ONGELMAPERUSTAINEN
OPPIMINEN KONETEKNIIKAN
OPETUKSESSA

Seppo Ryynanen

Kehittamishankeraportti
Kesakuu 2007
N

2|
[ ( A

W)
=
JYVASKYLAN
AMMATTIKORKEAKOULU

Ammatillinen opettajakorkeakoulu




JYVASKYLAN KUVAILULEHTI

AMMATTIKORKEAKOULU Paivimaari
3.6.2007

Tekija(t) Julkaisun laji

Ryyninen, Seppo Kehittamishankeraportti
Sivumaird Julkaisun kieli
31 Suomi
Luottamuksellisuus

D Salainen saakka

Tyon nimi

ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN KONETEKNIIKAN OPETUKSESSA

Koulutusohjelma
Ammatillinen opettajakorkeakoulu

Tyon ohjaaja(t)
Pietildinen, Hannele

Toimeksiantaja(t)

Tiivistelmé

Kehittdmishankkeen tavoitteena oli selvittdd, miten ongelmaperustaista oppimista (PBL) voidaan
kiyttad hyviksi konetekniikan ammattikorkeakouluopetuksessa valittujen kdytdnnonlidheisten
oppimistehtivien avulla.

Kehittimishankkeessa yhdistettiin kaksi konetekniikan ammatillisiin opintoihin kuuluvaa kol-
men opintopisteen kurssia, koneensuunnittelun ja lujuusopin syventivit kurssit, yhdeksi ongel-
maperustaista oppimista hyddyntéaviksi opintojaksoksi. Ryhmit késittelividt ongelmia Esa ja Sari
Poikelan Link&pingin yliopistossa kdytetystd syklimallista johdetun mallin mukaan. Tutoriaaleja
oli yleensi yhtend tai kahtena pdivdnd viikossa. Opetukseen sisiltyi muutama lyhyt tietoisku,
mutta ei varsinaista luennointia. Arviointi tapahtui ilman tentteja.

Kehittdmishankkeessa tuli selkedsti esille, ettd ongelmaperustainen oppiminen sopii erittdin hy-
vin opiskeluun sitoutuneille, itsendiseen tyoskentelyyn tottuneille ja motivoituneille opiskelijoil-
le. Opetussuunnitelman menestyksellinen toteuttaminen on riippuvainen ryhmissi tydskentelyn
onnistumisesta. Esimerkiksi ns. vapaamatkustajien ongelma tuli esille. My0s opiskelumenetel-
min periaatteiden seki kdytetyn ongelmaperustaisen oppimismallin esittelyyn pitdd kayttia riit-
tavisti aikaa. Opettajalta tutorin rooli edellyttdd ohjaavaa ja tarkkailevaa asennetta perinteisen
asiantuntijaroolin sijasta.

Kehittamishankkeen perusteella on todettavissa, ettd ongelmaperustainen oppiminen soveltuu
my0s suppeampien aihealueiden opiskeluun ja erityisesti opintojen loppuvaiheen opintokokonai-
suuksien toteuttamiseen. Koulutusohjelmatasolla toteutettuna PBL vaatii huomattavasti laajem-
paa henkil6ston sitoutumista.

Avainsanat (asiasanat)
Ongelmaldhtéinen oppiminen, ongelmaperustainen oppiminen, PBL, tutoriaali, tutorointi

Muut tiedot




JYVASKYLA UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES DESCRIPTION

Date
3.6.2007
Author(s) Type of Publication
Ryyninen, Seppo Development project report
Pages Language
31 Finnish
Confidential
D Until

Title

PROBLEM-BASED LEARNING IN TEACHING MECHANICAL ENGINEERING

Degree Programme
Vocational Teacher Education College

Tutor(s)
Pietildinen, Hannele

Assigned by

Abstract

The aim of the study was to find out how Problem-Based Learning (PBL) could be utilized in
teaching mechanical engineering in higher education by using problems in accordance with the
reality of working life.

Two courses belonging to professional studies of mechanical engineering, extension courses of
machine design and mechanics of materials, both three credit units, were connected to one
course utilizing PBL. The problems were processed by the student groups according to the
cycle model of Esa and Sari Poikela. The model is developed from cycle model of Linkoping
University. Tutorial sessions were normally arranged once or twice per week. A few short
informative lessons were arranged but no actual lectures. The evaluation was carried out
without examinations.

The results of the study clearly showed that PBL is very suitable for students being motivated
and committed to studying and who are used to work independently. Carrying out the
curriculum successfully is depending on the success of the group work. For example one
problem were the students participating to the group work very little. Time has to be reserved
also enough to introduce the principles of the learning method and the model of PBL used. The
role of teacher as a tutor should be an instructor and observer instead of an authority.

The results of the study also showed that PBL is suitable also for studying brief subjects and
especially in the end of studies. If PBL is used widely the personal must also be committed
widely to PBL.

Keywords
problem-based learning, PBL, tutorial, tutoring

Miscellaneous




SISALTO

T JOHDANTO ..t e e e e e e e e e e e e anneeees 2
1.1 Kehittdmishankkeen IahtOkohdat...............uvueeiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeees 2
1.2  Tydeldman tarpeet ja opiskelijoiden haasteet...........ccceeeeiiiiiiiiiiinee. 3
1.3  Kehittdmishanke ja Sen tOtEULUS .........uuuuriiiiiiiiiiiiiieiiiiivieieeeieeveeeeeeeaeeeaees 5
2 OPPIMISKASITYKSET ...ttt 6
2.1 Yleistd oppimiSesta.....cccouiiiiiiiiiii 6
2.2  Behavioristinen oppimisKasItysS ........ccceuiiiiiiiiiiiiiieeeee e 7
2.3 Konstruktivistinen oppimiskasitys ... 8
2.4 Kokemuksellinen oppiminen ............eeeeeiiiiiiiiiiiieieee e 9
3 ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN......cooiiiiiiiiiiieee e 12
3.1 Ongelmaperustaisen oppimisen taustaa...........ccccceeeeeeiiiiniiiiiieeennenn. 12
3.2  Suomenkielinen k&annds termille PBL .........ccccvviiiiiieeeiieeieeeeeeen 13
3.3  Mika on ongelmaperustaista oppimista?..........cccooeeeeeeiiiiiniiiiiiieeeeeeenn. 14
3.4  Ongelmaperustaisen oppimisen organisointi.........cccccceeeeeeiiieiiieeeeeenn. 17
3.5 Ongelmaperustaisen oppimisen mallit.............cccoeiiiieiiiiiiniiiiiiee, 18
4  ONGELMAPERUSTAINEN OPINTOJAKSO .......coviiiiiiieeeeiieeeeeeeee 23
4.1 Opintojakson jarjestelyvaine ..........cccuueiiiiiiiiiieeeeeen 23
4.2  Opintojakson tarkempi SiSARG........ccvvviiiiieeiieeee e 24
4.3  Opintojakson kaytanndn toteutus ja kaytetty PBL:n malli .................... 26
4.4  Kokemuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta........ccccceeeeeeeeeeeennnnne. 28
T A Y/ [ 1o ) (PP 29
B PALAUTE ..t e e e e e e e an 29
B POHDINTA . e e e e e e e e e e e e e e e e rereaaeaeeas 30
7 LAHTEET oottt 31



1 JOHDANTO

1.1 Kehittamishankkeen lahtokohdat

Lahtékohtana kehittdmishankkeelleni oli halu kehittda kolmannen vuosikurssin
konetekniikan opiskelijoille tarjottujen koneensuunnittelun ja lujuusopin jatko-
kursseja enemman tietoa soveltavaan suuntaan tekniseen teoriaan keskitty-
misen sijasta ja pohtia konkreettisempien kaytannon tyéeldamassé vastaan
tulevien ongelmien ratkaisutapoja. Tavoitteena oli, ettad ainakin osa ratkottavis-
ta ongelmista olisi tullut teollisuudesta, mutta yritysten suuren tilauskannan ja
niukkojen resurssien vuoksi toivotulla aikataululla ei onnistuttu saamaan tar-

koitukseen sopivia toimeksiantoja, joihin kurssin siséltd olisi voitu perustaa.

Aiemmin pidetyt vastaavat kurssit ovat siséltaneet melko paljon yksityiskoh-
taista tietoa. Lisaksi kursseilla tehdyt harjoitukset ovat olleet pienehkéja las-
kelmia tai johonkin yksityiskohtaan liittyvia suunnittelutehtavia. Koska opetin
samalle ryhmalle kahta eri kurssia ja molempien kurssien sisalté painottui
suunnittelumenetelmiin, kurssit yhdistettiin yhdeksi kokonaisuudeksi, jolloin

tuntimaara tata opintokokonaisuutta varten saatiin suuremmaksi.

Alustavasti tarkoituksenani oli vain laajemman suunnittelutehtavan teettami-
nen ja aiemmilla kursseilla kasiteltyjen teoriaosuuksien kertaus seka uusien
osuuksien luennointi periaatteella, jota voisi kutsua ongelmanratkaisupainot-
teiseksi. Tuossa vaiheessa en ollut vielda perehtynyt tarkemmin ongelmaperus-
taiseen oppimiseen (problem-based learning, PBL) tai ongelmal&htdiseen op-
pimiseen, jota nimea oppimistavasta erityisesti on aiemmin kaytetty ja kayte-
tadn mm. Boud ja Felettin teoksessa (1999). Syksylla 2006 esitellesséni alus-
tavasti kehittdmishankettani, se sisalsi myds opetuksessa kaytettavien suun-
nitteluohjelmistojen valintaan liittyvia kehitysideoita. Idea- ja kommenttipu-
heenvuoroissa tuli esille, etta voisin ottaa tarkasteluun mukaan myds ongel-
maperustaisen oppimisen tai projektioppimisen. Paatinkin perehtya tarkemmin
ongelmaperustaiseen oppimiseen ja tarkemman tarkastelun jalkeen jatin
suunnitteluohjelmistojen valintaan liittyvat kehitysideat kokonaan tarkastelun
ulkopuolelle. Keskityin vain oppimiskysymyksiin.



1.2 Tyodelaman tarpeet ja opiskelijoiden haasteet

Millaisia taitoja valmistuva insindéri tulevaisuudessa sitten tarvitsee? Toki han
tarvitsee edelleen tekniikan tietdmysta ja monipuolista laskutaitoa kuten en-
nenkin, mutta ndiden perinteisten insinddritieteiden liséksi han tarvitsee nyky-
aan myos useita yleisluonteisia taitoja. Tarvitaan kykya hallita itsedan, muu-
tosta ja epavarmuutta (Ruohotie 2002, 43). Myés kommunikointitaito on tarkea
tekija samoin kuin kyky ohjata, tukea ja kannustaa ihmisid korkeatasoisiin suo-
rituksiin esimiestehtavisséa toimittaessa (Ruohotie 2002, 45).

Nopea ja joustava reagointi kilpailutilanteeseen seké innovatiivisuus ovat or-
ganisaation elinehto. Tallaisissa organisaatioissa myds henkildkunnan taytyy
olla monialaosaajia, jotka ovat joustavia ja valmiita oppimaan uutta seka siir-
tymaan tarvittaessa uusiin tehtaviin. (Ruohotie 2002, 22.)

Myds Savonia-ammattikorkeakoulun Varkauden yksikdssa 15.5.2007 pidetys-
sa Keski-Savon Teknologiateollisuus ry:n seminaarissa, jossa pohdittiin erityi-
sesti Keski-Savon metallialan yritysten kilpailutekijéita, todettiin, etta niin yri-
tyksiltéa kuin tydntekijoiltakin edellytetdan joustavuutta tydaika- ja tyétehtava-
kysymyksissa. Kommunikointitaidon merkitys tuli myds korostetusti esille. Ky-
symysten esittdmisen vahyys nahtiin yhdeksi suomalaisia organisaatioita ja

yksil6ita yleisesti vaivaavaksi asiaksi.

Jatkuvan muutoksen maailmassa taito kysya oikeita asioita voi olla arvok-
kaampi kuin taito vastata annettuihin kysymyksiin. Reaaliaikaiseen reflektioon
liittyy viel& liséksi keskinainen riippuvuus, joka on tarked piirre nopeasti muut-
tuville organisaatioille. Itsereflektion lisaksi tarvitaan myés muihin ulottuva re-
aaliaikainen reflektio eli pitda saada kuva toisen tarpeista, jotta voimme selvit-
taa, kuinka vastaamme esille tulleisiin tarpeisiin. (Ruohotie 2002, 215.)

Verkostoituminen on yksi tarkea asia nykyaikana. Myds tiimityd ja proses-

siosaaminen korostuvat niin yritysmaailmassa kuin opetuksessa. Taytyy ym-
martad, miksi tietyissa tilanteissa toimitaan tietylla tavalla. Prosessitiimit edel-
lyttavat monipuolista osaamista. Tyénjohdolliset tehtavat ovat tiimitydskente-

lyssa yha enemman tiimien vastuulla.



Monessa kansainvalisesti toimivassa yrityksessa tydskentelykielena on eng-
lanti, koska yrityksen Suomessakin sijaitsevassa konttorissa saattaa tydsken-
nella useita eri kansallisuuksia edustavia tydntekij6ita. Nain ollen myds suo-
malaisten opiskelijoiden on syyta perehtyda ammattitermeihin jo opiskeluaika-

naan myds muilla kuin suomen kielelld, yleensé erityisesti englanniksi.

Koska tyétehtavat ovat tulevaisuudessa entistékin laaja-alaisempia (organi-
saatiotasoja on madallettu ja sama ty6ntekija hoitaa huomattavasti laajempaa
tehtavakenttaa kuin aiemmin), myods sosiaaliset taidot korostuvat. Erityisen
korostuneina ne tulevat esille kansainvalisissa yrityksissd, joissa tydntekijat
joutuvat kanssakaymisiin useita eri kulttuureja edustavien tydntekijéiden kans-
sa jo omalla tyépaikallaan ja lisaksi likkuessaan maailmalla eri maissa sijait-

sevissa konttoreissaan ja asiakkaiden keskuudessa.

Sopivuus ja patevyys eivat mydskaan aina ole sama asia, koska yha enem-
man haetaan henkiléilta juuri tiettyjda ominaisuuksia, jotta han voisi toimia yri-
tyksen tietyssa tehtdvassa. Nain ollen ns. “hyvien tyyppien” tarve kasvaa ja
oppilaitoksilta kysytaan entista useammin juuri tiettyyn ymparistédn soveltu-
vaa henkilda. Valmistuvilta opiskelijoilta vaaditaan laaja-alaista osaamista ja
sosiaalisten taitojen merkitys korostuu.

Vuorovaikutustaitojen korostumisen ovat tuoneet esille myds ekonomistit
Frank Levy ja Richard Murnane viime vuonna ilmestyneessa kirjassaan The
New Division of Labor: How Computers Are Creating the Next Job Market.
Robert J. Schiller on siteerannut heita artikkelissaan, joka on julkaistu Kaup-
palehdessa.

Tutkijoiden mukaan tarkeinta onkin huomata, etta jatkossa lupaavimmat urat
pohjautuvat joko asiantuntemukseen tai hyviin viestinta- ja vuorovaikutustai-
toihin. Asiantuntemuksella tarkoitetaan tdssa kykya ymmartaa ja ratkaista uu-
sia ja erilaisia ongelmia, jotka eivat ratkea aiemmin toimineilla keinoilla. Vies-
tintataidot koostuvat ideoiden ja niiden yhteiskukunnallisen merkityksen arvi-
oinnista seka ihmisten suostuttelusta. Nama ovat haasteita, joista tietokoneet
eivat selvia. (Shiller, R. 2006, 36.)



Opiskelijoiden kannattaakin muistaa, etta heidan tulisi pyrkia oppiaineidensa
syvalliseen ymmartamiseen pelkan rutiininomaisen opettelemisen sijaan. Tal-
I6in heista voi tulla oman alansa todellisia asiantuntijoita. Samalla heidan kan-
nattaisi hankkia menestyksellisen uran kannalta tarkeita viestintataitoja. Se
onnistuu todennakdisesti parhaiten opiskelemalla alaa, josta on aidosti kiin-
nostunut. (Shiller, R. 2006, 36.)

1.3 Kehittamishanke ja sen toteutus

Kehittamishankkeeni tarkoituksena on selvittdd, miten ongelmaperustaista
oppimista voidaan kayttaa hyvaksi konetekniikan opetuksessa, jotta opiskeli-
joilla olisi entistéd paremmat valmiudet siirtya tydéelamaan. Hyvin suuri osa on-
gelmaperustaista oppimista kasittelevasta tutkimuksesta on keskittynyt l1aéke-
tieteeseen, josta se on alkujaan myds lahtenyt liikkeelle. Ongelmaperustaista
oppimista on kaytetty myds konetekniikan ja koneenrakennuksen opetukses-
sa, mutta kokemuksista on saatavilla paljon vihemman tietoa kuin esimerkiksi

ladketieteeseen liittyvistd kokemuksista.

Kehittdmishankkeeseen on sisallytetty kaksi kurssia, koneensuunnittelun ja
lujuusopin syventavat kurssit. Yleisesti lahdetdan ajatuksesta, ettéd ongelma-
perustaisessa oppimisessa tarvitaan avointa kulttuuria ja opettajien vélista
yhteisty6ta eivatka yksittaiset oppiaineet saa rajata oppimista. Vaikka ongel-
maperustaisessa oppimisessa laajimmillaan luovutaan kokonaan yksittéisten
oppiaineiden opettamisesta, ongelmat voivat suppeimmillaan olla tarkasti en-
nalta maariteltyja tehtavia, joilla on yksi oikea lopputulos (Poikela 1998, 42).

Tavoitteena on kehittda opiskelijoiden ongelmanratkaisutaitoa kaytannénla-
heisten oppimistehtavien avulla. Hyvin suuren osan oppimisesta muodostaa
opiskelijan itsenainen tydskentely. Joistakin aihealueista tarjolla on lyhyt tie-
toisku, mutta varsinaisesti tavoitteena on kehittda opiskelijoiden itseopiskelu-
kykya. Yksi tavoite on myds suullisen ja kirjallisen ilmaisun kehittaminen.
Kurssijakson aikana jarjestetaan kaksi katselmusta, joissa ryhmat esittelevat
saavutuksiaan "tilaajalle” tai “suunnittelun esimiehille” eli muille ryhmille. Kat-

selmuksissa annetaan palautetta ja jaetaan ideoita, jolloin saadaan koko kurs-



sin luomisvoima kayttédn. Katselmusvaiheet ja lopullinen aikaansaannos ra-

portoidaan myds kirjallisesti.

Opiskelijat tydskentelevat 3-4 hengen ryhmissa. Ryhmaa ohjaa opettaja el
tutor ja hanen vetamiaan tapaamisia kutsutaan tutoriaaleiksi. Tutoriaaleja on
kahtena tai kolmena péaivana viikossa. Niissa tarkastellaan l1ahtékohtana olevia
ongelmia ja ideoidaan. Palaute kerataan Learning Café -tekniikkaa soveltaen
opiskelijoilta.

Seuraavassa kappaleessa kasittelen eri oppimiskasityksia erityisesti ongel-
maperustaisen oppimisen kannalta katsottuna. Kolmannessa kappaleessa
tarkastelen ongelmaperustaista oppimista. Neljannessa kappaleessa esitan
opintokokonaisuuden toteutuksen ongelmaperustaista oppimisperiaatetta
kayttaen seka periaatteita arvioinnista. Viidennessa kappaleessa kéasittelen
Learning Café -tekniikkaa soveltaen kerattya palautetta. Kuudes kappale si-
saltda pohdintaa ongelmaperustaisen oppimisen soveltuvuudesta koneteknii-
kan opetukseen, miten valittua menetelmaa voisi kehittda edelleen ja mité voi-
si tehda toisin seka mita jatkokehittamishankkeita tdma kehittamishanke he-
rattaa.

2 OPPIMISKASITYKSET

2.1 Yleista oppimisesta

Vaikka oppiminen onkin tuttua ja jokapaivaista toimintaa, on sen yksiselittei-
nen kéasitteellinen kuvaaminen vaikeaa. Eri oppimisteoriat ja kasitykset tarkas-
televat ja maarittelevat oppimista eri tavalla. Jokaisella on myés oma kasitys
oppimisesta. Omat koulutus- ja oppimiskokemukset, joita toteutamme seka
oppijoina etta kouluttajina, saatelevat merkittavasti oppimiskasityksiamme
(Kupias 2002, 7).

Perinteisesti opetus on maéaritelty oppilaan ja opettajan suhteeksi, jossa opet-
taja valittda hallitsemansa sisallén oppilaalle, jolta se puuttuu. Kehittynyt in-
formaatioteknologia, muuttunut tiedonkasitys ja monipuolistunut oppimisympa-

ristd esimerkiksi ovat tehneet maaritelmasta vanhentuneen. Nakokulma onkin



kaantynyt opettajasta oppijaan: opettaminen on persoonallinen ja tasapainoi-
nen vuorovaikutussuhde, jossa rakentuu tehokkaasti oppiva oppilas (Luukkai-
nen 2000, 56.)

Sari Poikela (1998, 52) maarittelee oppimis- ja opetusprosessin perusteita
heijastelevat oppimisndkemykset behavioristisina, humanistisina, kognitiivisina
tai kokemuksellisina kasityksina oppimisesta. Kognitiivinen oppimiskasitys ei
ole yksi yhtendinen teoria, vaan se siséltaa erilaisia suuntauksia ja nakékul-
mia, joiden yhteisena nimittdjana on ndkemys tavasta hahmottaa ympardivaa
maailmaa. Kognitiivisessa ndkemyksessa korostuu yksiléllisen tiedon muo-
dostamisen ja prosessoinnin, konstruoinnin merkitys oppimisessa. Kognitivis-
mia ja konstruktivismia kasitellddn usein synonyymeina. Poikela (1998, 55)
kayttaa kognitivismia ylakasitteena, joka kattaa perusajatukset konstruktiivi-
seen ndkemykseen, situationaaliseen oppimiseen ja kognitiiviseen mallioppi-

miseen liittyen.

2.2 Behavioristinen oppimiskasitys

Behavioristisessa oppimiskasityksessa pyritdan valittdmaan tietty oppiaines
kiinnittdmatta suuremmin huomiota itse oppimisprosessiin tai oppijan kykyyn
oppia. Opetus on &rsyke, johon oppijan oletetaan reagoivan tietylla tavalla.
Opetustilanteessa oleellista toimintaa on vain se, jonka opettaja pystyy hallit-
semaan. Kontrolli ja arviointi ovat ulkoista kayttaytymista ja oppimisen loppu-
tuloksia mittaavaa. Tarkeaa on sisaltéjen muistaminen. Behaviorismissa kont-
rolli on ulkoista vahvistamista ja opetuksessa se voi tarkoittaa kiitosta tai palk-
kiota, jotka ohjaavat merkittavasti oppimista. Ulkoinen vahvistaminen ei kui-
tenkaan motivoi oppijaa ymmartamaan. (Poikela 1998, 53-54.)

Vaikka behavioristista oppimiskasitysta pidetdén vanhanaikaisena, se on otet-
tu mukaan, koska vahvistaminen ja arsyke voivat vaikuttaa opetuskaytantéihin
tiedostamatta. Tiedostamattomalla tasolla omat behavioristiset kokemukset
voivat vaikuttaa kasityksiin oppimisesta. Behaviorismi on voimissaan kayttay-
tymistieteissa esimerkiksi mainonnassa tai mallioppimisessa. Jos edes osa
ongelmaperustaisen oppimisen soveltajista on sitoutunut behavioristiseen

ajatteluun kytkeytyneeseen modernistiseen, strukturalistiseen ajatteluun, on-



gelmaperustaisen oppimisen koko potentiaali ei tule kayttdon. (Poikela 1998,
54.)

Behavioristisessa oppimiskasityksesséa oppija on vain passiivinen tiedon vas-
taanottaja. Monessa yrityksessa henkildkunta osallistuu useampana péaivana
vuodessa koulutukseen, jossa istutaan luennolla ja katsotaan Power-Point —
esityksia. Naitahan massatilaisuuksina jarjestetyt yleiset koulutustilaisuudet
valitettavan usein ovat, passiivisia kuuntelutapahtumia. Jos niihin ei liity mi-
tdan muuta opiskelijoita aktivoivaa toimintaa, anti voi olla aika vahainen. Toki
yleisena tiedotustapahtumana ne voivat olla perusteltuja.

2.3 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivismin keskeisena ajatuksena on, etta tieto ei siirry, vaan oppija ra-
kentaa eli konstruoi sen itse uudelleen. Oppijan omat aikaisemmat tiedot, ka-
sitykset ja kokemukset opittavasta asiasta saatelevat hyvin paljon sita, mita
han asiasta havaitsee ja miten han asian tulkitsee. Olennaista ei ole niink&dan
uusien tietojen oppiminen vaan se, etta opitaan uusia tapoja tulkita ja jasentaa
tuttuja ilmiéita. (Kupias 2002, 8)

Konstruktivismi pohjautuu ns. kognitiiviseen psykologiaan, jonka tutki-
muskohteena ovat ihmisen sisdiset prosessit; ajattelu, muisti, havait-
seminen jne. Sen keskeisend ajatuksena on ihminen informaation ké&-
sittelijGna. Konstruktivismia voidaan pitdé "sateenvarjoterming”, joka
kokoaa alleen tietynlaisia oppimisprosessia koskevia késityksid. Kon-
struktivismi on enemmankin tietoteoreettinen ndkemys kuin oppimisteo-
ria, koska sen perimmaéinen mielenkiinto kohdistuu tiedon alkuperédéan.
(Mékinen 2002a.)

Edella tosin oli jo esilla Sari Poikelan ndkemys, jossa kognitivismi on ylakasite,
joka kattaa mm. konstruktivismin. Tama olkoon esimerkkina siita, ettd maari-
telmét voivat vaihdella tutkijasta riippuen ja rajat eivat ole selvat. Oleellisem-
paa onkin keskittya varsinaiseen sisaltédn ja mita silla tarkoitetaan.

Konstruktivistisen oppimisnakemyksen mielenkiinto kohdistuu yksilén sisaisiin
prosesseihin oppimistoiminnassa. Se korostaa nain oppimisen yksildllisyytta.

Konstruktivistinen oppimisndkemys on saanut yhd enemmén jalansijaa
koulutuskéytantdjen muuttuessa yha dynaamisemmiksi, yksiléllisem-

miksi ja joustavammiksi. Konstruktivistisessa oppimisessa korostuu op-
piminen opetuksen sijaan, oppija opettajan sijaan ja tiedon henkilékoh-
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tainen rakentaminen aikaisempien kokemusten pohjalta sen sijaan, etta
opiskeltaisiin "valmiiksi pureskeltuja” tietoja. Oppijalle on paljon mah-
dollisuuksia, mutta toisaalta hdn on my@és itse vastuussa omasta oppi-
misestaan. Tarkein motivaatio on halu oppia, joka antaa voimavaroja
vaikeuksissa. (Méakinen 2002a.)
Konstruktivistinen oppimiské&sitys soveltuu erinomaisesti esimerkiksi aikuis-
opiskelijoiden opetukseen, koska tybeldmassa monesti jo pitkdan olleiden
ammattilaisten kokemuksia hyédyntamalla voidaan rakentaa uuden oppimista
sen varaan. Toki kaikilta opiskelijoilta 16ytyy omia kokemuksia joistakin aihe-
alueeseen liittyvista asioista, joten sita voidaan soveltaa myds muille opiskeli-
joille. Opiskelijoita pitda rohkaista keskustelemaan opittavista asioista, koska
ymmartaminen on opiskelun kannalta oleellista. Mitd enemman 16ytyy todelli-
seen tydymparistddn sijoittuvia esimerkkeja ja sovelluksia harjoituksia varten,
sen parempi. Myds vuorovaikutus on oleellista oppimisessa mutta sehan on
oleellinen asia myds tydelamassa toimittaessa. Opettajan taytyy olla konstruk-
tivistisessa oppimisymparistdssa enemman ohjaaja ja tutor-opettaja kuin pelk-

ka asiantuntija.

Konstruktivistisesta oppimisesta puhutaan ja kirjoitetaan paljon, mutta
oppikirjat puuttuvat. Joudutaan vieldkin kysyméaéan, missé ovat kon-
struktivistiseen oppimiskasitykseen perustuvat oppikirjat. Perinteisié
teoriapdtkdja siséltavia opuksia sen sijaan kasataan vanhaan malliin.
Tiedon rakentelun ja tutkivan oppimisen ndkékulmasta tarvitaan aivan
uusi tapa tehdéa oppikirja. (Pihlaja, 2003, 33.)
Juhani Pihlaja kritisoi teoksessaan Kiehtova kasvatustiede muutenkin kasittei-
ta ja teorioita seka oppisisaltéja. Mm. Benjamin Bloomin oppimisen kategoriat
saavat arvostelua osakseen. Miten arviointi voi olla oppimisen korkein ja vaa-
tivin taso? Ainahan oppiessaan joutuu arvioimaan tai nykyaikaisesti reflektoi-
maan tekemisidan ja sita tietoa jota tarvitaan ja kasitelldan. Eli se ei voi olla
ylin tavoite, koska se pitda oppia jo aiemmin, jotta koko oppiminen analyysei-
neen, synteesit mukanaan, ei menisi ihan pdpelikk66n kuten Pihlaja (2003,

33) asian iimaisee.

2.4 Kokemuksellinen oppiminen

Oppimiskésityksista erityisesti ns. humanistinen ndkemys korostaa
kokemusten tarkeyttéd oppijan aktiivisessa toiminnassa. Jokainen oppija
tuo oppimiseen mukanaan omat, ainutlaatuiset kokemuksensa, jotka
parhaimmillaan monipuolistavat ja laajentavat oppimisen kohteena ole-
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via asioita. Vaikka kokemukset ovatkin jokaisen henkilbkohtaisia, ne
voidaan "jakaa" muiden oppijoiden ja opettajien/tutoreiden kans-
sa. Pelkkd kokemusten olemassaolo ei kuitenkaan takaa oppimista,
vaan se saattaa jaada pinnalliseksi ilman niiden tietoista "k&sittelya".
Niinpé& tietoisessa kokemuksellisessa oppimisessa on mukana myo6s
kognitiivinen ndkdkulma, joka ldhentda kokemuksellisuutta konstrukti-
vistiseen oppimisen ndkemykseen. (Mé&kinen 2002b.)
Ehka tunnetuin ja kaytetyin kokemusperaisesta oppimisesta esitetty malli on
Kolbin oppimisen syklinen malli (ks. kuvio1). Sykli lahtee liikkeelle omakohtai-
sesta kokemuksesta, joka on kokonaisvaltaisen oppimisen oleellinen osa. Ko-
kemus ei sindnsa viela takaa oppimista. Toisessa vaiheessa tarkeda on ilmién
reflektointi, joka on nimeltdén pohdiskeleva havainnointi ja sen tietoinen poh-
timinen. Kolmas vaihe on abstrakti kasitteellistaminen, jossa pyrkimyksena on
ilmidn ymmartaminen ja kasitteellistdminen sopivan teorian tai kuvausmallin
avulla. Neljas vaihe on aktiivinen kokeileva toiminta ja tavoitteena on |6ytaa
toimivia kaytannoén ratkaisuja ja sovelluksia seka tarvittaessa muuttaa asioita.

(Kupias 2002, 16; Poikela 1998, 63.)

Vdliton
omakohtainen
kokemus
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Aktiivinen Pohdiskelev
RIRRY ™~ SOVELTAMINEN POHTIMINEN heruien
toiminta ©

ZMZHI ™A DS

Abstrakti
kdsitteellistaminen

Kuvio 1. Kolbin kokemuksellisen oppimisen sykli (Kupias P. 2002, 17).
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Kolbin oppimissyklia voidaan kayttda myds koulutuksen suunnittelun pohjana
kuvion 2 mukaisesti. Ensimmaisessa vaiheessa korostetaan oppijoiden aiem-
pia kokemuksia opiskeltavasta alueesta esim. oppimispaivakirjan, porinaryh-
mien tai aivoriihen avulla. Taman jalkeen mietitdan, mita naistéd kokemuksista
voidaan oppia. Tassa vaiheessa haetaan etaisyyttd omiin kokemuksiin. Poh-
dinnan jalkeen haetaan yleistyksia, tiivistyksia tai teoreettisia malleja, jotka
auttavat ymmartdmaan kokemuksiin liittyvia ilmidita esim. kouluttajan tai oppi-
joiden esityksend, lukemisena, ryhmakeskusteluna tai opetuskeskusteluna.
Neljannesséa vaiheessa opiskeltua teoreettista tietoa, mallia tai yleistysta ko-
keillaan aktiivisesti kdytdnndssa esim. case-tehtavana, roolipeling, erilaisina
harjoitustehtavina tai tydssa oppimisena. Aktiivisesta kokeilusta saadaan lisaa
kokemuksia, jotka tuodaan esiin ja analysoidaan. Oppimissykli on jatkuva ja
se soveltuu erityisen hyvin tydssa oppimiseen. (Kupias 2002, 19)

TYOTILANNE, _, = ¢ ™ o
ELAMAN ¢
TILANNE ¢

1. Oppijoiden aikaisemmat
kokemukset
opiskeltavasta asiasta
- oppimispdivakirja
- porinaryhmd
- aivoriihi

4. Tiedon kokeilu,
soveltaminen kdytdantaon
= casel

- roolipelit

- harjoitukset

- tydssdoppiminen

2. Mitd kokemuksista
voidaan oppia?
=» Opittavan asian
Jasentdminen
- opetuskeskustelu
- porinaryhma
- kirjoittaminen

3.Yleistyksien, teoreettisen
tiedon hankinta
- esittdvd opetus
- ryhmatyo
- lukeminen

N
A §

Kuvio 2. Kolbin oppimissykli koulutuksen suunnittelun pohjana
(Kupias P. 2002, 20).
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Ongelmaperustaisen oppimisen soveltaminen on aloitettu tilanteessa, jossa
aiemmat kasvatuksen ja koulutuksen keinot eivat ole kyenneet vastaamaan
muuttuviin ja kehittyviin tydelaman haasteisiin. Koulutuksen haasteena on teo-
rian ja kaytdnndn yhdistaminen siten, etta koulutuksen ja ammatillisen osaa-
misen valille luodaan vastaavuus. Ongelmaperustainen oppiminen pyrKii tuot-
tamaan tdman vastaavuuden. Koska ongelmat ovat monenlaisia, myds on-
gelmanratkaisun luonne vaihtelee. Teoreettiset ongelmanratkaisumallit vas-
taavat aika harvoin tarkasti kaytdnnén ongelmia. Tavoitteena ei ole vain me-
kaaninen ratkaisu, vaan kasiteltavan ilmién ymmartaminen. (Poikela 1998,
69.)

Behaviorismi ja humanismi voivat vaikuttaa ongelmaperustaiseen oppimiseen
opettamiseen liittyvien kasitysten kautta, mutta erityisesti kognitiiviset ja ko-
kemukselliset ndkemykset vaikuttavat ongelmaperustaiseen oppimiseen.
(Poikela 1998, 69.)

Kognitiivisissa ndkemyksissd korostuu yksiléllinen tiedon konstruointi
ja kokemukselliset ndkemykset tarkastelevat kokemuksen merkitysta
oppimisen jasentédjana. Reflektio on keskeistd oppimisprosessissa ja
koko oppimisen ydin. Sitd voidaan tukea oppimisen jatkuvalla arvioinnil-
la ja todellista oppimista voidaan olettaa tapahtuvan vasta, kun pysty-
t4an tarkastelemaan kriittisesti omaa oppimista ja siihen liittyvda on-
gelmanratkaisuprosessia. (Poikela 1998, 69-70.)

3 ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN

3.1 Ongelmaperustaisen oppimisen taustaa

Ongelmaperustainen oppiminen on saanut alkunsa 1960-luvulla Kanadassa
McMasterin yliopiston laaketieteelisessa tiedekunnassa. Jotkut McMasterin
mallin avainpiirteet olivat kaytéssa Pohjois-Amerikassa jo 1950-luvun lopulla.
Sen jalkeen ongelmaperustainen oppiminen on levinnyt monille muillekin am-
mattialoille ja 1970-luvun loppuun mennessa se oli levinnyt maailmanlaajui-
sesti. (Boud & Feletti 1999,16-17)
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Tunnetuimpia ongelmaperustaisen oppimisen soveltajia ovat kanadalaisen
McMasterin yliopiston liséksi hollantilainen Maastrichtin yliopisto ja australia-
lainen Newcastlen yliopisto, joissa kummassakin sovellusalueina on useita eri
tieteenaloja. Skandinaviassa ongelmaperustainen oppiminen on laajasti kay-
t6ssa ruotsalaisessa Linkdpingin yliopistossa ja tanskalaisessa Ahlborgin yli-
opistossa. (Poikela 1998, 8.)

Suomessakin kiinnostus eri aloilla on lisdantynyt |1a&ketieteen lisaksi erityisesti
ammattikorkeakouluissa. Ongelmaperustaista oppimista on Suomessa tutkittu
laajemmin vasta 1990-luvun loppupuolelta Iahtien, jolloin Sari Poikela teki li-
sensiaattitydn aiheesta.

3.2 Suomenkielinen kdannos termille PBL

Sari Poikela (2003, 28) pitda problem-based learning -kasitteelle (PBL) par-
haana kaanndksena ongelmaperustaista oppimista. Aiemmin ja etenkin I1aaka-
rikoulutuksen kayttéén on vakiintunut rinnakkaisena kasitteena ongelmalah-
téinen oppiminen. Poikela (2003, 28) toteaa, etta tahan termiin liittyy myds
painotus pyrkia rajattujen ongelmien ratkaisuun, jolloin ongelmaléahtdisyytta
voidaan kayttaa yleisend valintakriteerind opetussiséllbille ja -metodeille ilman
laajempaa opetussuunnitelman muutosta. Termi ongelmakeskeinen opetus
taas viittaa Poikelan (2003, 28) mukaan ongelman ratkaisun harjoitteluun tek-
niikkana minka tahansa opetuksen yhteydessa. Suomessa PBL on samastettu
joskus projektioppimiseen ja tutkivaan oppimiseen. Kumpikaan naista ei kasit-
tele ongelmaperustaista oppimista laajana opetussuunnitelman ja koko oppi-
laitoksen kehittamisen lahestymistapana. Poikela (2003, 28) suosittaakin, etta
myds suomen kielessa kaytettaisiin alkuperaista lyhennetta PBL tarkoittamaan
ongelmaperustaista oppimista, jotta sekaannuksilta véltyttaisiin ja liitettaisiin
ongelmaperustaisuus suoraan opetussuunnitelmaan tai pedagogiikkaan. Ope-
tussuunnitelman kehittamisen kontekstissa voisi Poikelan mielesta kayttaa
termid "ongelmaperustainen opetussuunnitelma”. Pedagogiikka termina viittaa
laajaan oppilaitoksen kontekstia monella tavalla muokkaavaan lahestymista-
paan (Poikela 2003, 28).
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Tassa tydssa on kaytetty myds ylla mainituista syista yhtenaisesti kasitetta
ongelmaperustainen oppiminen myds niissa tapauksissa, joissa alkuperaises-
sa teoksessa on kaytetty nimiketta ongelmalahtéinen oppiminen (lahinna viit-
taukset teokseen Boud ja Feletti 1999)

3.3 Mika on ongelmaperustaista oppimista?

Kolme ongelmaperustaisen oppimisen keskeista piirrettéd ovat (Boud & Feletti
1999, 56):

e kannustaa avoimeen, pohtivaan, kriittiseen ja aktiiviseen opiskeluun

e on moraalisesti perusteltavissa sikéli, ettd se kunnioittaa seka oppilasta
etta opettajaa yksildina, jotka kohtaavat yhteisessa oppimisprosessissa
tietoineen, ymmartamyksineen, tunteineen ja pyrkimyksineen

e pohtii tiedon luonnetta — tieto nahdaan monisyisena ja sitd muuttavat
yhteisdjen reaktiot ympéaristéssa havaittuihin ongelmiin.

Ensimmainen voi olla uhka niille, jotka pitavat enemman passiivisista oppilais-
ta ja tilanteista, joissa opettaja voi kontrolloida taysin opetettavaa ainesta.
Kontrollin menetyksessa on silloin kyse oman vallan menetyksesta. Toinen
piirre voi olla uhka niille, jotka pitavat opetusta paaasiassa yksisuuntaisena
prosessina. Se voi olla uhka myds niille, joiden on vaikea kohdella muita tasa-
arvoisina inmisina huolimatta keskinaisista eroista, tadssa tapauksessa tiedolli-
sista eroista. Kolmas piirre voi olla uhka niille, joiden mielesta tieto on vain
siirrettédvéa informaatiojoukko, opettaminen informaation siirtamista ja oppimi-

nen sen vastaanottamista.

Jos PBL ymmarretaan véalineena, se nadhdaan Iahinna tekniikkana tai metodi-

na ja talléin korostuu oppijan toiminnan nédkdkulma ja sitd on myds helppo kri-
tisoida. Ongelmien kasittely ei tue automaattisesti laaja-alaista osaamisen ke-
hittymista, jos ongelmat ovat luonteeltaan selkeésti ratkaistavissa olevia kuva-
uksia. Ne antavat silloin helposti suppean kuvan ammatillisesta todellisuudes-
ta. Yksi opetussuunnitelman ja ongelmien laatimisen vaikeimmista haasteista
onkin, miten hyvin ongelmat heijastelevat kaytannén ongelmia. (Poikela 2003,
28-29.)
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Jos PBL kasitetdan opetusfilosofiaksi, kokemuksellinen oppiminen ja kon-
struktivismi korostuvat taustalla. Oppijan toiminnassa korostuu elinikaisen op-
pimisen merkitys ja oppilaitoksen tasolla opetussuunnitelmallisen kehittdmisen
ja arvioinnin merkitys. Opetussuunnitelma integroi eri oppiaineiden tietoainek-
set ja niiden pohjalta oppija pystyy muodostamaan jo opiskeluvaiheessa ty6-
elaman tarpeita palvelevia asiakokonaisuuksia ja voi aloittaa ammatillisen
osaamisensa kehittdmisen. Mikrotasolla PBL rajoittuu luokkahuoneeseen, jos-
sa kehitetdan opiskelijoiden itseohjautuvuustaitoja ja ryhman vuorovaikutustai-
toja. Toteutuminen vaatii reflektoimaan seka oppijan ettd opettajan toimintaa.
Mikrotasolla toteutettuna kyse on Iahinnd mukavasta vaihtelusta, mutta silla ei
saavuteta oppimistasojen kehittymisté tai laajempaa opetuskulttuurin muutos-
ta. Makrotasolla PBL on enemmankin strategia, joka edellyttdd muutoksia op-
pijan toiminnan lisédksi opetussuunnitelmassa, opettamisessa ja yhteistoimin-
nassa koko oppilaitoksessa. (Poikela 2003, 29).

Seka kouluttajien ettéd opiskelijoiden on syyté tiedostaa myés PBL:n prosessi-

tavoitteet, joita ovat mm. (Poikela 2004, 28):

e ongelmanratkaisutaitojen oppiminen
e tiimity6taitojen oppiminen

e kommunikaatiotaitojen oppiminen

e vuorovaikutustaitojen oppiminen

e sosiaalisuuden oppiminen

e tiedonhankintataitojen oppiminen

e analyyttisyyden oppiminen

e kriittisyyden kasvaminen.

Australian Yeppoonissa joulukuussa 2001 jarjestetyn kansainvalisen PBL-
konferenssin kokemukset olivat, ettd PBL:n kentalla tehdaan hyvin paljon,
mutta tutkitaan aivan lilan vdhan. Osallistujatkin keskustelivat mieluummin
kokemuksista kuin PBL:n teoriasta. Myds raja sen vélilla, mikd on ongelmape-
rustaista ja mika ei ole, nayttaa kayvan yha hamarammaksi. (Poikela 2004,
24.)
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Asiantuntijuus

Sisaltbkeskeisessé ajattelussa asiantuntija on henkild, joka tietda paljon asioi-
ta ja hanellad on runsaasti vaitetietoa eli hanelld on tietoa siitd, miten jokin asia
on. Sisaltbkeskeisessa opetuksessa hallitsevin suuntaus on juuri keskittymi-
nen sisaltéon. (Boud & Feletti 1999, 55.)

Toinen vaihtoehto asiantuntijuudelle on kyky tehda jarkevia arvioita siitéa, mika
tietyssa tilanteessa on ongelmallista. Se on kyky tunnistaa tarkeimmat ongel-
mat ja tietdd, miten niiden ratkaisemisessa tai ainakin helpottamisessa tulee
edetd. Ongelmakeskeisessa ajattelutavassa korostetaan sita, mita tarvitaan,
toisin sanoen hankitaan propositionaalista tietoa vain tarpeen mukaan ja kay-
tetddn sita optimaalisella tavalla kussakin tilanteessa. Sisallén tarkeytta ei Kiis-
tetd, mutta ongelmakeskeisessa ajattelutavassa kiistetaan, etta tietoa kannat-
taisi hankkia abstraktisti ja paljon ja painaa se vain mieleen mahdollista tule-
vaa kayttéa varten. Tieto siitd, miten jokin asia on ja miten jokin asia tehdaan,
ovat voimakkaasti yhteydessa toisiinsa ongelmaperustaisessa menetelmassa.
Olennaista sisaltda ei mydskaan etukateen maarata. Ongelmat tavallaan vali-
koivat ratkaisussa tarvittavan sisaltdaineksen. (Boud & Feletti 1999, 55.)

Keksiminen ja perusteleminen

Keksimista pidetdan monesti selittdmattémana, ennustamattomana ja hallit-
semattomana prosessina. Vaikka on totta, ettd ideoita voi saada akkia ja ar-
vaamatta, ei pida jattdad huomiotta sitd mahdollisuutta, ettéd keksimisen ja sen
taustalla olevan tiedon valilla on yhteys. Ongelmaperustaista oppimismene-
telmaa vastustavissa kommenteissa lahdetaan siita, etta jos keksiminen on
ennustamaton ja epavarma prosessi, vastuunsa tunteva opettaja ei voi suosi-
tella oppimismuotoa, joka perustuu siihen, etté oppilaat keksivat ratkaisuja
ongelmiin. Oppiminenhan olisi satunnaista ja osuisi vain harvoille oppilaille ja

useimmat vain turhautuisivat ja pettyisivat. (Boud & Feletti 1999, 57-58.)

Kasvatustieteen omaksuma keksimisen ja perustelemisen erottelundkemys
heijastuu koulutusta koskeviin uskomuksiin ja se on vaikuttanut koulutukseen
haitallisesti. Erottelundkemysta tukevien argumenttien mukaan ei voida laatia
saantgja siita, miten tukisi edeta tieteellisen oivalluksen tekemiseksi. Nain
keksimisen tosiasioiden tutkimus ja kuvaus eivat kuulu logiikan vaan psykolo-
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gian alaan. Perusteleminen on eri asia. Perustelujen kohdalla voidaan sanoa,
mita loogisesti pitéisi tehda. Tieteellisten teorioiden pitédé olla johdonmukaisia
ja selittda olennaisia asioita. Perustelemista sovelletaan tieteellisten oivallus-
ten lopputuloksiin eli siis tyypillisesti julkaistuihin teorioihin. Keksimiseen joh-
tavat prosessit edeltavat tata lopputulosta. Keksiminen ja perusteleminen ovat
siis seka ajallisesti etté loogisesti toisistaan poikkeavia. (Boud & Feletti 1999,
59.)

Vaikka keksimisprosessia ei voidakaan ohjelmoida kuin tietokonemallia, jolla
saavutetaan tdsmalleen haluttu lopputulos, jotkut tieteelliset oivallukset ovat
varmasti syntyneet osana rutiininomaista ratkaisujen etsimisprosessia. Vaikka
radikaaleimmat tieteelliset oivallukset ovat jatkossakin onnekkaita sattumia,
asianmukaiset tutkimuskaytannét ja jatkuva kriittinen arviointi voivat edistaa
monien oivallusten syntymista. (Boud & Feletti 1999, 59.)

Ongelmien tunnistaminen, k&sitteleminen ja ratkaiseminen on keksimispro-
sessi, ja se on paljon herkempi ja perustellumpi kuin se prosessi, jota keksimi-
sen ja perustelemisen tiukan erottelun rajoittama tieto- ja koulutusajattelu ku-
vaavat. (Boud & Feletti 1999, 61.)

3.4 Ongelmaperustaisen oppimisen organisointi

Oheinen luettelo perustuu Poikelan (1998, 8-10) esitykseen. PBL:ssa:

e useita aineita opiskellaan samanaikaisesti luonnollisen ammatillisen
kontekstin mukaan ja yhdistelemélla eri tiedonaloja kasiteltavien on-
gelmien vaatimalla tavalla; oppiminen tapahtuu oman aktiivisen kyselyn
ja tiedonhankinnan kautta

e oppiminen perustuu oppijoiden aktiiviseen osallistumiseen ja vuorovai-
kutukseen toisten kanssa; luentoja voidaan kayttaa kiinnostavasti esi-
tettyind tietopaketteina mutta eivat ole varsinaisia oppimistilaisuuksia

e ongelmat nousevat ammatillisesta kontekstista

e motivoiva konteksti, oppimisen aktiivisuus eli oma toiminta, vuorovaiku-
tus toisten kanssa seka hyvin strukturoitu tietopohja ovat syvaoppimi-
sen kriteereitd
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e opetussuunnitelma koostuu muutaman viikon pituisista jaksoista, joilla
on jokaisella keskeinen teema

e opiskelijat tydskentelevat 6-10 hengen ryhmissé vahintaan yhden jak-
son ajan

e ryhmaa ohjaa opettaja, tutor, jonka vetadmia tapaamisia kutsutaan tuto-
riaaleiksi, jotka kokoontuvat 1-2 kertaa viikossa tai vaikka useamminkin

e uusi oppimistilanne mahdollisimman ammatillisessa kaytanndssa vas-
taan tulevan mukainen

e ongelma esitetdan ennen kuin aihetta k&sitelladan muulla tavalla

e tutor ohjaa tilanteen analysoinnissa seka kyselee, kannustaa ja auttaa
oppimista, mutta ei tarjoa tietoa valmiina

e ryhmaistuntojen valissa on aikaa itseopiskelun vaiheelle, joka voi olla
muutamasta tunnista muutamaan péaivaan ja kehittavat omia tiedon-
hankintataitojaan seka ottavat vastuun omasta oppimisestaan

e opiskelu voi tapahtua siella, mista tieto on I6ydettavissa

e tiedonhankinnassa lahteina voivat olla kirjallisen materiaalin lisaksi ta-
paamiset asiantuntijoiden kanssa, roolipelit yms.

e seuraavassa tutoriaalissa ongelman kasittely syvenee ja tavoitteena on
arvioida opittua alkutilannetta vasten; tutor havainnoi, miten opittavat
asiat on ymmarretty ja selkiyttda hankalia kohtia

e ryhmatydn tavoite on paitsi teemaan liittyviin teorioihin ja metodeihin tu-
tustuminen myds oppia, miten erilaisia ongelmia voidaan Iahestya mo-

nelta eri kantilta

3.5 Ongelmaperustaisen oppimisen mallit

Ongelmaperustaista oppimisen prosessia kuvataan monien erilaisten mallien
avulla. Ongelmanratkaisuprosessiin keskittyvat mallit jasentavat tarkasti oppi-
misprosessia ja siksi ne ovat kayttokelpoisia erityisesti ongelmaperustaisen
oppimisen soveltamisen alkuvaiheessa. (Poikela 2003, 135.)
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Polyan (1957)

Kyseessa on ongelmanratkaisun nelivaiheinen strategia:

e méaarittele

e suunnittele

e toimi

e katso takaisin. (Poikela 2003, 136.)

Dewey (1933)
Ongelmaperustaisen oppimisen eri mallien vaiheet perustuvat pitkélle Deweyn

esittamiin viiteen vaiheeseen:

e totuttuun ratkaisuun tai toimintaan kohdistuva epdily tai harkinta
e epdilyn muotoilu ongelmaksi
e hypoteesien muodostaminen
e paéattely eli idean tai olettamuksen mentaalinen muokkaaminen

e hypoteesien testaus toiminnan ja ajattelun avulla. (Poikela 2003, 136.)

Kolb méaarittelee oppimisen siséltadvan useita luonteeltaan rajatumpia kasittei-
ta ja toimintoja, joita ovat esimerkiksi luovuus, ongelmanratkaisu ja paatdksen-
teko. Kolb kuvaa naita yksittéisilla vaihemalleilla ja vertailee niita esittdmaansa
tieteellisen tutkimuksen prosessin sykliin ja toteaa, ettd mallien sisaltamat ka-
sitteet ovat pitkélti yhtenevaisia. Kokemuksellisen oppimisen teoria sisaltaa
nama rajatummat kéasitteet ja toiminnot esimerkiksi ongelmanratkaisun. (Poi-
kela 2003, 136-137.)

Woodsin kahdeksan tehtavan seka Schmidtin seitsemén askeleen mallit
Pohjois-Amerikassa on vakiintunut kahdeksan tehtavan malli (Woods 1994)
seka Barrowsin ja Tamblynin (1980) kuusi periaatetta. Euroopassa on kaytetty
paljon Schmidtin (1983) seitseman askeleen mallia. Eniten ne ovat kayt6ssa
ladkarikoulutuksessa ja korostavat yksiléllisen tiedonkésittelyn merkitysta op-
pimisessa. (Poikela 2003, 137.)
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Barrowsin ja Tamblynin (1980) esittelemat periaatteet

ongelma kohdataan heti alussa ilman valmistelua

ongelmatilanne esitetddn samassa muodossa kuin se olisi todellises-
sakin tilanteessa

opiskelija kasittelee ongelmaa péaéattelyé ja tiedon soveltamista vaatival-
la tavalla

ongelman parissa tydskenneltdessé tunnistetaan itsenaisen tydskente-
lyn vaihetta ohjaavat opittavat alueet

opiskelun ja tiedonhankinnan avulla saavutetun tiedon liittdminen on-
gelmatilanteeseen, jotta pystytaan arvioimaan oppimisen tehokkuutta ja
vahvistamaan sité

ongelman kasittelyn ja itsendisen tydskentelyn aikana tapahtuneesta
oppimisesta tehdaan yhteenveto, joka pyritaan liittAmaan opiskelijan jo
olemassa oleviin tietoihin ja taitoihin. (Poikela 2003, 138.)

Schmidtin (1983) seitseman askeleen malli

ongelma: ryhma selvittdd ongelmaan liittyvat termit ja kasitteet
maarittely: ryhma paattaa, mita ilmiét on tarpeen selvittaa

analyysi: ideointia aivoriihtd kayttaen

jasentaminen: selitysvaihtoehtojen systemaattinen inventaario
oppimistavoitteiden maarittely

itseopiskelu: tiedon kerddminen

integrointi: uuden tiedon testaaminen ja yhteisesti ryhmassa muodos-
tettava synteesi seka vastauksien hakeminen alussa esitettyyn ongel-
maan omaksutun tiedon avulla luotavista kokonaisuuksista. (Poikela
2003, 139.)

Woodsin (1994) kahdeksan tehtavan (kuuden vaiheen) malli

tehtavaan sitoutuminen ja motivaatio
ongelman maarittely ja analyysi
sisdisen mallin luominen

ratkaisun suunnittelu

suunnitelman toteutus

prosessin sujumisen arvio. (Poikela 2003, 140.)
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Syklimallit

Syklimalleja on kaytetty Australiassa ja Ruotsissa. Oppimisen prosessiluonne,
ongelmanratkaisun jatkuvuus sekd jatkuvan arvioinnin merkitys painottuvat
oppimisen kokemuksellisuutta korostavissa ongelmaperustaisen oppimisen
malleissa. (Poikela 2003, 142.) Naissa malleissa oppimis- ja ongelmanratkai-
suprosessi esitetdan syklisessa muodossa. Taustateoriana voikin pitda Kolbin
(1984) kokemuksellisen oppimisen mallia. Syklimallien valilla ei nayttaisi ole-
van perustavia ndkemyseroja, vaikka yksityiskohdat eri vaiheissa voivat vaih-
della. Syklisissa malleissa painottuu erityisesti ongelman luonteen muotoilu ja
jatkuva arviointi. (Poikela 2003, 142.)

Boudin mukaan kokemuksellinen oppiminen nostaa oppijoiden omat koke-
mukset keskeiseen asemaan ja toimii kaiken oppimisen organisoinnin periaat-
teena. Oppijoiden oman kokemusperustan tunnistaminen on ensiarvoisen tar-
keda. Heidan tulisikin kyeta edistdmaan oppimistaan kaikissa oppimisen vai-
heissa aiempien kokemusten pohdinnan avulla eikd tama tarkoita vain aiem-
pia elamankokemuksia, vaan myds oppimistilanteissa aktiivisesti tuotettuja
kokemuksia. (Poikela 2003, 142.)

Oppijan ndkdkulmasta tarkasteltuna on tarkeda, miten ongelmaa voidaan l&-
hestya, miten tietoa hankitaan ja miten omia kokemuksia prosessoidaan ref-
lektion keinoin. Opettajan ty6 painottuu oppijan opastamiseen oppimisen tai-
doissa ja ongelmanratkaisussa, ei tiedon esittamiseen. Arvioinnissa korostuu
itse- ja vertaisarviointi. Viestinta- ja vuorovaikutustaitoihin kiinnitetddn huomio-
ta eksplisiittisesti alasta riippumatta. Kuviossa 3 on esitetty Linkdpingin yliopis-
tossa kaytettavasta syklimallista johdettu malli, jonka termit on testattu lukui-
sissa PBL:4an liittyvissa koulutuksissa eri aloilla ja eri oppilaitoksissa. (Poikela
2003, 143.)
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Kuvio 3. Ongelmanratkaisun vaiheet — syklimalli (Poikela 2003, 144).

Ongelma voi laajimmillaan olla luonteeltaan skenaario, joka voi kantaa oppi-
mista pidemmallekin kuin yhden oppimissyklin ajan. Ensimmaisessé vaihees-
sa oppijat pyrkivat yhteisymmarrykseen skenaarion tarkastelutavasta ja on-
gelman asettamiseen liittyvista kasitteista. Toisessa vaiheessa tuodaan esiin
aiempi aiheeseen liittyva tietdmys ja tuotetaan ideoita ongelman késittelyn
erilaisista mahdollisuuksista assosiaation ja elaboraation avulla. Kolmannessa
vaiheessa ideat ja tietdmys ryhmitellaan ja neljannessa vaiheessa niista vali-
taan kasittelyn kannalta tarkeimmat ja ajankohtaisimmat osa-alueet. Viiden-
nessa vaiheessa maaritelladn oppimistehtava hahmottamalla alueita, joissa
ryhman tietdmyksesséa nayttéisi olevan epaselvyytta. Kuudes vaihe sisaltaa
monin eri tavoin tapahtuvan tiedon hankinnan ja seitseméannessa vaiheessa
tietoa konstruoidaan yhdessa rynmassa ja pyritdan kasitteellistdmaan se uu-
delleen. Kahdeksannessa vaiheessa palataan alkuperaiseen ongelmaan, sel-
vennetaan ja selkiytetddn kuvaa etenemisesta seka luodaan uusi pohja mah-
dolliselle prosessin jatkumiselle. (Poikela 2003, 143-144.)

Syklimallin ytimessa on arviointi, joka liittyy jokaiseen vaiheeseen mutta koh-
distetaan koko prosessiin. Arvioinnin tavoitteena ei pelkastaan kehiteta oppi-
misen ja ongelmanratkaisun taitoja, vaan luodaan tuntumaa ryhmadynamiik-

kaan ja oppimisen yhteistoiminnallisuuteen. Oppimisprosessi voi sujua jousta-
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vasti kuudenteen vaiheeseen saakka, mutta viimeistaan siind vaiheessa puut-
teelliset oppimistaidot tulevat esille, esimerkiksi tiedonhankinta- ja kasittelytai-
doissa olevat puutteet. Itsendinen opiskelu ei tarkoita valttamatta tydskentelya
yksin, vaan se voi tapahtua sovitusti rynmassa tai pareittain. ltsenaisen opis-
kelun onnistumisen kannalta on tarkeaa, ettda oppimistavoitteet on maaritelty
riittAvan selkeasti. Ongelmien suunnitteluvaiheessa on jo otettava huomioon,
ettd tarvittava lahdemateriaali on saatavilla. Tutorointi, oppimisen ohjaaminen
on tarpeen my@s itsenadisen tyéskentelyn aikana eli apua pitaisi olla saatavis-
sa, kun oppija sita tarvitsee. (Poikela 2003, 144-145.)

Ohjaaminen ja arviointi eivat kohdistu ainoastaan yksil6llisen tiedon konstru-
oinnin ja ongelmanratkaisun tukemiseen, vaan yhta tarkedé on ratkoa sosiaa-
liseen kontekstiin ja ryhméaprosessiin liittyvat ongelmat. Jatkuva arviointi ko-
rostuukin syklimallissa selkeammin kuin vaihemalleissa. Syklimallin oppimis-
prosessin vaiheet on jasennetty tiukasti. Erityisen tarkeaa tdma on uuteen op-
pimiskulttuuriin siirryttdesséa. Vakiintuneessa oppimiskulttuurissa voidaan an-

taa enemman tilaa mallien moninaisuudelle. (Poikela 2003, 145.)

4 ONGELMAPERUSTAINEN OPINTOJAKSO

4.1 Opintojakson jarjestelyvaihe

Kevaan 2007 opetusohjelmaani kuului kaksi kurssia kolmannen vuosikurssin
konetekniikan opiskelijoille. Niinpa yhdistin kehittdmishankettani varten nama
kaksi kurssia, koneensuunnittelun ja lujuusopin syventavat kurssit (Koneen-
suunnittelu 2 ja Lujuusoppi 3), koska kummallekin kurssille oli tulossa sama
11 oppilaan ryhma.

Molemmat kurssit olivat kolmen opintopisteen kursseja. Toiseen kuului nelja
viikkotuntia lahiopetusta ja toiseen kolme viikkotuntia eli yhteensa seitseman
viikkotuntia. Kun lukukauden pituus on 14 viikkoa, kayt6ssani oli kursseille
varattua lahiopetusaikaa yhteensa 98 tuntia kevatlukukauden 2007 aikana.
Tunteja oli lukujarjestyksessa kolmena eri paivana viikon aikana. Kahtena pai-
vana oli kaksi tuntia kerrallaan ja yhtena paivana kolme tuntia.
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Kurssit olin aikonut yhdistda jo aiemman suunnitelman mukaisesti, koska alun
perin olin aikonut teettda opiskelijoilla hieman tavanomaista laajemman harjoi-
tustydn, koska tiesin, ettd kummallekin kurssille oli osallistumassa saman luo-
kan opiskelijoita. Tosin tuossa vaiheessa kuvittelin viela varsinaisen kehitys-
hankkeeni liittyvan enemmankin opetuksessa kaytettavien suunnitteluohjel-

mistojen ohjelmistoselvitykseen.

Koska kurssit loppusyksysta 2006 esille tulleiden kaanteiden jalkeen muutet-
tiin ongelmaperustaista oppimista palveleviksi, tuli opetusjarjestelyihin silta
osin merkittavia muutoksia. Alkuperaisiin kursseihin liittyneet ns. teorialuennot
jaivat kaytanndllisesti katsoen kokonaan pois. En aikonut siséllyttda kurssiin
varsinaista teoriaopetusta lainkaan. Joitakin tietoiskutyyppisia tilaisuuksia olin

valmistautunut pitdmaan.

Kuten tdhankin kehityshankkeeseen liittyvasta ongelmaperustaista oppimista
kasittelevasta kirjallisuudesta kay ilmi, oikeaoppinen ongelmaperustainen op-
piminen edellyttaisi huomattavasti laajempaa PBL-pohjaisten ohjelmien kayt-
t60n ottoa. Tarkoitukseni oli kuitenkin kayttaa tilaisuutta hyvaksi ja hankkia
edes pienimuotoista kdytannén kokemusta ongelmaperustaisesta oppimisesta
kaytdssa olevien resurssien puitteissa. Nain ollen omat kurssini olivat kysei-
sen luokan ainoat PBL:aan perustuvat opintojaksot kevaan 2007 aikana. Tas-
ta syysta opintojaksoni ei ehka tayta kaikkien alan asiantuntijoiden mielesta

ainakaan tiukimpia tulkintoja ongelmaperustaisesta oppimisesta.
4.2 Opintojakson tarkempi sisalto

Tyypillisen, perinteiselld menetelmalla jarjestettavaksi suunnitellun kurssin
tapaan seka Koneensuunnittelu 2 ettd Lujuusoppi 3 -kurssin opintojaksokuva-
us sisalsi suuren joukon detaljitietoa siita, mita opintojakso pitéda siséllaan ja
mitk& ovat sen tavoitteet. Luovuin tasta, kun paatin jarjestaa opintokokonai-
suuden PBL:&4 soveltaen ja laadin siséllén ongelmamuotoon. Koska seka
l&hitunteja, jotka tassa tapauksessa oli mahdollisuus kayttaa tutoriaaleihin ja
opiskelijoiden kokoontumisiin rynmapalavereihin, ettd omatoimiseen opiske-
luun varattuja tunteja oli kohtalaisen paljon, annettavasta ongelmasta oli mah-

dollista laatia kohtalaisen laaja.



25

Kappaleessa 1.3 olivat esilla yleiset tavoitteet. Tavoitteena oli kehittaa opiske-
lijoiden ongelmanratkaisutaitoa kdytdnnénlaheisten oppimistehtavien avulla ja
sité palveli joko opettajan/tutorin laatima ongelmakokonaisuus tai vaihtoehtoi-
sesti ryhman itsensé ideoima ongelmakokonaisuus, joka kaytiin 1api ryhman ja
opettajan kesken. Koska oppilaita oli yhteensa 11, muodostettiin heista kaksi
neljan ja yksi kolmen hengen ryhma. Mielestani oli parempi tédssa tapauksessa
muodostaa 3-4 hengen ryhmia PBL:a3a kéasittelevissa kirjoissa usein esitettyjen
6-10 hengen ryhmien sijasta. Myds koneensuunnittelualan yrityksissa projekti-
ryhmat ovat yleensa selkeasti pienempia kuin 6-10 henkea, joten sitakin taus-
taa vasten katson, ettd valinta ryhméakooksi oli perusteltu.

Koska opiskelijat olivat kolmannen vuosikurssin opiskelijoita ja kaikki samalta
luokalta, he tunsivat toisensa valmiiksi jo hyvin. Olivathan he opiskelleet yh-
dessa jo 2,5 vuotta ennen kurssin alkua. Koska kaikki 11 opiskelijaa olivat jo
sitoutuneet osallistumaan kurssille syksyn valintakyselyn perusteella ja omalla
paatdksellani muutin sen pidettavaksi ongelmaperustaisena, jannitin hieman
reaktioita, kun opiskelijat kuulevat kurssijarjestelyista. Toisaalta olin itse ehti-
nyt opettaa kyseista luokkaa jo ensimmaisesta vuosikurssista lahtien, joten
tunsin heidat kohtalaisen hyvin ja siltéd pohjalta uskalsin ottaa heidét testijou-
koksi. Siitd huolimatta k&ytin ensimmaisella kerralla aikaa reilusti idean perus-
teluun ja "myymiseen” opiskelijoille. Perustelin muutoksen tyéelamalahtdisyy-
della ja siihen liittyen ryhmaty6- ja neuvottelutaitojen sekd ongelmanratkaisu-
taitojen kehittamisella. Tybétehtavien vastaanotto sujui mydnteisessa henges-
sa. Muutama varovainen kysymys tuli esimerkiksi siita, etta kurssiarviointi oli
kerrottu tapahtuvaksi ilman perinteista tenttia. Toinen pienté levottomuutta
aiheuttanut asia oli, ettd tunneilla ei pidettaisi perinteisia kalvosulkeisia lain-
kaan tai ei olisi lujuusopista laskuharjoituksia, vaan asioihin tuli perehtya yksin
mutta yhdessa.

Opiskelijat saivat itse muodostaa omat ryhméansa. Ongelmakokonaisuudeksi
kaksi ryhmaa valitsi valmiin/annetun ongelmakokonaisuuden ja yhden ryhman
kanssa kehitimme ongelmakokonaisuuden heidan omien ideoidensa pohjalta.
Valitut ongelmat ovat tyypillisia esimerkkeja, joita koneinsinddrille tulee vas-
taan teollisuuden suunnittelu- ja/tai tuotekehitystehtavissa. Alun perin oli aja-

tuksena, ettd olisimme saaneet toimeksiantoja myds alueen yrityksiltd eraan-
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laisina aitoina ty6elamalahtbisind ongelmina, mutta tiukka tyétilanne yrityksis-
sa haittasi tata vaihtoehtoa eik& se nain ollen onnistunut kaytettavissa olevan

ajan puitteissa.

Kolmannella vuosikurssilla konetekniikan opiskelijoilla on viela suhteellisen
suuri maara oppitunteja viikossa, valinnaisaineista riippuen n. 35 tuntia viikos-
sa. Taman vuoksi kursseille varatusta kohtalaisesta tuntimaarasta huolimatta
tehtavien valinnassa piti pitda huolta, ettei opiskelijoiden tyémaara muodostu

kohtuuttomaksi eli etté niistd selvidd normiajassa.
4.3 Opintojakson kaytannon toteutus ja kaytetty PBL:n malli

Heti ensimmaisista tunneista lahtien opiskelijat saivat tottua uudenlaiseen tun-
tikaytantdon. Opettaja ei olekaan opettaja, vaan tutor, valmentaja, joka auttaa
tarvittaessa, mutta ei kdy lapi teorioita perinteiseen malliin. Hyvin suuren osan
oppimisesta muodostaa opiskelijan itsenainen tyéskentely. Joistakin aihealu-
eista pidin lyhyen tietoiskun, mutta varsinaisesti tavoitteena on kehittaa opis-
kelijoiden itseopiskelukykya. Opiskelijat saivat luettelon seka painetusta mate-
riaalista ettd muista lahdeaineistoista opintojakson alussa. Varsinaista erillista
oppimateriaalia taté opintojaksoa varten ei jaettu.

Malliksi valitsin Esa ja Sari Poikelan kayttaman syklimallin, jota on selostettu
tarkemmin edellisen kappaleen kohdassa 3.5. Koska kyseessa ei ollut ainoas-
taan yksi ongelma, tarkoitus oli, ettd samat vaiheet jatkuvat myés uusien on-
gelmien kanssa. Samantyyppisiin ongelmanratkaisumenetelmiin opiskelijat
olivat tutustuneet aiemmin jo koneensuunnittelun perusteiden ja tuotekehityk-
sen yhteydessa. Nyt oli kuitenkin tavoitteena kayda vaiheet 1api ongelmape-

rustaisen oppimisen teorioiden mukaan.

Tutoriaalit ja itsendinen tiedonhankinta I&htivat hyvin kayntiin. Tilannetta var-
masti helpotti se, etta opiskelijat olivat tuttuja keskenaan, jolloin tutustumisvai-
hetta ei varsinaisesti ollut ja tyd paasi heti vauhtiin. Poikela (2003, 144) koros-
taa, etta viimeistdan kuudennessa vaiheessa esimerkiksi tiedonhankinta- ja
kasittelytaidoissa olevat puutteet tulevat esiin. Koska opiskelijat olivat jo kol-
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mannella vuosikurssilla, he olivat jo tottuneet tiedonhakuun aiempien opinto-

jensa yhteydessé ja tdma vaihe sujui hyvin.

Opiskelijat oivalsivat myds hyvin nopeasti, ettd heidan ei tarvitse istua luokka-
huoneessa vain sen vuoksi, ettd tunti on menossa lukujarjestyksen mukaan.
Erityisesti ryhma, joka halusi valita itse ehdottamansa ongelmakokonaisuu-
den, osoitti suurta motivaatiota tydn tekemiseen. Koska he olivat valinneet
ongelmakseen maastoautoon kiinnitettdvan lumiauran kehittdmisen lujuustar-
kasteluineen ja monine erillisine kokonaisuuteen liittyvine pienempine ongel-
makohtineen, he kavivat tutustumassa heti alkuvaiheessa lahialueiden yrityk-
sissa muihin vastaaviin rakennelmiin, kuvasivat niita ja kerasivat lisaksi tietoa
haastatteluin, kirjallisuudesta ja netistéa. He kokivat varmasti tybn omemmaksi
kuin toiset, koska olivat olleet sen kehittdmisessa alusta Iahtien mukana. Sa-
ma olisi ollut mahdollista my&s muille ryhmille, mutta he valitsivat mieluummin
valmiiksi rakennetun ongelmakokonaisuuden. Muista ongelmakokonaisuuksis-
ta toinen liittyi siltanosturiin ja toinen kuljetin/kaantélaitteeseen, jollaisia kayte-

tddn mm. raskaassa konepajateollisuudessa.

Yksi tavoite on myds suullisen ja kirjallisen ilmaisun kehittdminen. Kurssijak-
son aikana jarjestetdén kaksi valikatselmusta, joissa ryhmat esittelevat saavu-
tuksiaan "tilaajalle” tai “suunnittelun esimiehille” eli muille ryhmille. Katselmuk-
sissa annetaan palautetta ja jaetaan ideoita, jolloin saadaan koko kurssin luo-
misvoima kayttoon. Katselmusvaiheet ja lopullinen aikaansaannos raportoi-
daan my®os kirjallisesti. Kaikista suunnitelmista piti tuottaa myds piirustukset,
materiaaliluettelot hintoineen jne. jotka piti palauttaa loppukatselmuksessa.

Tamantyyppiset tehtavat vaadittuine raportteineen on nahty todella tarkeiksi,
koska esimerkiksi meilla opiskelevista insinddriopiskelijoista suurin osa tulee
toisen asteen kautta ja he eivat ole tottuneet kirjoittamaan esseitd samalla
tavalla kuin esimerkiksi lukion kautta opiskelemaan paatyneet. Toisaalta ta-
man paivan tydelamassa jokainen insinddri, myds tuotantoymparistédn tyollis-
tyva, joutuu raportoimaan lukuisista eri asioista tydpaivansa aikana, joten sii-
henkin taytyy olla valmentautunut.
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4.4 Kokemuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta

Tutoriaaleissa ryhmaa ohjasi opettaja eli tutor. Tutoriaaleja oli yleensa yhtena
tai kahtena péaivana viikossa. Niissa tarkasteltiin laht6kohtana olevia ongelmia
ja ideoitiin. ltse olin paikalla kaikkina kyseisille opintojaksoille varattuina ajan-
kohtina (seitseman viikkotuntia) mahdollisia esille tulevia kysymyksia selvitte-
lemassa. Tutorin/ohjaajan rooli oli miellyttava kokemus. En toki pystynyt toi-
mimaan asiantuntijana laheskaan kaikilla ongelmien ratkaisussa esille tulleilla
osa-alueilla, mutta se ei ollut tarkoituskaan. Koska tiedostin asian, saatoin
rauhallisin mielin toimia ohjaajana ja useaan otteeseen olin myds itse oppija-
na. Kun opiskelijat tulevat hyvin monista eri ymparistdista ja monella on ennen
ammattikorkeakouluopiskelua hankittu ammatti, jotkut ovat saattaneet toimia
ammatissaan jopa parikymmenta vuotta, on mahdotonta kuvitella itsensa sel-
laiseksi asiantuntijaksi, etta pystyisi ratkomaan kaikki eteen tulevat ongelmat

paremmin kuin kukaan omista opiskelijoista.

Minulle siirtyminen estradilta oppilaiden keskuuteen tuntui sopivan hyvin ja
pidin kokemuksesta. Ehka siind auttoi se, etta olen itse toiminut kouluttajana
myds yritysmaailmassa, mik& useimmiten on tarkoittanut kaytanndssa opas-
tustilannetta, jossa olen itse samalla tasolla muiden kanssa. Kun tutorinkin
tehtavaan lahtee mielialalla, ettei tarvitse opettajanpdytaa suojaksi, sopeutu-

minen tehtavaan on varmasti paljon helpompi kuin auktoriteettimielialalla.

Kaikille ryhmille ryhméatyén tekeminen ei ollut yhta helppoa. Kuten jo aiemmin
tuli esille, oman tehtavan/ongelman valinnut ryhma oli erittdin motivoitunut
tekemaan tyota tunnollisesti. He olivat 1ahes aina paikalla tdydessa kokoon-
panossaan (nelja henkil¢a). Kahden muun ryhman osalta ongelmana tuntui
olevan, ettd kaikkia rynman jasenia ei tahtonut saada yhtéa aikaa paikalle.
Ryhmatyén tekemisessa ja tutoriaaleissa, erityisesti nain pienissa ryhmissa,
joissa on maksimissaan vain kolme tai nelja henkil6a, yhdenkin henkilén pois-
saolo héiritsee toimintaa. Tybnjako ei toimi odotetusti, jos joku on poissa. Poi-
kela (1998, 31) toteaakin: "Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman menes-
tyksellinen toteutuminen onkin paljolti riippuvainen siita, miten ryhmissa tyds-

kentely onnistuu.”
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Kokeilussa tuli selkeasti esille, ettd ongelmaperustainen oppiminen sopii erit-
tain hyvin opiskeluun sitoutuneille ja motivoituneille opiskelijoille. Ehk&pa kai-
kissa vaiheessa ei paasty mydskaan toimimaan "puhdasoppisesti” ongelma-
perustaisen oppimisen periaatteiden mukaisesti, koska tutorina en aina onnis-
tunut tuomaan esille syklin vaiheiden noudattamisen ja arviointikeskustelun
seka siihen liittyvien oppimistavoitteiden kirjaamisen tarkeytta. Esille tuli sel-
keasti, ettd insinddritieteille varsin tyypillinen ratkaisukeskeisyys korostui eika
nahty naiden muiden asioiden merkitysta. Ongelmaperustaisen oppimisen
periaatteita olisi pitanyt esitella opiskelijoille syvallisemmin.

4.5 Arviointi

Kurssi arvioitiin seuraavien asioiden perusteella: arvioinnissa kaytettiin ongel-
miin liittyvia kirjallisia raportteja seka katselmusten suullisia ja kirjallisia esityk-
sid. Naiden liséksi arvosanaan vaikutti toiminta tutoriaaleissa seka itsearvioin-
ti. Puolet arvosanasta perustui suullisiin ja kirjallisiin tuotoksiin ja toinen puoli

muodostui tutoriaaliosiosta yhdistettyna itsearviointiin.

5 PALAUTE

Palaute kurssista kerattiin opiskelijoilta Learning Café -tekniikkaa soveltaen.
Yleissavy oli palautteissa positiivinen, mutta kritiikkiakin tuli. Erityisesti perin-
teistd luentomuotoista osuutta olisi haluttu enemman kuin muutamat lyhyehkot
(noin 30 minuuttia) tietoiskut. Erityisesti lujuusopin osuutta toivottiin ohjatusti
jarjestettavaksi. Tassa lienee kyse siitd, etta lujuusopin jatkokursseilla kasitel-
laan laskelmia, joiden omatoiminen opiskelu ei onnistu valttdmatta jokaiselta
tai ei ainakaan helposti. Parissa kommentissa toivottiin opettajaa enemman
neuvonantajaksi kuin vain keskustelemaan ja ohjaamaan opiskelijoita. Suurin
osa opiskelijoista piti ongelmaperusteista lahestymistapaa kuitenkin parempa-
na kuin puhdas perinteinen luennoitu kurssi. "Kay hyvin tallaisille viimeisille
kursseille, kun teoriaosuus on jo padosin opiskeltu peruskursseilla, mutta en
toivoisi peruskursseille.” Vaikka ryhma oli keskenaan tuttu ja suhteellisen kiin-
tedsti yhteen hitsautunut, muutamassa kommentissa tuli esille halukkuus
paasta irti vapaamatkustajista.
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6 POHDINTA

Mielestani ongelmaperustainen oppiminen voidaan ottaa talla periaatteella
kayttdon vaiheittain tai osittain, vaikka joku arvostelisikin, ettei kyse ole puh-
dasoppisesta PBL:sta. Erityisesti opintojen loppuvaiheessa olevien opiskelijoi-
den syventavilla kursseilla taméantyyppisen jarjestelyn kaytté on perusteltua.
Koko koulutusalaa koskevien ohjelmien saaminen ongelmaperustaisiksi on
huomattavasti tydladmpaa saada lapi organisaatiossa.

Olen kiinnostunut pitdmaan ongelmaperustaiseen oppimiseen perustuvia
kursseja jatkossakin, jos vain sopiva tilaisuus tarjoutuu. Onnistuminen edellyt-
tda myds, etta opiskelijoilla on riittavasti yhteista aikaa kokoontua. Tama ei
onnistu yhta kivuttomasti esimerkiksi iltaopiskelijoille, joilla on varsin niukasti
lahiopetustunteja ja opiskelijat ovat paivaaikaan kiinni leipatyéssaan.

Uskon, ettd ongelmaperustainen oppiminen antaa opiskelijoille paremmat
valmiudet aitojen tyéelamalahtdisten ongelmien ratkaisemiseen kuin perintei-
sella menetelmalla jarjestetty kurssi. Seuraavaan ongelmaperustaista oppi-
mista hyddyntdvaén opetusjaksooni haluan kayttaa kuitenkin enemmaén aikaa
itse opiskelumenetelman esittelyyn ja syklin eri vaiheiden noudattamisen ja
arviointikeskustelun seka siihen liittyvien oppimistavoitteiden kirjaamisen mer-
kityksen korostamiseen.

Kehityshanketta tehdesséani olen huomannut, ettd ongelmaperustaista oppi-
mista kaytetaan jo useassa ammattikorkeakoulussa ja joissakin jo myés kone-
tekniikan opetuksessa. Esimerkiksi Lahden ammattikorkeakoulun Kone- ja
tuotantotekniikan koulutusohjelma mainostaa: "Kouluttaaksemme insin66reja
nopeasti muuttuvaan toimintaymparisté6n, olemme valinneet oppimistavaksi
ongelmalahtdisen oppimisen (Problem Based Learning = PBL). PBL:ssa opi-
taan kaytannonlaheisia oppimistehtavia tydéstamalla. Oppimista tuetaan tarvit-
tavin tietoiskuin. Oppimistehtavat kaynnistetaan ja puretaan viikottaisissa tuto-
riaaleissa (ryhmapalavereissa). Suuren osan oppimisesta muodostaa opiskeli-
jan itsendinen tyéskentely: PBL korostaa opiskelijan vastuuta oppimisestaan.”
Mita useampi ammattikorkeakoulu ottaa PBL:n kilpailuvaltikseen, sita har-
vempi uskaltaa jaada kyydista.
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