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Ongelmaperustaisesta
opetusmenetelmasta laatua
yliopistokoulutukseen?

TEEA KANKAANPAA & HELI I. KOSKINEN

Ollakseen laadukkaita yliopistojen olisi kiinnitettdévéa enemman huomiota tarjoamaansa
opetukseen. Asiasisallén ohella kysymys on myds siita, millaiset opetusmenetelméat
soveltuvat laadukkaan asiantuntijuuden tuottamiseen. Opiskelijat ovat yksil6it&, joilla on
omat taipumuksensa ja tavoitteensa. Se haastaa yliopistojen perinteisid, vahvan luento-
keskeisia opetusmenetelmia. Kirjoittajat pohtivat sitd, voidaanko ongelmaperustaisella
opetusmenetelmalla lisata yliopisto-opetuksen laadukkuutta ja syventaa opiskelijoiden

asiantuntijatasoista osaamista.

Yliopisto-opetuksen tavoitteena on kehittéa
opiskelijoiden tieteellistd ajattelua, antaa heille tut-
kijan valmiuksia sek tuottaa yhteiskunnan eri teh-
taviin henkilgit4, joilla on laaja ja syvéllinen asian-
tuntijuus omalla alallaan. Lisaksi tavoitteena on
opiskelijoiden yhteisty6- ja vuorovaikutustaitojen
sekd akateemisten keskustelutaitojen kehittyminen.
(Nevgi & Lindblom-Yl&nne 2002.) Nevgin ja Lind-
blom-Ylanteen (2002) mukaan mit&an yleista yli-
opisto-opetuksen didaktista mallia ei kuitenkaan
ole mahdollista kehittdd, koska eri tieteenaloilla
kaytetddn hyvin erilaisia opetusmenetelmid. Nama
eri tieteenalojen opetusmenetelmalliset kdytannot
saattavat kuitenkin olla enemman perinteen sane-
lemia kuin didaktisesti perusteltuja (Nevgi & Lind-
blom-Ylanne 2002; Knubb-Manninen 2004).
Sallisen (1995) mukaan yliopistopedagogiikan
kehittdmiseen on selked tarve, silla OECD:n
asiantuntijaryhmén vuonna 1992 tekemat havain-
not kertovat yliopisto-opetuksen ongelmista:
opettajilla on heikosti pedagogista koulutusta ja
opetustyd ei ole arvostettua, minka vuoksi opet-
tajat eivat sitoudu opiskelijoiden asiantuntijuuden
kehittdmiseen. Lisaksi resurssit ovat tiukentuneet
niin, ettd rahoitusta ei tule automaattisesti, vaan
se on ansaittava tehokkuudella ja suoritettujen
tutkintojen maaralld. Sallinen ehdottaakin
konkreettisiksi toimenpiteiksi muun muassa
pysyvan arviointijarjestelman luomista, itsearvi-
ointia, yliopistopedagogista koulutusta seka laa-

dukkaita opetushankkeita, jotka olisivat mielell&én
laitos- ja tiedekuntarajat ylittavié.

Yliopistojen on tuotettava laatua. Sanakirja-
méaérityksessa laatu on ominaisuus, jonkin asian
korkealuokkaisuus tai erinomaisuus. Harvey ja
Green (1993) ovat erotelleet kolme laadun méari-
telmad korkea-asteen koulutuksen laaduntarkas-
telussa: 1. Laatu rahan arvossa mitattuna, jolloin
tavoitellaan mahdollisimman paljon valmistuvia
mahdollisimman véhalla rahalla. 2. Laatu tarkoituk-
senmukaisuutena, jolloin tarkastellaan, tuottavat-
ko koulutusohjelmat tarkoituksenmukaisia tulok-
sia. Samalla arvioidaan itse tavoitteiden tarkeytta.
3. Laatu muuttumisena, jolloin arvioidaan, onko
opetus laadultaan sellaista, ettd se muuttaa
opiskelijoiden kasityksid ja auttaa heitd sovelta-
maan tietoa. Muuttumisella voidaan my®ds viitata
instituution muuttumiseen tai opettajien kasitys-
ten muuttumiseen.

Laadulla voidaan siis tarkoittaa tehokkuutta
joko tuottavuuden tai vaikuttavuuden eli tulok-
sellisuuden ndkodkulmasta. Tuottavuudella tarkoi-
tetaan sitd, ettd tuotettujen hyddykkeiden eli tuo-
toksen ja tuotantotekijoiden panoksen valinen
suhde on tuottajalle edullinen. Vaikuttavuudessa
eli tuloksellisuudessa keskeisté on koulutukselle
asetettujen tavoitteiden saavuttaminen (Vaherva
1983, 1-6) eli koulutuksen onnistuminen (Raivola
ym. 1999, 12). Koulutuksen vaikuttavuus riippuu
olennaisesti siitd, kuinka keskeisia taitoja koulutus
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valittadd ja kuinka hyvin vdlitetyt tiedot ja taidot
omaksutaan (Vaherva 1983, 16-20, 37). My0s
oppijan oma nakdkulma on tarke&a koulutuksen
vaikuttavuutta arvioitaessa (Raivola ym. 1999).

Laadukas opetus

Laadukas opetus on dynaaminen kasite, joka elaa
ja muuntuu muuttuvien yhteiskunnallisten olosuh-
teiden ja tieteellisten k&sitysten mukaan. Taman
muuntuvuuden vuoksi tarkkojen, pysyvien laaduk-
kuuden kriteerien laatiminen on vaikeaa. (Knubb-
Manninen & Nuutinen 2002.) Vaikka laadukasta
opetusta voidaan luonnehtia sanoilla "&lyllisesti
haastavaa”, sosiaalisesti turvallista” ja “emotio-
naalisesti haastavaa” (Knubb-Manninen 2004), ei
ole olemassa yhta ainoaa hyvéa tapaa opettaa.
Perinteisté keskittymisté rajatusti valikoitujen hy-
vatasoisten opiskelijoiden opettamiseen ja uusim-
man tieteellisen tiedon valittdmiseen ei mydskaan
en&a voida pitad riittdvind korkeatasoisen yliopis-
to-opetuksen kriteereind (Knubb-Manninen &
Nuutinen 2002).

Entwistlen (1990, 677) mukaan laadukas opetus
alkaa selvélla esittelyll& opetusjakson tehtdvasta
ja tavoitteista. Opettajien luentosuunnitelmia
analysoitaessa on havaittu, ettd opettajat usein
suunnittelevat luennon sen mukaan, mita he itse
tekevaét, ei opiskelijoiden oppimisen tai tekemisen
nadkokulmasta (Biggs 1990, 681). Opetuksen
alkaessa tulisi miettid, mikd on opiskelijoiden
lahtotaso ja minkalaista tiedollista tasoa heilta
odotetaan. Tavallinen ongelma opetuksessa on
sisdllyttdd siihen liikaa asiaa, jolloin syvéllinen
oppiminen k&y mahdottomaksi. (Biggs 2003, 54.)

Opetuksen laadukkuuden voidaan nghda méa-
raytyvan opetusmenetelmien, oppimisen tavoittei-
den ja kaytettyjen opiskelumenetelmien tai -
tapojen linjakkuutena. Linjakkuudella (constructi-
ve alignment) tarkoitetaan erddnlaista yhteenso-
pivuutta. Linjakkuudessa esimerkiksi opetusme-
netelm& ja oppimisen arviointi méarittyvéat
opetuksen tavoitteiden mukaan. (Biggs 2003, 11.)
Opetuksen tavoitteiden madrittelyssa taas tulisi
ottaa opiskelijoiden kyvyt ja tarpeet huomioon.
Siksi opetuksen laatua olisi yliopistossa tarkastel-
tava sekd mikrotasolla yksittéisestd opiskelijasta
kasin ettd makrotasolla koko yliopiston
oppimisymparistd huomioon ottaen.

Opetuksen laadukkuuden mittarina voidaan
kéyttad sen suoraa kytkeytymista tieteenalan to-
dellisuuteen. Tdma ei ole linjakkuuden vastaista,

mikali tavoitteena on asiantuntijoiden tuottaminen
eli laadun tarkastelu vaikuttavuuden nakokulmas-
ta. Esimerkiksi Barnett (1992, 209-210) haluaa
nahd& yliopistollisella koulutuksella vahvan
kaytannollisen leiman. Hénelle korkea-asteen
koulutuksessa edes oppiminen itsesséén ei ole
keskeisin asia, vaan se, kuinka oppia hyddynne-
tdén. Todisteita koulutuksen laadusta olisikin
etsittdva opiskelijoiden koulutuksensa aikana
omaksumista tydskentely- ja ongelmanratkaisutai-
doista (Brown 1999).

Oppimistakin voidaan tarkastella monista n&-
kokulmista. Yksi tavallisimmista on jako syvé- ja
pintasuuntautuneeseen l&hestymistapaan. Nama
alun perin Martonin ja Saljon (1976) l16ytamat I1a-
hestymistavat kuvaavat erilaisia aikomuksia
opiskelun suhteen. Syvasuuntautunut opiskelija
pyrkii saavuttamaan syvallisen ymmarryksen ja ko-
konaiskuvan opittavasta asiasta liittdmalla sen
aiempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa ja arvioimalla
sité kriittisesti. Pintasuuntautunut opiskelija pyrkii
suoriutumaan kurssin vaatimuksista opettelemalla
ulkoa erillisid yksityiskohtia. (Entwistle 1990, 673.)
Opiskelija voi myds tavoitella ennen kaikkea hyvia
arvosanoja eli ulkoisia palkintoja. Téllainen saa-
vutusmotivaatio (achievement motivation) voi olla
yhteydessé sekd pinta- ettd syvasuuntautunee-
seen oppimiseen (Biggs 2003, 62).

Opetus ei kuitenkaan aina johda suoraan oppi-
miseen. Opetus ja oppimisympéristd voivat
parantaa, mutta myds heikentda oppimisen laatua
(Barnett 1992, 205). Jotta opetus parantaisi
oppimisen laatua, opettajan opetusstrategian ja
opiskelijan oppimisstrategian tulisi olla yhteenso-
pivia. Opettajan opetusstrategiat ja opiskelijan
oppimisstrategiat voivat poiketa toisistaan
esimerkiksi tilanteessa, jossa itsendiseen, sovel-
tavaan ja pohdiskelevaan otteeseen tottunutta
opiskelijaa opetetaan opettajakeskeisesti. (Vermunt
& Verloop 1999.) Uljensin (1997, 37) mukaan
opetuksella ei kuitenkaan ole ndin suoraa
vaikutusta oppimiseen, vaan opetuksen vaikutus
valittyy opiskelijoille koko opiskeluprosessin
kautta. Biggsin (2003, 56) mukaan hyva opetus
kannustaa opiskelijaa paitsi syvasuuntautunee-
seen opiskeluun, luo my6s hyvéa ilmapiiria ja
heréattd4 opiskelijassa motivaatiota opiskeltavaa
asiaa kohtaan. Toisaalta hyva opetus saa opiske-
lijat myds valttdmadn pintasuuntautunutta opis-
kelutapaa ja suosimaan asiantuntijuudelle keskeis-
t4 syvésuuntaista l&hestymistapaa.

Syvésuuntautuneiden opiskelijoiden onkin
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havaittu ymmartdvén enemman, saavuttavan pa-
rempia oppimistuloksia ja myds muistavan enem-
mén opeteltavista sisalloista (Biggs 1987). Tallai-
sesta oppimisesta on seurannut my6s parempi
affektiivinen lopputulos kuin pintasuuntautunees-
ta opiskelusta (Biggs 1990, 691). Laadukkaaksi
voitaisiin siis méaritell& opetus, jonka suositaan
syvésuuntautunutta, ymmartdmaan pyrkivaa la-
hestymistapaa. Oppiminen puolestaan muuttuisi
laadukkaaksi opiskelijoiden siirryttyé kayttdmaan
syvésuuntautunutta opiskelutapaa. Opiskelijoita
voitaisiin siis opetuksellisin menetelmin ohjata sy-
vasuuntautuneiden opiskelutapojen kayttoon.
Oppimisen laatua olisi kenties mahdollista parantaa
myods erilaisia ja laadukkaiksi havaittuja
opetusmenetelmid monipuolisesti soveltamalla.

Ongelmaperustainen oppiminen

Ongelmaperustainen oppiminen (problem-based
learning, PBL) on ongelmiin ja niiden ratkaisemi-
seen perustuva ryhméatyoskentelyd hyvaksi kéyt-
tavd, mutta yksiléllinen opetus-oppimismenetel-
mé (Koskinen 2005, 13). Barrowsin (1985) mielesté
ongelmaperustainen menetelmé sijoittuu helposti
nykyisin vallitsevaan konstruktivistiseen, oppijan
omaa aktiivisuutta korostavaan viitekehykseen.
Talla menetelmalla toteutettuja opetustilanteita
voidaan tarkastella erityisesti pienryhmien ongel-
manratkaisuprosesseihin painottuvan sosiaalisen
konstruktivismin sekd yhteistoiminnallisen oppi-
misen nakokulmista (Johnson & Johnson 2001).

Ongelmaperustaisen oppimisen roolit ovat
kognitiivisen psykologian l&htokohdista kahden-
laiset: opetustilanne aidossa tydtilanteessa seka
tarjoaa tietoa siind kontekstissa, jossa sitd myo-
hemmin tarvitaan ettd auttaa siirtamaén tata koke-
muksellista tietoa oppijan myéhemmin kohtaamiin
uusiin ongelmanratkaisutilanteisiin. (Norman &
Schmidt 1992; Egidius 1999a, 7-10.) Juuri tdmén
vuoksi ongelmaperustaista oppimista pidetaan
passiiviseen tiedon muistamiseen perustuvan
oppimisen jyrkk&né vastakohtana (Barrows 1985,
2,4).

Kaufman (2000) esitt4, ettd ongelmaperustai-
sessa oppimisessa voi olla erilaisia muotoja. Opis-
kelijoita voidaan tukea eri tavalla, arvioida hieman
toisistaan poikkeavasti tai ongelmat voidaan
esittédd eri tavalla. Jarjestelméat voivat vaihdella
myaos oppilaitoksittain (Kaufman 2000; Rothman
2000). Eroista huolimatta ongelmaperustaisella
menetelmalld on kuitenkin aina kolme yhteista

piirrettd; ongelmat oppimisen haastajina, tutorit
oppimisen tukena sekad ryhmatydskentely ajatus-
ten jakamisen kanavana (Dolmans ym. 2005).
Laadukkaan lopputuloksen kannalta k&ytdnnon
toteutuksen eroja tarkedmpéaa on, ettd teoriaa ja
kéytantod yhdistetddn jo opetuksessa sellaisella
tavalla, joka aktivoi opiskelijoita ja pit&a yll& heidan
mielenkiintoaan (Dewey 1980). Tdméan vuoksi
ongelmaperustaisessa menetelmassa opiskelijat
asettavat aluksi itselleen oppimistavoitteet. Kun
namé opiskelijoiden itselleen asettamat
oppimistavoitteet nousevat kaytdnndssé havai-
tuista ja kohdatuista ongelmista, opiskeluun myds
motivoidutaan uudella tavalla (Hard af Segerstad
ym. 1998, 11-12; Harden ym. 2000).

Ongelmaperustaista pedagogiikkaa kaytetddn
laajalti korkeammantasoisessa koulutuksessa
(Dolmans ym. 2005), useimmiten laéketieteellisis-
sé koulutusohjelmissa, mutta Poikelan ja Nummen-
maan (2002) mukaan myds muissa ammattimaisiin
tutkintoihin johtavissa yliopistotasoisissa
koulutuksissa, kuten talous- ja kauppatieteissd,
agronomikoulutuksessa, insindoritieteissa, oike-
ustieteessd, opettajankoulutuksessa ja teologias-
sa. Eldinl&&ketieteessd ongelmaperustaisuus on
kirjattu eldinlaéketieteellisen tiedekunnan vuosi-
en 2004-2006 strategiaan. Ongelmaperustaista
opetusmenetelmdd on edell&mainittujen lisaksi
sovellettu kulttuurihistorian opetuksessa seké
erilaisissa johtamiskoulutusohjelmissa (Egidius
19993, 20-23, 45). Ongelmaperustaisen opetusme-
netelman on uskottu edistavdn myds ammattikor-
keakouluopiskelijoiden asiantuntijavalmiuksien
kehittymisté opiskelijoiden itsendistd ongelman-
ratkaisukykyd aktivoimalla, mink& vuoksi
menetelmaa on kokeiltu erityisesti sairaanhoitaja-
opiskelijoiden opintojaksoilla (Ryan 1993; Andrews
& Jones 1996).

Korkeakoulutuksen ja laadun vaikea
yhtélo

Opetusministerio on vuodesta 1995 lahtien kiin-
nittdnyt huomiota koulutuksen laatuun ja opetuk-
sen asemaan yliopistoissa. Tdman erdand seurauk-
sena opetusministerion alainen Korkeakoulujen ar-
viointineuvosto valitsee hakemuksesta ns. koulu-
tuksen laatuyksikdita. Valinnan tarkoituksena on
korostaa yliopisto-opetuksen, opiskelun ja oppi-
misen laadun tarkeytta seké koulutuksen jatkuvaa
kehittamistd. Samalla opetuksen arvioinnin paino-
pistettd pyritddn muuttamaan tutkintojen méaarén
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laskemisesta kohti laadullisempaa arviointia.

Opetuksen laatuyksikkojen valintakriteerit ovat
Knubb-Mannisen ja Nuutisen (2002) mukaan
perustuneet paitsi tavoitteiden ja toiminnan valisiin
suhteisiin, myos opiskelija- ja tydelamanakokul-
mien huomioon ottamiseen. Helsingin yliopiston
oman opetuksensa laadunarvioinnin tueksi laatima
arviointimatriisi perustuu yliopiston strategiaan
sekd kansainvalisessa koulutuksen ja tutkintojen
arvioinnissa osoitettuihin kehittdmiskohteisiin.
Tallainen arviointityokalu tukee samalla laitosten
kehittavaé itsearviointia.

Syvéllistd oppimista edistdvien opetusmenetel-
mien kayttd tuntuu painottuvan valintakriteereis-
sd. Esimerkiksi sekd vuosina 1999 ettd 2004
laatuyksikoksi valittu Helsingin yliopiston ladke-
tieteellinen tiedekunta on toteuttanut vuoden 1993
opintouudistuksestaan ldhtien opetuksensa
ongelmaperustaista opetusmenetelmaa hyddynta-
en. Laatuyksikkoihin kohdistuvan tutkimuksensa
tuloksissa Knubb-Manninen ja Nuutinen (2002)
toteavatkin, ettd opetuksen laadukkuutta
tarkastellaan useammin didaktisesti kuin
asiantuntijuuden tuottamisen ndkdkulmasta. Téal-
16in laadukkaassa opetuksessa korostuvat eniten
opetettavan asian hallinta, toimiva vuorovaikutus
ja opiskelijoita aktivoivat opetusmenetelmét.
N&mékaan eivét ole huonoja laadukkaan opetuk-
sen Kriteereitd, mutta eivat valttamatta riittavia
korkeatasoisen asiantuntijuuden kehittdmiseen.
Laatukriteereind voitaisiin pitdd myos sitd, kuinka
opiskelijat osaavat hyddyntéd4 oppimaansa.
Toimivaa vuorovaikutusta, aktiivisuutta ja sovel-
tamiskykyé korostava ongelmaperustainen ope-
tusmenetelmé saattaisi siksi olla erés varteenotet-
tava vaihtoehto laadusta, laadukkaasta opetukses-
ta ja oppimisesta keskusteltaessa.

Asiantuntijoilla tulee siis olla paitsi tietoa myds
kykyé soveltaa tietojaan erilaisten ongelmien
ratkaisemiseksi (Barrows 1985, 3; Andrews & Jones
1996). Mikali laatu ymmarretdan kasitysten
muuttumisena ja tiedon soveltamiskykyna
Harveyn ja Greenin (1993) laadun kolmannen
madritelman mukaan, téllaista asiantuntijoita tuot-
tavaa yliopistokoulutusta voisi hyvalla syyll&
kutsua laadukkaaksi. Tiedon soveltamiskyky
edellyttdd opetuksen siséltdjen syvallistd ymmar-
tdmisté kaytannon eldmén yhteyksissaén. Se edel-
lyttdd mydos aktiivista ja kriittista vaihtoehtojen
pohtimista. Koska yliopistojen tehtavéna on tuot-
taa laajan ja syvallisen tieteellisen ajattelun siséis-
téneitd, kriittiseen pohdintaan kykenevia asiantun-

tijoita, tulisi laadulliseksi kutsua opetusmenetel-
mid, jotka tukevat ndiden ominaisuuksien
kehittymista.

Tasta laadun maaritelmén nakokulmasta ongel-
maperustaisella opetusmenetelmalld voidaan
tuottaa tyoeldmaén tarvitsemia, ongelmia syvasuun-
tautuneesti l&hestyvié asiantuntijoita. Tutkimuk-
set ladketieteen opetuksen parissa osoittavat, etta
ongelmaperustainen oppiminen johdattaa juuri
ammatillisen tiedon analysoimiseen ja
muokkaamiseen, kriittiseen ajatteluun, k&ytdnnon
ongelmanratkaisuun ja elinikdiseen oppimiseen
(Maudsley & Strivens 2000) eli tulevaisuuden
tyoeldmaén (Dolmans ym. 2005) seka opiskelijoi-
den itseohjautuvuuteen (Ryan 1993; Van den Hurk
ym. 1999; Miflin ym. 2000). Laaketieteen opiskelijat
ovat myds itse kokeneet ongelmaperustaiseen
opetukseen kuuluneen ammatillisten ongelmien ka-
sittelyn, ryhména tydskentelyn ja oppimistavoit-
teiden asettamisen hyvana tai erittdin hyvané asi-
ana (Bradley & Bligh 1999; Crotty ym. 2000; O"Neill
ym. 2000).

Ongelmaperustainen opetusmenetelma jattaa
kuitenkin opiskelijoiden tietdmykseen aukkoja.
Sekd Albanese ja Mitchell (1993) ettd Remmen ym.
(1999) ovatkin havainneet tutkimuksissaan, etta
ongelmaperustaista menetelmad kéayttamalla
opiskelijat eivét saavuta riittdvaé opetettavan asian
sisallonhallintaa. Té&ma vaikuttaa asiantuntijuu-
den rakenteeseen yksipuolistavasti. Siksi
opiskelijoille tarjottavien ongelmien tulee olla
laadukkaita ja monipuolisia. Ongelmien tulee sopia
opetuksen tavoitteisiin ja opiskelijoiden kykyihin
ottamalla opiskelijoiden aikaisemmat tiedot
huomioon (Kahney 1986, 20-21; Brown ym. 1997,
145). Ratkaistavaksi tarjottujen tapausten
vaikeusasteeseen pitdisi erityisesti Kiinnitt&4
huomiota (Gercama ym. 2000; Jacobs ym. 2003;
Dolmans ym. 2005; Koskinen 2005). Esimerkiksi
osa Kankaanpéén (2005) tutkimista Helsingin
yliopiston eri tiedekuntien opiskelijoista koki
ongelmanratkaisukeskeisessd ymparistdssa
tarjotut ongelmat vaikeina tai epatarkoituksenmu-
kaisina. Té&llaiset opiskelijoiden tasoon n&hden
lilan vaikeat ja epdselvat tehtavat nayttivat
erityisesti haittaavan oppimista. Laadukkaan,
opetuksen tavoitteiden ja opiskelijoiden tason
samanaikaisesti huomioon ottavan oppimateriaa-
lin l6ytdminen ja valitseminen on kuitenkin monissa
oppiaineissa osoittautunut hankalaksi (Egidius
1999b, 75).

Ongelmaperustaisessa menetelméssa tydsken-
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nelldén vuorotellen sekd ryhméssa ettd yksin.
Yksilollinen oppiminen eli itsendinen tiedonhan-
kinta ja yhteinen tiedon konstruointi ovat toisis-
taan erillisi& prosesseja, joiden yhteisvaikutukse-
na syvallinen oppiminen kdy mahdolliseksi
(Poikela & Nummenmaa 2002, 41). Poikelan ja
Nummenmaan (2002, 39) mukaan juuri ryhma on
ongelmaperustaisen opiskelun ydin, silla se tarjo-
aa heijastuspinnan yksil6llisen oppijan kriittiselle
reflektiolle. Yhteisollisen oppimisen nakdkulma
onkin korostunut ongelmaperustaisen menetelmén
teoriassa ja tutkimuksessa. Jokaisen ryhmaén
jasenen oppimiskokemus on kuitenkin
henkilokohtainen ja yksiléllinen. T&ta yksilollisen
oppimisen ja jaetun asiantuntijuuden kehittymi-
sen suhdetta ei nykyisissa teoriatarkasteluissa ja
tutkimusasetelmissa oteta ollenkaan huomioon.

Ryhmassa tydskentely voi vaikuttaa laatuun ja
tehokkuuteen kaksijakoisesti. Ryhmé voi saavut-
taa yksil6d parempia oppimistuloksia, jos annettu
tehtdva koetaan tarkeéksi ja ryhma merkitykselli-
seksi. Toimiva ryhmad voi parhaimmillaan tasoittaa
paéstd erinomaisiin tuloksiin. T&ma tosin
edellyttad, ettd ryhmassa on samalla opittu myds
yliopiston opiskelijoidensa oppimistavoitteeksi
asettamia yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja.
Pahimmillaan ryhmétyodskentely voi olla
ajanhukkaa ja tuloksiltaan mitatonté, siis heikko-
laatuista ja tehotonta. Se voi olla jopa negatiivista
(Paganus 2001). Toisaalta minka tahansa siséllon
syvésuuntautunut kognitiivinen prosessointi
vaatii pintasuuntautunutta ulkoaoppimista
enemman aikaa. Syvalliseen ymmartamiseen
pyrkivalla pienryhmdperustaisella menetelmalla
saavutetut oppimistulokset eivat ole vélittdmasti
havaittavissa ja perinteisin arviointimenetelmin
mitattavissa (Albanese 2000). Taméa vaikeuttaa
erityisesti opetusmenetelman lyhyen tahtéimen
tehokkuuden arviointia.

Oppimisryhma muodostuu yksil@ista, joillaon
paitsi erilaiset l1&htékohdat ryhmatydskentelyyn,
myas erilaiset tavoitteet opiskelua kohtaan yleen-
sé. Slavinin (1991) mukaan seka ryhmén tavoitteet
ettd ryhman yksildiden sitoutuminen ja vastuun-
otto ovat onnistuneen ryhmatydskentelyn
kannalta keskeisid tekijoitd. Kankaanpaé (2005) on
todennut yliopisto-opiskelijoita tutkiessaan, ettd
suurissa opiskelijaryhmissa kaikilla opiskelijoilla
ei ole selvéa yksilollistd roolia, mika voi vahentaa
sitoutumista yhteiseen tavoitteeseen. Ryhmatyos-
kentelyyn osallistuminen voi myds olla epétasais-

ta sek& toisten opiskelijoiden dominoivan
kéytoksen ettd ryhman tutorin liiallisen keskuste-
luun puuttumisen seurauksena (Jaques 2000, 24;
Paganus 2001; Kankaanp&a 2005). Kun siis
kritiikinomaisesti viitataan Barrowsin (1985, 2)
mainitsemaan ongelmaperustaisen opetuksen ja-
sentymattomyyteen ja tehottomuuteen, viitataan
mitd  todenndkdisimmin nimenomaan
ryhmédynaamisiin tekijéihin. Ndihin ovat myos
Dolmans ym. (2005) kiinnittaneet huomiota ongel-
maperustaisen opetusmenetelméan onnistuneisuut-
ta arvioidessaan.

Ryhmaétyoskentelysséd onkin monia haasteita,
jotka voivat H&kkisen ja Arvajan (1999) mukaan
liittyd sekd tydnjakoon ettd ryhmakeskustelujen
syvyyteen. Ryhman ei esimerkiksi tulisikaan ta-
voitella jonkin kirjallisen tydn (pois)suorittamista
tai ongelman ratkaisemista, vaan sen tulisi tavoi-
tella yhdessa oppimista (Slavin 1991). Kankaan-
paa (2005) on todennut pinnallisen asioiden kasit-
telyn seké puutteelliseksi ja&dneen kokonaisuuksi-
en hahmottamisen heikentdneen opiskelijoiden
kokemaa ryhméssa oppimisen laatua. Ryhmaékes-
kustelujen tulisi olla pohdiskelevia, analysoivia,
vertailevia ja yhteistd paatoksentekoa tukevia, ei
kiistelevia tai kritiikittomésti toisten mielipiteita
myotéilevida. Parhaimmillaan ryhmén jasenet
esittdvat toisilleen ajatuksia herdttavia
kysymyksié, joihin etsitddn yhdessa vastausta.
(Hakkinen & Arvaja 1999.) Téllaisessa ryhmatyos-
kentelysséa on varmasti jo monia laadukkaan oppi-
misen piirteitd.
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