parissa
(esim. terveysala, metsitalous, litketalous, tekniikka, kotitalous, oppimisopimus-

koulutus) Useimmat ovat ammattikorkeakoulujen opettajia.

Yhteystiedot: projektipiillikks, KL Sari Poikela , sari.poikela@uta.fi
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Havainto- ja haastattelurunko:
- Tutoriaalit, ryhmikeskustelut ja haastattelut 1996

—  Tutorien havainto- ja oppimispiivikirja 1996-1997

Ongelmanratkaisuprosessin havainnointi
I

1. Skenaario
Miten skenaario kisiteltiin?

2. Aivoriihi
Miten ideointi onnistui?

3. Jadsentiminen
Milli tavalla jisentiminen onnistui?

4. Ongelma-alueet
Miten ongelma-alueet muotoiltiin?

5. Oppimistavoitteet
Kuinka hyvin oppimistavoitteet méiriteltiin?

6. Itseniinen opiskelu
Miti tapoja tiedonhankinnassa kiytettiin?

7. Uudelleen kisitteellistiminen
Miten uusi tieto integrointiin ongelmaan?

8. Selventiminen
Miten vertailu alkutilanteeseen tapahtui?
Uusi skenaario
Miten jatkettiin?

LITE 3
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Oppimisen muistilehti

1. Oppijoiden itseohjautuvuus
Arvioi oppimistaitojen kehittymistd

2. Yhteinen oppiminen
Atvioi ryhmén oppimisen onnistumista

Ohjaamisen muistilehti

1. Oma toimintasi
Arvioi toimintaasi ohjaajana

2. Ryhmin toiminta
Arvioi ryhmin tydskentelyd, rooleja, ilmapiirid yms.

Arvioinnin muistilehti

1. Itse-, prosessi- ja tuotosarviointi
Analysoi arvioinnin kohteita, tasoja ja toimintatapoja

2. Jatkuva arviointi
Analysoi ryhmissi tehdyn arvioinnin onnistumista

Kollega-arvioinnin muistilehti

1. Ryhmin ja ryhmin jisenten ohjaaminen
Arvioi kollegasi toimintaa tutorina

2. Kommunikaatio ja palautteen antaminen
Arvioi ryhmin viestinnin ja palautteen antamisen taitoja

Oppimisympariston muistilehti
1. Tietoympiristd
Mistd ja miten tietoa hankittiin?

2. Sosiaalinen ympiristé
Miten muut opiskelijat, opettajat ja henkilskunta suhtautuivat?

3. Oppilaitos

Miten toiminta integroitui muuhun opetukseen?
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LIITE 4

Kysymysten teemat tutorien haastattelussa
»  Touko-kesikuu 2001

1. Oma toiminta ja kehittyminen tutorina
¢ Alkuvaiheen tunnelmat tutorina vrt. tutorina toiminen nyt
*  Miki on muuttunut vuosien varrella?
*  Miti on siilynyt samana?
*  Vahvuudet/kehittimisalueet tutorina
*  Tutoristunto — mitka tekijit vaikuttavat onnistuneeseen tutoristuntoon? Mitd
tapahtui silloin kun mikdin ei tunnu sujuvan?
¢ Miten arviointi niveltyy osaksi ryhmin toimintaa?

2. Tutorkoulutus
¢ Miten tutorkoulutus on organisoitu?
¢ Miten on lgydetty toimivat muodot koulutukselle?
¢ Miten koulutus tukee tutoreiden kollegiaalisuutta?
¢ Tuetaanko yhteistyoti ja kollegiaalisuutta muilla tavoin, miten?

3. Opetussuunnitelma ja arviointi
¢ Kuinka olet ollut mukana ops-tydssi?
*  Mitd hankaluuksia opsin integrointi on tuottanut?
*  Miten eri oppiaineet kohtaavat — alussa, nyt?
¢ Miten ongelmat laaditaan — ongelmat ja tyon konteksti?
* Miten PBL:n periaatteet toteutuvat arvioinnissa?

4. Oppilaitos
¢ Miten oppilaitoksen tasolla tuetaan PBL:n kehittimistd?
*  Miten toiset yksikét/osastot suhtautuvat?
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