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Syyslukukaudella 2001 jarjestin yhdessa

Tuomas Heikkilan kanssa Helsingin yli-
opiston historian laitoksella kurssin Suo-
mi keskiajan Euroopassa — Johannes de Dul-
men. Tavoitteeksi asetimme tutustuttaa opiskeli-
jat sek& Euroopan ja erityisesti Suomen keskiajan
rakenteellisiin yleispiirteisiin ett& keskiajantutki-
muksen metodologiaan. Kurssi toteutettiin on-
gelmakeskeisen opetuksen sovellutuksena.
Kasilla oleva artikkeli selvittdd ongelmakeskei-
sen opetuksen ongelmia, etuja ja sopivuutta his-
torian opetuksessa ja laajemmin muiden huma-
nististen aineiden opetuksessa seka jarjestamam-
me kurssin rakennetta. Klassinen ongelmakeskei-
nen opetus on ollut suosittua erityisesti ladketie-
teellisessé tiedekunnassa. Aivan sellaisenaan
ongelmakeskeista opetusta ei voida soveltaa his-
toria-aineissa, jossa ns. todellisia (tutkimus) on-
gelmia on vaikea rajata klassisen mallin vaatimaan
tiukkoihin puitteisiin. Artikkelissa esitetaén sel-
lainen opetusmalli, joka palvelee erityisesti his-
torian, mutta myos muiden humanististen ainei-
den tarpeita.

TEOREETTISESTA TAUSTASTA —
KONSTRUKTIVISMI

Ongelmakeskeisin opetuksen taustalla vaikuttaa
konstruktivistinen oppimiskasitys. Oppiminen
tapahtuu ongelmista kasin eika yksisuuntaisena
tiedonsiirtona opettajalta oppijalle. (Hakkarainen
etal. 2004, 278-339.)

Konstruktivismi itsessaén on vaikeasti méaari-
teltdvissa. On monia konstruktivistisia koulukun-
tia, joiden korostukset ja ndkdkulmat eivat ole
identtisid. Muutamia peruspiirteitd kuitenkin on.
Huomattavin yhdistava tekijé on ihmisten tarkas-
teleminen aktiivisina toimijoina. Erot eri suunta-
usten valilla juontuvat padasiassa siitd, asete-
taanko aktiivisen toimijan rooliin yksild, ryhma
tai yhteis0. (Tynjal& 1999, 22.)

Konstruktivismin tietoteoria l&htee olettamuk-
sesta, jonka mukaan todellisuuden tavoittaminen
virheettd ei ole mahdollista aistihavaintojen poh-

jalta; ihmismielen sisdiset ra-
kenteet lisd&vét havaintoon
aina oman tulkintansa. Néi-
den rakenteiden uskotaan
perustuvan kasitteisiin ja ka-
sitejarjestelmiin, jotka kéyvét
dialogia havaintojen kanssa.
Tasté seuraa, ettd mielen si-
séiset rakenteet muuttuvat ja
kehittyvét ja ovat kulttuuri-
sidonnaisia.

Konstruktivismi ei ole it-
sessddn oppimisteoria, vaan
“tiedon olemusta késitteleva
paradigma, joka on levinnyt
lagjalle yhteiskunta- ja ihmistieteisiin.” Konstruk-
tivismilla ei ole mydské&an yhtenéista oppimisteo-
riaa. Konstruktivistiset oppimisteorioiden 1ahto-
kohtana on ndkemys, jonka mukaan tiedoksi kut-
suttu ei voi olla riippumaton tietdjastaan, "objek-
tiivista heijastumaa maailmasta”. Sen sijaan ett4
oppiminen olisi tiedon passiivista vastaanotta-
mista, se on aktiivista kognitiota, jossa havain-
not ja uusi tieto tulkitaan aiempien tietojen ja ko-
kemusten perusteella. Oppija ei ole tyhja astia tai
tyhjé taulu, johon uusi tieto siirretéan tai piirre-
taén, vaan agentti, joka itse hakee ja luo merki-
tyksiéd. Uudet tiedot ja havainnot tulkitaan aiem-
pien sisdisten rakenteiden perusteella. (Tynjala
1999, 37-38, 41.) Looginen seuraus tasta on, ettd
opetuksessa pitéa keskittyd myds ja etenkin seik-
koihin, jotka tukevat siséisten rakenteiden kehit-
tymistd. Opetuksen tulee olla dialogista, vuoro-
vaikutteista, silld taysin yksisuuntaisessa ope-
tuksessa on mahdoton arvioida oppilaiden siséis-
ten oppimis- ja tulkintarakenteiden seka opetuk-
sen pohjalta tehtyjen tulkintojen patevyytta.
(Rauste —von Wright et al. 2003, 17-21, 163-164,
178-185.)

Konstruktivismi asettaa pedagogiikalle suu-
ria haasteita. Perinteinen pedagogiikka, jota pe-
rustellaan behavioristisilla oppimisteorioilla,
kallistuu k&ytdnnontoiminnassa faktatiedon yk-
sinkertaiseen siirtamiseen. Opetustilanteessa
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opettajalle kuuluu aktiivinen rooli ja oppijalla pas-
siivinen. Konstruktivismi ei pyri kdantdmaan paa-
laelleen tété roolijakoa, mutta muuttamaan sita
syvéllisesti. Jotta todellinen oppiminen olisi mah-
dollista, oppijan taytyy saada toimia aktiivisesti
oppimistilanteessa. Opettajan tehtdvana ei ole
siirtad tietoa, vaan ohjata oppijaa oppimaan. Opet-
tajan taytyy jarjestad oppimistilanne oppimista
tukevaksi. Konstruktivismi korostaakin sosiaali-
sen vuorovaikutuksen merkitystd oppimistilan-
teessa: vain vuorovaikutuksessa oppija voi ko-
keilla omia tietojaan. Kun edetdén oppijan ehdoil-
la, on erityisen trked& huomioida oppijan aiempi
tietotaso, joka yhdessa metakognitiivisten taito-
jen kanssa on uuden oppimisen perusta. Hyva
opetus kehittad myods metakognitiivisia taitoja ja
itsesédtelytaitoja. (Tynjald 1999, 61-62, 65.)

Konstruktivismi painottaa ongelmakeskeisyyt-
t& faktakeskeisyyden sijasta. Kun tavoiteltava ja
todellinen tieto on pikemmin rakenteita kuin irral-
lisia faktoja, on johdonmukaista, ettd laajempien
kokonaisuuksien ymmartdminen koetaan ulkoa
osaamista tarkeAmmaéksi. Faktat opitaan parhai-
ten kytkemalla ne mielekkéisiin kokonaisuuksiin,
mieluiten aitoihin, todelliseen maailmaan ja ela-
maan liittyviin ongelmiin. Opetuksessa keskity-
tdan “kuvaamiseen, selittdmiseen, syy-seuraus-
suhteiden analysointiin, arviointiin, kritisointiin
jne.” Téllaisin I&htokohdin konstruktivistit ovat
arvostelleet perinteisten opetusmenetelmien ohel-
la myds perinteisen opetustilanteen (edellinen laa-
jasti ymmarrettynd siséltden esim. opetusmateri-
aalin) epéluonnollisuutta: opetettava fakta-aines
on irrotettu kayttdyhteyksistaan. (Tynjala 1999,
62-64.)

ONGELMAKESKEINEN OPETUS

Ongelmakeskeinen opetuksen ja konstruktivis-
min vélille ei voi asettaa yhtaldisyysmerkkid, ne
eivét ole sama asia. Ongelmakeskeinen opetus
on erds konstruktivismin sovellutuksista. Ongel-
makeskeisen opetuksen perustava idea on, ettd
oppiminen tapahtuu ongelmanratkaisun kautta.
Opetettavan ja opittavan tiedon pitéé liittya sel-
kein sitein ongelmaan, joka on aito ja relevantti
opetettavan aineen kannalta. Tdllaista ongelmaa
kutsutaan ongelmakeskeisesséd opetuksessa
usein aidoksi tai todelliseksi ongelmaksi ja sen
ratkaisemisen tulisi vaatia aitoa tutkimusta. Ei ole
lainkaan valttdmatontd, etta opettaja tuntee rat-
kaisun késiteltdvaan ongelmaan. Mikali opettaja

tuntee annetun ongelman ratkaisun, han ei saa

esittéa sitd itse. Sen sijaan hén voi pelata erdén-

laista kylmenee-kuumenee—pelié esittdmalla “tai-
tavasti asetettuja metakognitiivisia kysymyksia

(esim. ’Mita tarkoitat sanoessasi sitd ja sita?’

’Miten liittdisit ajatuksesi niihin tai niihin (kes-

keisiin) ilmi6ihin?”)” (Hakkarainen et al. 2004, 291.)
Ongelmakeskeiselld opetuksella on ainakin

seuraavat edut: Tieto — seka yksittaiset faktatie-

dot ettd suuremmat kokonaisuudet — opitaan te-
hokkaammin mielekkaéisiin asiayhteyksiin sovi-
tettuna; aiemmin hankittu tieto aktivoituu; selvi-
tysmallien aktiivinen rakentaminen edistda ym-
martamistd; tieteenalaan kuuluvien tietojen ja tai-
tojen ohella vahvistetaan myds opiskelijoiden it-
sesdételytaitoja; aito ongelmien ratkaiseminen
kasvattaa kiinnostusta opittaviin asioihin toden-
nakoisemmin kuin ulkoluku. (Hakkarainen et al.

2004,292.)

Mahdollisia haittapuolia ovat ongelmakeskei-
sen opetuksen uutuudenkarvaus: opiskelijat saat-
tavat vastustaa opetusmetodia, koska se vaatii
heiltd tiukempaa sitoutumista kuin perinteinen
luentomuotoinen opetus. Ongelmakeskeinen
opetuksen omaksumisen arvioidaan olevan vai-
keaa seké opettajille ettd oppilaille. Siksi sen to-
teuttamista pidetédédn vaikeana vain yhden kurs-
sin aikana; jotta metodi toimisi, olisi sita sovellet-
tava laitoksen opetukseen mahdollisimman laa-
jasti. (Véansk& 1995, 50.) Kurssin epdonnistuessa
opiskelijoiden korostunut vastuu saattaa johtaa
oppisisaltojen lahes taydelliseen puuttumiseen.
Liséksi ryhmatydssa on aina myods omat riskinsa,
jotka véltetddn massaluennoilla. (Ks. Kaukiainen
etal. 39-42; ks. myds Niemistd 1998.)

Perinteisesti ongelmakeskeinen opetus, jollais-
ta toteutetaan mm. Helsingin yliopiston l4&ketie-
teellisessé tiedekunnassa, seuraa alla esitettavaa
seitsenportaista mallia. (Vansk& 1995, 51.)

1. Ongelman esittdminen ja sen sisaltdmien ka-
sitteiden ja termien selvittdminen.

2. Ongelman syvempi médrittely. Paatetaan, mit-
ka ilmiot aiotaan selvitta.

3. Ongelman analyysi . Aiemmin tiedon perus-
teella pyritd&n I0ytdamaan ongelmalle mahdol
lisimman monta selitysvaihtoehtoa. Aivoriihi.

4. Selitysvaihtoehtojen kokonaisuuksiin luokit-
telu ja hierarkioihin asettaminen.

5. Oppimistavoitteiden tarkempi muotoilu.

6. Itseopiskelu, jossa haetaan ongelman ratkai-
sun kannalta keskeisesta tietoa eri lahteista.

7. Hankitun tiedon késittely ryhméssa. Uutta tie-



toa syntetisoidaan ja testataan tavoitteena luoda
kokonaisuus, jonka pohjalta alkuperéinen ongel-
ma kyetdan selvittdméaan. Mikali ongelmaan ei
kyetd esittdméan pétevaa ratkaisua, prosessia ei
katkaista vaan voidaan palata johonkin aiempaan
vaiheeseen.

Ongelmakeskeisesti jarjestetyn opetusryhmén
ei tulisi olla kovin suuri; noin kymmenen jésenté
on ylaraja. Ryhma valitsee keskuudestaan pu-
heenjohtajan, sihteerin ja ajanottajan. Roolit voi-
daan joko séilyttaa lapi koko kurssin tai niit4 voi-
daan vaihtaa sopimuksen mukaan (esimerkiksi si-
ten ettd uudet henkil6t astuvat rooleihin, kun
opettaja antaa ryhmélle uuden ongelman). Kun
roolit on jaettu ja ongelma saatu, sovitaan, kuin-
ka paljon aikaa kuhunkin askelmaan kéytet&an.
Ajanottaja vastaa ryhman pysymisestd aikatau-
lussa. Puheenjohtaja paattaé kulloisenkin tydvai-
heen ja siirtdd ryhman tydskenteleméaan seuraa-
valle askelmalle. Sihteeri kirjaa yl6s ryhman teke-
mét péatokset (ajankdyttd, oppimistavoitteet)
seka aivoriihen tuottamat ajatukset, jotka han li-
séksi systematisoi luokittain ja mahdollisuuksien
mukaan hierarkisoi. Viimeisessa vaiheessa, yh-
teisen kasittelyn jalkeen puheenjohtaja tai sih-
teeri esittd4 yhteenvedonomaisesti ryhmén vas-
tauksen annettuun ongelmaan.

Oppimisprosessi tulkitaan ongelmakeskeises-
sé& opetuksessa nimenomaan ryhméprosessiksi —
ei siis yksiloprosessiksi kuten perinteisessé ope-
tuksessa. Siksi ongelmakeskeisessa opetukses-
saarvioinnin tulisi kohdistua ryhmaén ja sen koko
oppimisprosessiin ja olla mahdollisimman pitkalti
opiskelijoiden vastuulla. Arvioinnissa otetaan
huomioon seka oppilaan tiedot etta taidot. Jal-
kimmaisessé korostuvat erityisesti ryhmatyotai-
dot, se kuinka opiskelija on kyennyt kantamaan
oman vastuunsa ja toiminut rynhman sisalla. (Vans-
k& 1995, 51; Karjalainen etal. 1994, 47.)

HISTORIA OPETETTAVANA
AINEENA

Humanistisen tiedekunnan historiaa koskevissa
tutkintovaatimuksissa lukuvuodelle 2005-2006
todetaan seuraavasti:

“Yliopistollisen historianopetuksen yleisena
tavoitteena on kouluttaa opiskelijat itsendi-
seen ajatteluun ja kriittiseen suhtautumista-
paan. Historiallisen menneisyyden ja sita tut-
kivan historiatieteen luonteen ymmartaminen
sek& historian metodien hallitseminen johtaa

taitoon tehda kriittista historiallista tutkimusta.

... Opiskelijoita koulitaan myos tieteellisen
tutkielman laatimiseen, mihin liittyen opetel-
laan l&hteiden ja tutkimuskirjallisuuden kriit-
tistd lukutapaa ... seka kykya kayda analyyt-
tisté tieteellistad keskustelua.” (Tutkintovaa-
timukset)

Ongelmakeskeinen opetus ja sen taustalla vai-
kuttava konstruktivistinen oppimiskasitys sopi-
vat mainiosti lahtokohdaksi opetukselle, jollaon
tallaiset tavoitteet. Kéytannossa ongelmakeskei-
si& metodeja on harjoitettu historian opetukses-
sa joissain muodoissa jo pitk&an. Seminaarimuo-
toisessa opetuksessa voidaan néet havaita eréi-
t4 ongelmakeskeisen opetuksen piirteitd, néin
esimerkiksi seminaareihin tyypillisesti kuuluvis-
sa tehtdvanannoissa ja ongelmia purkavissa kes-
kusteluissa. Historioitsijoiden ei tulisi vierastaa
myd6skaan konstruktivistista oppimiskésitysta,
sill& historia ei ole faktojen muistamista ja pape-
rille siirtamistd, vaan faktoista konstruoitava ker-
tomus. Lainattu opinto-oppaan kohta painottaa
my06s metodologisten taitojen merkitysté tavalla,
joka sopii hyvin konstruktivistisiin kasityksiin.
Kaikesta huolimatta Helsingin yliopiston his-
torian laitoksella ei opetusta ole rakennettu tie-
toisesti ongelmakeskeisen opetuksen kaytann-
Oistd ja konstruktivistisista teorioista k&sin. Ta-
hén lienee monia syitd, kuten historiatieteen si-
saénrakennettu konservatiivisuus. Toisaalta klas-
sinen ongelmakeskeinen opetus ei néyté palve-
levan kaikin kohdin sellaisen aineen tarpeita, jois-
sa aidot (tutkimus)ongelmat ovat varsin laajoja.
Laajuus johtuu historian tutkimuksen narratiivi-
sesta muodosta: historiatiede kuvaa menneisyyt-
t& kertomuksina. Kertomuksina etenevét vasta-
ukset ovat laajempia kuin luonnontieteiden ana-
lyyttiset, mahdollisesti kaavoiksi puettavat vas-
taukset. Kun ladketieteellisessa tiedekunnan — tai
yleensakin luonnontieteitd kasittelevan tieteen-
alan — ongelmakeskeisessé opetuksessa ryhmé
Voi esittdd vastauksensa suhteellisen tiiviissa
muodossa, historiassa ja muissa ihmistieteissa
pétevé vastaus on useimmiten monisivuinen Kkir-
joitelma. N&hdékseni ongelmakeskeisen perintei-
nen, seitsenportainen malli ei kestd tasté eroavai-
suudesta aiheutuvia paineita eika sitd voida to-
teuttaa sellaisenaan historia-aineiden opetukses-
sa. Seitsenportainen malli toimii kuitenkin mai-
niona lahtokohtana suunniteltaessa myos histo-
ria-aineiden ongelmakeskeisté opetusta.



SUOMI KESKIAJAN
EUROOPASSA — JOHANNES DE
DULMEN -KURSSI

Suomi Keskiajan Euroopassa — Johannes de
Dulmen -kurssi sijoittui yleisen historian, Euroo-
pan historian tai Suomen ja Skandinavian histori-
an aineopintoihin. Laajuudeltaan kurssi oli kolme
opintoviikkoa. Kurssi koostui johdattavasta lu-
ennosta, ohjauksesta ja tutkimuksesta, jota teh-
tiin sek& ryhmétydné ettd yksin. Opiskelijoita kurs-
sille otettiin kahdeksan kirjallisten hakemusten
perusteella. Hakemuksista tuli kdydé ilmi aiem-
mat keskiaikaan liittyvét opinnot seka kielitaito.
Konstruktivismin periaatteiden mukaisesti tarkoi-
tuksena oli madaritelld opiskelijoiden tietotaso ja
metodologiset valmiudet. Yksi valituista oli en-
simmaisen vuoden opiskelija, yksi jatko-opiskeli-
ja, yksi ulkomaalainen vaihto-opiskelija ja muut
proseminaarin suorittaneita noin kolmannen tai
neljannen vuoden opiskelijoita.

Kurssin kehyskertomuksena toimi pappi Jo-
hannes de Dulmen. Hénen eldméntarinansa on
erinomainen l&htdkohta Suomen ja muun Euroo-
pan keskiaikaisten kulttuuriyhteyksien selvitta-
miselle: Westfalenissa syntynyt Johannes de
Dulmen kuului Itdmeren alueella laajasti toiminee-
seen Hundbeckien kauppiassukuun, opiskeli ka-
nonista oikeutta Pariisissa ja Prahassa, toimi Tuk-
holman koulumestarina sekd Turun tuomiokapi-
tulin kaniikkina ja edusti 1390-luvulla Turun hiip-
pakuntaa paavin hovissa. Uransa hén paatti piis-
pana Lyypekin kaupungissa, jonka kautta Suo-
men yhteydet Keski-Eurooppaan paljolti kulki-
vat.

Kunkin opiskelijan tuli valmistaa tieteellinen
tutkielma, joka liittyi Johannes de Dulmenin su-
kutaustaan tai uraan. Aiheet, joita oli kahdeksan,
olivat opettajien ennalta asettamia ja opiskelijat
valitsivat itselleen niistd mielestaan kiinnostavim-
man. Tutkimuskysymykset oli luotu silmé&llapita-
en pikemmin opiskelijoiden metodien ja kysymyk-
senasettelujen tuntemuksen syventdmistd kuin
heidén historiallisten faktatietojen méarénsa kas-
vattamista. Sin&dnsé padmaéra sopi saumattomasti
konstruktivismin tavoitteisiin keskittya opiskeli-
joiden metakognitiivisten kykyjen kehittamiseen.
Laatiessamme tutkimusteemoja huomioimme opis-
kelijoiden jattdmien hakemusten avulla heidén
mahdollisuutensa suorittaa tutkimusta kunkin
teemaan puitteissa.

Kelldan kurssille valitulla opiskelijalla ei ollut

aiempia kokemuksia ongelmakeskeisesté opetuk-
sesta. Myos tdmaé seikka vaikutti osaltaan siihen,
ettd luovuimme noudattamasta seitsenportaista
mallia sellaisenaan.

TOTEUTUS

Kurssissa oli kymmenen yhteiskokoontumista .
Alussa ja lopussa ryhma kokoontui viikoittain,
lukukauden keskivaiheessa kahden viikon valein.

Késiteltévia teemoja oli kahdeksan, eli yksi jo-
kaista opiskelijaa kohti. Teemat olivat seuraavat:
1) Johannes de Dulmenin sukusiteet, 2) Johan-
nes de Dulmen Lyypekin piispana, 3) keskiaikai-
nen opinkaynti, 4) kouluopetus keskiajan Pohjo-
lassa, 5) kirkollinen verotus Suomessa ja sen
muutos Avignonin paaviuden aikana, 6) Turun
tuomiokapitulin rakenne ja prebendasysteemi
keskiajalla, 7) paaviin vetoaminen kanonistisena
ja kaytdnnon prosessina sekd 8) Turun hiippa-
kunnan hengelliset erityispiirteet. Jotkin teemois-
ta oli tarkoitettu vain lahtokohdaksi prosessin
myota tarkemmaksi rajautuvalle tutkimukselle.
Esimerkiksi teema paaviin vetoaminen kanonis-
tisena ja kaytannon prosessina keskittyi lopulta
kéasittelemaan Johannes de Dulmenin uraa paa-
vin kuuriassa.

Ensimmaisessd kokoontumisessa opiskelijoil-
le selvitettiin kurssin tydtavat. Lisaksi teemat eli
tutkimusongelmat esiteltiin lyhyesti, mika vastaa
ongelmakeskeisen opetuksen seitsenportaisen
mallin ensimmaistd askelmaa. Kokoontumisen lo-
puksi teemat jaettiin opiskelijoiden kesken.

Toisen ja kolmannen kokoontumisen tarkoi-
tuksena oli antaa evaat itsendisen tutkimustyon
tekemiseen, ja ne vastasivat seitsenportaisen
mallin askelmaa 2, osittain jo askelmia 3-5. Kukin
opiskelija sai ryhmén aikaa oman tutkimuson-
gelmansa alustavaan selvittdmiseen 20 minuut-
tia. Ajanotosta huolehtivat opettajat. Kun ko-
koontumiset olivat 2 x 45 minuutin mittaisia, siir-
tymisiin jai aikaa 10 minuuttia kummallakin kerral-
la.

Esitellesséan tutkimusongelmaansa opiskeli-
ja toimi keskustelun puheenjohtajana. H&n esit-
teli teemansa ongelmakohtia pyrkimyksen&an
selvittad, millaisia kysymyksenasetteluita se tar-
joaa, eli mihin suuntaan johdattaa omaa tutkimus-
taan. Lisaksi tdssa vaiheessa selvitettiin, mité lah-
dekokonaisuuksia kunkin teeman selvittdmises-
sé oli kaytettava. Jalkimmaisessa tehtévéssa opet-
tajien perinteinen rooli korostui enemman kuin
ongelmakeskeisessé opetuksessa yleensa.



Teemat olivat jo edeltd ké&sin jarjestetty yh-
teensopivuuden perusteella respondentti-oppo-
nentti-pareiksi. Esimerkiksi keskiaikaista opin-
kéyntid tutkiva opiskelija opponoi kouluopetus-
ta Pohjolassa tutkivaa opiskelijaa ja pdinvastoin.
Alun perin suunnittelimme, ettd kunkin teeman
késittelyssa kokoontumisissa 2 ja 3 toimii sihtee-
rind sen opponentti. Sihteerin kayttd ndet kuuluu
kiinte&sti ongelmakeskeiseen opetukseen. Luo-
vuimme kuitenkin ajatuksesta, silld kun jatkossa
itsendinen tutkimusty® oli korostuva, tuntui vii-
saammalta sélyttad vastuu muistiinpanojen teke-
misesta kunkin teeman tutkijalle itselleen.

Kokoontumisissa 4—7 korostui tutkimustydn
intensiivinen ohjaus. Tutkimuskysymyksia py-
rittiin analysoimaan syvallisesti, mm. keskustele-
malla I&hteiden tulkintaongelmista. N&in tutkimus-
kysymykset — eli oppimistavoitteet — kyettiin ra-
jaamaan varsin tarkasti. Ryhma pohti myas, mité
kaikkea kunkin ongelman puitteissa tuli selvittaa
jamika aiheessa oli keskeistd, miké taas kehallis-
t4. Liséksi etsittiin alustavia vastauksia paatutki-
muskysymyksiin ja erityisesti niist4 johtuneisiin
alakysymyksiin. Tdma vaihe vastasi seitsenpor-
taisen mallin askelmia 3-6. Nadmé& kokoontumiset
jarjestettiin kahden viikon valein ja niissé yhté
ty6té varten aikaa oli 2 x 20 minuuttia.

Kurssin tdssa vaiheessa ryhma kokoontui
myaos virtuaalisesti keskustelemaan tutkimustyon
esiin nostamista ongelmista. Tatd tarkoitusta var-
ten olimme luoneet oman ”dulmen”-séhképosti-
osoitteen. S&hkdpostin kayttd keskusteluforumi-
na toimi erinomaisesti. Y htadlta se mahdollisti tut-
kimusta hidastavien ongelmien mahdollisimman
nopean ratkaisemisen, toisaalta se antoi ryhman
jasenille tilaisuuden selvitell& tutkimuksensa on-
gelmia ennen ryhmétapaamista.

Kurssin viimeinen vaihe, kokoontumiset 8-10,
koostui kolmesta viikoittaisesta ryhmatapaami-
sesta. N&issd tapaamisissa opponoitiin ty6t, jot-
ka kurssilaisten oli jatettdva viikko ennen kysei-
sen jakson alkua. Opponoinnissa kyse oli pikem-
min rakentavasta kommentoinnissa kuin kritiikin
esittdmisestd. Jotta opponoinnista olisi todellis-
ta hyotya opponoitavalle, tyot hiottiin lopulliseen
muotoonsa vasta reilu kuukausi opponoinnin jal-
keen, seuraavan lukukauden aluksi. Kun oppo-
nentin oli mééaré arvioida, tayttyivatko alussa ase-
tetut tavoitteet ja pitikd prosessissa palata taak-
sepdin, jollekin varhaisemmalle askelmalle, vas-
tasi tima vaihe seitsenportaisen mallin viimeista
askelmaa.

Seuraavassa on vield kaaviomainen selvitys
kurssisuunnitelmasta ja kokoontumisten vastaa-
vuudesta ongelmakeskeisen opetuksen seitsen-
portaisen perusmallin (kursiivilla) kanssa.

1. kokoontuminen (1. askelma)

— kurssilla noudatettava tyotapa (ongelmakes-

keisen opetuksen esittely)

— alustus kurssin aiheeseen (Johannes de Dul-

menin eldméntarina lyhyesti)

— perustiedot kaytettavasté lahdemateriaalista ja
keskeisimpien lahteiden jakaminen
tutkimusongelmien esittely ja jakaminen

.—3. kokoontuminen (2. seka alustavasti 3.-5.
askelma)
ongelmien syvempi madrittely ja analyysi

.—7. kokoontuminen (3.—6. askelma)
tutkimusongelmien tarkka rajaus
tutkimusongelmien eri puolien pohdintaa
tutkimuksen esille tuomien ongelmien selvit-
tdmista

.—10. kokoontuminen (7. askelma)
opponointi
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Kurssin arvostelusta vastasivat opettajat. Arvos-
telu kohdistui konstruktivististen tavoitteiden
mukaisesti koko prosessiin siten, ettd 40 prosent-
tia arvosanasta maérittyy tutkielman lopullisesta
versiosta, 30 prosenttia opponoitavasta versios-
ta, 15 prosenttia ryhmaaktiivisuudesta seké 15
prosenttia opponoinnista.

KURSSI OPETTAJAN KANNALTA

Oman opetuksen muuttaminen vaatii aina jonkin
verran ponnistuksia. Etenkin ongelmakeskeises-
sé —ja ylipaatadn kaikissa konstruktivistisiin teo-
rioihin nojaavassa — opetuksessa opettajan rooli
eroaa perinteisestd. Yhtaalta opettajan vastuu
ryhmaéprosessista kasvaa, toisaalta opettajan ei
tarvitse tuntea jarjestamansa kurssin faktatieto-
sisaltéd niin syvallisesti kuin perinteisessa luen-
to-opetuksessa. Esimerkiksi ei ole suinkaan vélt-
tAmatontd, ettd opettaja tietdd ennalta vastauk-
sen kurssilla esittdmiinsa tutkimusongelmiin. Sen
sijaan hanen on kyettéva arvioimaan, ovatko opis-
kelijoiden esittdmat vastaukset patevid. Tallainen
oli tilanne ko. kurssilla. Monet Johannes de Dul-
menin el&mé&an liittyvat kysymykset olivat aiem-
min l&hes tutkimattomia. Sen sijaan tiesimme, ettd
asettamamme kysymykset ja teemat olivat tutki-
muksen kannalta kiinnostavia ja todellisia — lu-



kuun ottamatta paria teemaa, jotka oli suunnitel-
tu niitd opiskelijoita varten, jotka eivét olleet eden-
neet opinnoissaan vield kyllin pystyékseen toi-
mimaan keskiajan l&hteiden parissa. Tosin ndi-
denkin kohdalla opiskelijat kykenivat luomaan
uutta tieteellista tietoa.

Opettajien tyd painottui hyvin vahvasti kurs-
sin esivalmisteluihin, teemojen luomiseen ja nii-
hin liittyvan lahdemateriaalin kartoittamiseen.
Kirjasimme lahteitd opiskelijoille ensimmaéisella
kokoontumiskerralla jaettuun monistenippuun
noin sata. Kurssin edetessa vastuu ja tyotaakka
siirtyi enenevisséd méarin opiskelijoille. Perintei-
seen opetukseen verrattuna tdmaé jakso oli opet-
tajan tydméaarén suhteen jopa keveé.

Henkisesti vaikeimmin hyvéksyttavia seikko-
ja ongelmakeskeisessa opetuksessa on alistumi-
nen epdavarmuuteen. Kun vastuu kurssin onnis-
tumisesta siirtyy kohti opiskelijoita, ei opettajan
ole mahdollista omalla toiminnallaan varmistaa
sitd, ettei kurssi epdonnistu. Epadvarmuutta saat-
taa aiheuttaa myds perinteiseen opetukseen ver-
rattuna nurinkurinen tilanne: opettaja ei valtta-
mattd tiedd vastauksia esittdmiinsa kysymyksiin.
Nahdakseni téllainen asetelma on kuitenkin omi-
aan motivoimaan opiskelijoita, silla mikéali opetta-
ja ilmoittaa rehellisesti, ettei vastausta tunne,
opiskelijat ymmartévét, ettd tutkimusongelma on
todellinen ja ettd heidén tydskentelynsa sen pa-
rissa on aitoa tutkimusta eik& aiempien tutkimus-
ten referoimista.

KUINKA KURSSI ONNISTUI?

Opiskelijoista eras jatti tyonsa lopullisen version
esittdméttd kokonaan ja erés toinen esitti sellai-
sen puolivalmiina. Muuten tutkielmien yleistason
voi arvioida erinomaiseksi, paljon paremmaksi
kuin kurssia suunnitellessamme uskalsimme odot-
taa. Erdissé toissa kyettiin patevasti luomaan uutta
tieteellist4 tietoa sekd korjaamaan ja kumoamaan
aiempien tutkijoiden tulkintoja aiheesta. Seurauk-
sena Helsingin yliopiston historian laitos on péét-
tanyt julkaista tutkielmat julkaisusarjassaan vuon-
na 2003.

Opiskelijoiden suorittama evaluaatio kurssis-
ta osoitti myds heidan olleen erittéin tyytyvaisia.
Alhaisin kurssille annettu yleisarvosana oli 3—/3
jayleisin 3+/3. Joissakin evaluaatiolomakkeissa
kurssi arvioitiin hieman liian vaikeaksi ja oman
tyon kasittely pelottavaksi. Kuitenkin ndissakin
kohdissa yleislinja oli vahvasti positiivinen.

Kurssista saatujen kokemusten perusteella on
selvad, ettd ongelmakeskeisen opetuksen meto-
deja kannattaa soveltaa humanististen aineiden
opetukseen. Tietenkdan ohessa esitelty kurssi ei
tarjoa lopullista, kaikilla laitoksilla toimivaa ope-
tuksen mallia. Pikemmin kyseessd on ensimmai-
sen askeleen ottaminen kohti ongelmakeskeisyyt-
t& opetuksessa. Toivon, ettd artikkelista on apua
niille, jotka suunnittelevat tai arvioivat ongelma-
keskeisten metodien soveltamista humanistisella
alalla.
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