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Taman Pro Gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittda ongelmalahtdisen
oppimisen kayttda peruskoulun opetusstrategiana, syita sen kayttdéon ja
kayttamattomyyteen seka aikaan, joka kaytetaan yksittaisen ongelmalahtoisen
oppimiskokonaisuuden suunnitteluun. Ongelmalahtdisella oppimisella
tarkoitetaan tassa tutkimuksessa oppimista, joka tapahtuu annetun tai oppilailta
nousseen ongelman ratkaisun aikana. Oppiminen tapahtuu koko
ongelmanratkaisun aikana, eika keskiossa ole niinkaan saatu ratkaisu
ongelmaan. Ongelmanlahtéinen oppiminen on lahtdisin yliopisto-opetuksesta,
mutta myohemmin se on rantautunut myos alemmille opetusasteille seka
peruskouluihin.

Tutkimus toteutettiin maarallisena tutkimuksena kevaalla 2023 kayttaen
aineistonkeruumenetelmana sahkoista kyselylomaketta. Kyselylomakkeen
kysymykset muodostettiin aikaisempien tutkimusten tulosten pohjalta. Kyselylla
selvitettiin opettajien taustoja, syita ongelmalahtdisen opetusstrategian kaytolle
tai kayttamattomyydelle seka ongelmalahtdisen opetuksen suunnitteluun
kaytettya aikaa. Kyselya jaettiin sosiaalisen median kanavissa erilaisiin
opettajille suunnattuihin ryhmiin seka joillekin tutuille opettajille, jotka taas
jakoivat sita omille kollegoilleen. Kyselyyn vastasi 117 peruskoulun opettajaa
Suomen maakunnista perusopetuksen ala- ja ylakouluista.

Tutkimustulosten perusteella vastaajista hieman alle puolet kayttavat
ongelmalahtoista oppimista opetusstrategianaan. Tutkimuksessa ei selvitetty,
missa muodossa tai kuinka paljon opetusstrategiaa kaytetaan. Useat kayttajat
vastasivat kayttavansa strategiaa useammasta kuin yhdesta syysta. Yksittaiset
suurimmat syyt olivat, etta se koettiin sopivaksi strategiaksi omaan opetukseen
seka sen koettiin kehittavan oppilaiden ryhmatyotaitoja. Opettajat, jotka eivat
kayttaneet ongelmalahtodista opetusstrategiaa raportoivat, etteivat he tienneet,
mita ongelmalahtdinen oppiminen on tai he eivat osanneet kayttaa sita omassa
opetuksessaan. Yksittaisen ongelmalahtdisen oppimiskokonaisuuden
suunnitteluun kaytettiin aikaa hieman yli tunti. Nuoret opettajat kayttivat
suunnitteluun verrattaen vahemman aikaa kuin vanhemmat opettajat.
Tutkimuksen tuloksen perusteella voidaan todeta, etta osa opettajista tunnistaa
ongelmalahtdisen opetusstrategian hyddyt opetukselleen. Opettajat tarvitsevat
lisatietoa ongelmalahtdisesta opetusstrategiasta seka tukea suunnitteluun, jotta
ongelmalahtéinen oppiminen tukisi oppilaan tietojen ja taitojen kehitysta.
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1 JOHDANTO

Koulutuksen suunnittelijoiden tulee tietdd, millainen opetus on toimivaa. Opettajille pitda
vakuuttaa, ettd kdytetyt strategiat ja tekniikat ovat hyodyllisid opetuksessa kéytettéviksi.
Niin takaamme opiskelijoille ja oppilaille parhaat mahdolliset fasiliteetit oppimiseen,
emmeka tuhlaa heiddn aikaansa ja energiaa. (Valtanen, 2016.) Nykyisellddn tunnettu
ongelmaldhtdinen oppiminen on ldhtdisin 1960-luvun Pohjois-Amerikasta ldéketieteen
opetuksesta. Opetusta pidettiin silloin opettajajohtoisena sekd luentojen jélkeiseen
kliiniseen oppimiseen perustuvana. Tdmé opetustapa ei pysynyt jatkuvasti muuttuvan
alan kehityksen peréssa. Tésté inspiroituneena McMasterin yliopiston lidéketieteen opetus
Kanadassa esitteli opetussuunnitelman, joka perustui opiskelijaléhtdisyyteen ja koko
eldméin kestdvddn oppimiseen. Viimeistddn 2000-luvulle tultaessa ongelmaléhtdinen
oppiminen oli siirtynyt kiyttdon myos peruskouluihin, lukioihin ja muihin yliopistoihin.

(Savery, 2015.)

Ongelmaldhtdinen oppiminen on rantautunut Suomeen 1990-luvun alkupuolella.
Tampereen yliopiston lddketieteen opetuksessa opetusta toteutettiin alkuperdisen
ongelmaléhtoisen oppimisen mallin mukaisesti, vaikka muualla Euroopassa opetusta oli
jo alettu soveltaa hieman eri tyyliseksi. Tdmdn kautta opetusstrategia ldahti suuren
kiinnostuksen myo6té levidmaidn myos muille aloille Suomessa, ja sitd alettiin soveltamaan
my0s alemmilla koulutusasteilla. Myohemmissd vaiheissa esimerkiksi Tampereen
yliopiston varhaiskasvatuksen opetusohjelma on rakennettu ongelmaldhtGisen

opetussuunnitelman mukaisesti. (Poikela & Poikela, 2010.)

Ongelmaldhtdinen oppiminen on pedagoginen 1dhestymistapa, jossa oppiminen perustuu
ongelmanratkaisuun. Ongelmaldhtdisessd oppimisessa oppijat asetetaan tilanteeseen,
jossa heiddn tulee ratkaista todellinen tai teoreettinen ongelma. Oppijat kéyttavit
ongelmanratkaisuprosessissaan kriittistd ajattelua, padtoksentekoa ja yhteistyotd muiden
oppijoiden kanssa. Tavoitteena on kehittdd oppijan ongelmanratkaisutaitoja,
asiantuntemusta ja itsendistd ajattelua. Ongelmaldhtdisessd oppimisessa oppijat ovat
vastuussa omasta oppimisestaan. He tutkivat ongelmaa, muodostavat kysymyksid,
tekevit tutkimusta ja jakavat tietoaan muiden oppijoiden kanssa. Oppijat voivat myos
saada ohjausta ja palautetta opettajalta tai ohjaajalta, mutta oppiminen perustuu ennen

kaikkea oppijoiden omiin kokemuksiin ja oivalluksiin. Ongelmaléhtdinen oppiminen



edistdd aktiivista oppimista ja auttaa oppijaa kehittdmédn taitoja, joita tarvitaan
monimutkaisten ongelmien ratkaisemiseen kdytinnon elaméssd. (Hmelo-Silver, 2004 ;

Savery, 2015.)

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, kayttdvatké peruskoulun opettajat
ongelmaldhtdistd oppimista opetusstrategianaan. Tutkimus ei selvitd, miten opettajat
kayttavat kyseistd opetusstrategiaa, mutta se tuo esiin muutamia esimerkkejd sen
kaytostd. Tutkimus ei kuitenkaan ota kantaa sithen, kayttdvitkd opettajat
ongelmaléhtoistd oppimista edelld kuvatulla tavalla. Tutkimus selvittdd myos syitd, miksi
opettajat kdyttavit tai eivat kiytd kyseistd opetusstrategiaa ja paljonko opettajat kayttavit

aikaa yksittdisen ongelmaldhtdisen oppimiskokonaisuuden suunnitteluun.

Tutkimusaihetta ja vastaavia opetusstrategioita tulisi tutkia lisdi, koska oppilasléhtoiset
opetusmetodit ovat tirkeitd opetusmuotoja, ja ne toimivat peruskoulun opetuksessa
valmistavana tapana ohjata oppilaita ottamaan vastuuta omasta oppimisesta.
Ongelmaldhtdinen oppiminen tarjoaa myds hyvin erilaista sisdltdd verrattuna
perinteisempddn,  opettajajohtoiseen  oppikirjatyoskentelyyn.  Ongelmaldhtdinen
oppiminen on mainittu opetusmetodina perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(Opetushallitus, 2014). Téstd johtuen tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita, paljonko
opettajat kayttdvdt ongelmaldhtoistd oppimista opetusmetodina, mihin my0s
opetussuunitelma ohjaa. Viime aikoina (2023) mediassa on ollut paljon keskustelua siita,
ettd oppilaiden oppimistulokset ovat laskussa. [lman tutkimustuloksia koulumaailmasta

ei voida mitenkdén tietdd, mistd oppimistulosten lasku johtuu.



2 OPETTAMINEN JA OPPIMINEN

2.1 Opettaminen

Opettaminen on tarkoituksen mukaista toimintaa, jonka tarkoituksena on saada oppija
oppimaan. Tarkoituksena on luoda mahdollisuuksia oppijalle sisdistdd uutta ja rakentaa
tietoa jo olemassa olevan tiedon paille. My0s opettamisessa oppiminen on tirked piirre.
Opettajan tulee oppia opetuksestaan. Opettaja luo toiminnallaan oppilaille ndiden
arvopohjaa ja kisitystd maailman toiminnasta. (Uusikyld & Atjonen, 2007.) Opettaminen
ei ole yksinkertaista toimintaa. Se vaatii toiminnan suorittajalta paljon erilaisia taitoja
sekd osaamista. Opettajan tulee hallita ainekohtaiset oppiainesisdllot, pedagogista tietoa
sekd itsesddtely- ja muita kykyjd. Ammatillisesta ndkokulmasta opettajien uskomukset,
arvot ja tavoitteet vaikuttavat sithen, miten he jirjestavéat oppituntinsa. (Rott, 2016.) Kyse
ei ole niinkdén siitd, mitd opettajat tietdvit tai mitd he voivat tehdd, vaan pikemminkin
siitd, mitd opettajat tietdvit ja osaavat tehdd. Silld se, mitd he tietdvit, vaikuttaa eniten

heiddn opetuksensa onnistumiseen (Darling-Hammond, 2022).

Opetuksella on yleensd asetettu jonkinlainen tavoite. Opettajan tarkoituksena on auttaa
erilaisilla tavoilla oppilaita tuota tavoitetta kohti. Tavoitteet voivat olla yhdessd opettajan
ja oppilaiden kanssa sovittuja tai ne voivat olla opettajan ennalta asettamia. Opettamisen
tarkoitus ei ole kuitenkaan vain siirtdé tietoa oppilaalle. Opetuksessa tulisi nousta myos
esille oppilaiden erilaisuus ja mahdollisuudet oppiseen eri tavoin. Tdma asettaa haasteita
oikeanlaisen opettamisen luomiseksi. Opettajan on tdssdkin opittava luomaan erilaisia
toimintaympadristdjd, jotka edesauttavat oppijan oppimista ja oppimaan oppimista.
Opetustilanne on vuorovaikutustilanne. Se ei tarkoita kuitenkaan symmetristd asettelua,
vaan Yyleensd opettaja vaikuttaa oppilaaseen kokemuksen ja koulutuksen vuoksi
opetustapahtuman ohjaajana. Vanhemmilla oppilailla ja opiskelijoilla timé asetelma voi
symmetrisoitua, mutta opettaja on aina vastuullisessa kasvattajan roolissa. (Uusikyld &

Atjonen, 2007.)

Kaérblan, Uibun ja Mdnnamaan (2021) Virossa tehdyssé tutkimuksessa kuudesluokkaisten
lukutaidon kehittymisestd oikeanlaisten lukustrategioiden kanssa osoittaa, ettd
opettaminen edesauttaa kaikenlaista oppimista. Ryhmétason analyysit paljastivat, ettd

eksplisiittinen strategioiden opettaminen edisti merkittavésti opiskelijoiden sanastoa ja
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tekstin ymmaértamisté kirjaimellisella, pdittely- ja arviointitasolla. Kuitenkin opiskelijat,
jotka  osallistuivat  sddnnollisesti  lukutunneille  ilman  erityistd  panosta

strategiaopetukseen, paranivat vain kirjaimellisen ymmartamisen suhteen.

2.2 Oppiminen

Opimme monia asioita "automaattisesti" ilman, ettd meidén tarvitsee tehdd huomattavia
ponnisteluja. Syy tdhén on yksinkertaisesti se, ettd tiettyjen asioiden oppiminen on meille
geneettisesti ohjelmoitu luonnonvalinnan seurauksena; tietyntyyppinen oppiminen on
niin sanotusti sidottu meihin evoluutiomme kautta. Niin opimme tunnistamaan kasvot
katsomalla ja vertaamalla, opimme puhumaan kuuntelemalla ja opimme kéveleméidn
yrityksen ja erehdyksen kautta. Ne ovat kaikki oppimisen muotoja, joita me lajina
olemme erityisesti kehittyneet hankkimaan useiden sukupolvien aikana. Kutsumme siti
my0ds biologiseksi tai evolutiiviseksi primaarioppimiseksi. Ensisijaiset taidot, kuten
yleisten ongelmanratkaisustrategioiden oppiminen, jdljittely, kasvojen tunnistaminen,
kommunikointi kuuntelemalla ja &didinkielelld puhuminen sekd sosiaaliset suhteet,
mukaan lukien kykymme kommunikoida toistensa kanssa, ovat kehittyneet evoluution

myo6té. (Kirschner & Hendrick, 2020.)

Oppiminen on my0s suhteellisen pysyvdd. Se on kokemuksiin perustavaa tietojen,
taitojen ja valmiuksissa tapahtuvaa muutosta yksilossd. Oppija tyypillisesti aktiivisesti
kisittelee ja jdrjestelee tietoa, eikd vain passiivisesti ota sitd vastaan. Kuitenkaan kaikki
ympérilld tapahtuva ei aiheuta oppimista. Oppija muuttaa kdytostddn luonnostaan
vaihtotoimintojen ja kypsymisen pohjalta. Oppiminen on toimintaa, joka on erityisen
yksilollistd. Sen tehokkuus riippuu oppijan sen hetkisestd kehitysvaiheesta ja
elamantilanteesta. Erilaiset oppijat voivat kuvata oppimista erilaisina prosesseina ja
jokainen oppija kokee sen eri tavalla. (Huisman & Nissinen, 2000; Schmeck, 1988.) Myos
jokainen oppimistapahtuma eroaa toisistaan. Yksinkertaistettuna aivot kéyttavit eri
tapoja lukemisen oppimiseen, kuin matematiikan oppimiseen ja taas erilaisia tapoja
pianon soiton oppimiseen kuin matematiikan oppimiseen. Kaikki kuitenkin pohjautuu
muistin osiin, jotka taas luottavat muiden aivon osien toimintaan. (Blakemore, 2005.)

Kognitiivisessa oppimiskasityksessd oppija késittelee opetettuja asioita ja tekee dlyllisid

prosesseja. Tdhdn prosessiin siséltyy havaitseminen, muistaminen, ajatteleminen ja
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paétoksenteko. Oppijaa pidetddn aktiivisena toimijana eli tairkedmpénd pidetédn tiedon
prosessointia kuin oppimistuloksia. Oppimista ei my0Oskddn aina voida havainnoida
ulkoisella kdytoksen muutoksella. Perusajatuksena on, ettd oppija liittdd uudet opitut asiat
vanhoihin tietoihin ja taitoihinsa. Namé tiedot voivat olla ristiriidassa keskenédan. Tati
ristiriitaa voidaan kuitenkin pitdéd oppisen edellytyksen, joskin myos esteend. (Uusikyld

& Atjonen, 2007.)

Konstruktiivisen ndkemyksen mukaan tieto on aina yksilon ja yhteisdjen rakentamaa. Eli
se ei voi olla tietdjastddan riippumatonta. Oppiminen on siis kognitiivista toimintaa, jossa
tietoa tulkitaan vanhojen havaintojen pohjalta. Ndkemys on saanut kritiikkid sen
todellisuuskasityksestd. [Iman tietdjdn tietoja todellisuus on olemassa sellaisenaan, jolloin
kaikki tieto ei voi sopimuksenvaraista tai yksildiden maérittdmaa. (Uusikyld & Atjonen,
2007.) Kouluissa opetusta viedddn enemmén oppilaslédhtdiseen suuntaan keskittyen
tutkivaan ja kyselevddn opetukseen. Opettajat ndkivit timdn yhtend konstruktiivisen
nidkemyksen osana, jossa opettaja ohjaa oppilaan tiedon éddrelle, muttei kuitenkaan pilko
sitd hinelle valmiiksi palasiksi, vaan ohjaa sen ymmartdmisessd. (Jyrhdma & Maaranen,

2016.)

2.3 Opetusstrategiat

Suomalainen opettajakoulutus perustuu tutkimukseen. Jokainen opettajaksi valmistuva
tekee Pro Gradu -tutkielman osana opintojaan, ja opintojen aikana tutustutaan
monenlaiseen tutkimuksenalaan. Taméa muutos oli valttdméaton sen takia, ettd koulutus
siirtyi yliopistoon, mutta my0ds sen takia, ettd tulevat opettajat oppisivat késitteleméédn
tietoja, tekemidn niistd havaintoja ja kehittimdin omaan opetustaan timédn mukaan.
Néma taidot ovat vilttdimattomid nykyisessd alati muuttuvassa opetusyhteisessi, jossa
jokainen oppilas tulisi kohdata yksilond. (Jyrhdmid & Maaranen, 2016.) Jokaisella
opettajalla on omat strategiansa opettaa ja toimia oppilaiden kanssa. Alakoulussa
oppilaiden kasvu ja kehitys on valtavaa, jolloin opettajien tulee tarvittaessa myds muuttaa
opetustaan ja tuoda siithen uusia strategioita. Opettajien strategioita ohjailee myods
opetussuunnitelmat ja mahdollisesti koulussa vallitsevat tavat toimia. (Hattie &

Anderman, 2013.)
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Jokaiselta opettajalta 10ytyy varmasti omat opetusstrategiansa. Koska oppilasaines ei ole
homogeeninen, opettajan kédyttdmien strategioiden tulisi vaihdella. Erilaisia strategioita
kayttdessd oppilaiden tavat korostuvat. Oppilaiden oppimistavat ja oppimisstrategiat
tulisi huomioida opetusstrategiaa valittaessa, jolloin tistd saadaan suurin hyoty

opetukseen. (Hattie & Anderman, 2013.)

Syntetisoimalla yli 800 metatutkimusta, jotka kattoivat yli 80 miljoonaa opiskelijaa, on
pystytty tunnistamaan 252 asiaa, jotka vaikuttavat opiskelijoiden oppimissuorituksiin.
Néiden tulosten pohjalta opettajat ovat nousseet yhdeksi tdrkeimméksi tekijaksi
oppimistulosten kannalta. Kokonaisuudessa kaikki opettajat eivdt valttdmattd ole
parhaita, mutta joillakin osatekijoilld hekin vaikuttavat oppijoiden akateemiseen
osaamiseen. Australiassa tehdyn tutkimuksen mukaan opetusstrategioiden, varsinkin
tutkimuksessa mukana olleiden strategioiden kéyton onnistuessa, opettajien arvostus
omaan tyohon nousee. Todenndkoisesti tdllainen mindpystyvyyden positiivinen
nouseminen lisdd erilaisten stretegioiden kayttdd, sekd niiden soveltamista pitkilld

aikavililla. (Feifei, 2021.)

2.4 Ongelmalihtoinen oppiminen

Ongelmaldhtdinen oppiminen on alun perin ldhtenyt kanadalaisesta lddkareiden
koulutuksen kehittimisestd, jossa luento-opetuksen sijaan keskityttiin aitoihin
potilastapauksiin. Alkuperdistd tapaa toteuttaa ongelmaldhtdistd opetusta on kuitenkin
muunneltu vuosien aikana sopivaksi moneen eri tarkoitukseen. Tarkoituksena
ongelmaldhtdisessd oppimisessa on tuoda oppilaille ongelma, jota he I&htevit
ratkaisemaan. Opetuksessa oppilaat voivat toimia yksin tai ryhmissd, mutta opetus ja
oppiminen itsessdén tapahtuu hyvin oppilasldhtdisesti. Ongelmana voidaan kéyttdd jo
opeteltua asiaa ja ndin oppilaat mahdollisesti tdyttdvét prosessin aikana huomaamatta
jédneitd asioita. (Hattie & Anderman, 2013) Suurin osa ongelmaldhtdisen oppimisen
tutkimuksesta on tehty aikuisten kanssa; useimmiten lddketieteellisissd kouluissa
vertaamalla ongelmaldhtdisen oppimisen vaikutusta perinteisiin, luentopohjaisiin
opetussuunnitelmiin, opiskelijoiden tiedonhankintaan, kliiniseen suorituskykyyn ja

ongelmanratkaisutaitoon. (Wirkala & Kuhn, 2011.)
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Kuvio 1. Ongelmaldhtoisen oppimisen opetusprosessi (Hmelo-Silver, 2004).

Ongelmaldhtdisen oppimisen opettaminen ldhtee aina ongelmasta eikd opittavan asian
esittelystd tai luentomaisesta opettamisesta. Opettaja toimii oppimisen aikana oppilaiden
tukena ja mahdollistaa oppimista koko syklin ajan. Oppilaille esitellddn
ongelmaskenaario, josta oppilaat analysoivat ja muovaavat ongelman tunnistamalla
asiaankuuluvat tosiasiat skenaariosta. Analysoinnilla oppilaiden on helpompi esittdd
ongelma. Ongelman tunnistamisen jilkeen oppilaat voivat luoda hypoteeseja ongelman
ratkaisusta. Tarked osa oppimista on tunnistaa omat puutteet tiedoissa ongelman osalta.
Oppilaat alkavat selvittdd erilaisten ldhteiden avulla ongelmaansa ratkaisua ja arvioivat
hypoteesejaan oppimansa valossa. Prosessin aikana opettaja tukee oppilaita
ongelmanratkaisussa ja yhteistyon toimivuudessa. Tétd kautta muodostuu elinikédiseen

oppimiseen tarvittavat taidot. (Hmelo-Silver, 2004.)

Jotta oppimisesta saadaan syvempitasoista, tulisi oppilaiden keskustella toistensa kanssa,

hakea ratkaisuvaihtoehtoja, jolloin strategia tuo oppimiseen myds kommunikointia ja
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ihmissuhdetaitojen kehittymistd. Jos toiminta jad3 pintapuoliseksi ja nopeaksi
ongelmanratkaisuksi, ei voida puhua ongelmaldhtdisestd oppimisesta sen syvemmassa
merkityksessd. Toteutuksessa tulee ottaa huomioon myds oppilaiden arviointi. Perinteiset
arviointitavat mittaavat yleisesti informaation muistamista sekd kykyé soveltaa opittua.
Ongelmaldhtdisessd oppimisessa hyvin tarkedssd roolissa on ottaa huomioon myds itse
prosessi, joilla haluttuihin tuloksiin padstédén. Oppilaat eivit voi olla luulossa, ettd kurssin

tai jakson tarkoitus on vain 16ytdd ongelmaan ratkaisu. (Drinan, 1999.)

Taitavat ongelmanratkaisijat kiyttavit ongelmanratkaisussa tietoja ja taitojaan, jotka he
ovat luoneet pitkdaikaismuistiinsa. He hahmottavat tuttujen kaavojen pohjalta ratkaisuja
ongelmaan. Tdmia tietopohja toimii perustana kaikelle kognitiiviselle toiminnalle.
Ratkaistessaan ongelmaa he myds luovat uutta tietoa pitkdaikaismuistiin, jota voidaan

pitdd uuden oppimisena. (Ambrus, 2016.)

2.4.1 Ongelmalihtéisen oppimisen hydodyt ja haitat

Wirkalan ja Kuhnin (2011) Yhdysvalloissa tekemédn tutkimuksen perusteella
kuudesluokkalaisten késitteiden ymmaértiminen ja soveltaminen oli vahvempaa
ongelmalédhtdisen oppimisen ryhmdssd kuin perinteisemmassd opetus-/keskustelu
ryhméssd. Ymmartdmisen paremmuus on erityisen silmiinpistdvad, koska kasitteiden

madritelmien antaminen on tehtivi, jota perinteisen opetuksen odotetaan tukevan hyvin.

Kielten opetuksessa ongelmaldhtoistd oppimista voidaan kéyttdd yksikertaisten
ongelmien ratkaisuun, mutta kielend kaikessa toiminnassa kaytetddn muuta kuin omaa
didinkieltd. Tutkimuksen perusteella téllaisella opetuksella oli vaikutusta opiskelijoiden
englannin kielen taitojen kehittymiseen kuten lausumiseen, kielioppiin, ymmarrykseen ja
sanavarastoon. Lisdksi opiskelua pidetiin mukavana, koska tehtdvilli oli syvempi
tarkoitus kuin vain tehtdvan valmiiksi saaminen. Samalla opittiin ongelmaa ympéaroivista

asioista. (Khotimah, 2014.)

Turkkilaisessa  tutkimuksessa tutkittiin ~ tulevien luonnontieteiden  opettajien
oppimistuloksia. Vertailussa oli kemian opinnoissa ongelmaldhtoistd oppimista kdyttdva
ryhma sekd perinteisempien opetusmetodien kanssa opetusta saava ryhméi. Tulosten

perusteella ongelmaléhtdisen oppimisen ryhmaidssd saavutettiin hieman korkeammat
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oppimistulokset kuin vertailuryhmaéssd. Haastatteluissa selvisi myds, ettd opiskelijoilla
oli positiivisemmat ndkemykset kemian opetuksesta ongelmaldhtdisen oppimisen

ryhmaéssa kuin perinteisemmaéssé opetuksessa. (Senocak, Taskesenligil & Sozbilir, 2007.)

Kirschnerin & Hendrickin (2020) mukaan konstruktivistinen, 10yt6-, ongelma-, kokemus-
ja kyselypohjainen opetus heikentidvét luonteensa vuoksi tydmuistia siten, ettd se estdd
tehokkaan oppimisen. Tallaiset ldhestymistavat vaativat oppijoita etsimiin
ongelmatilassa ongelmaan liittyvaa tietoa, mikéd asettaa raskaita vaatimuksia tyomuistille.
TyOmuistin kuormitus ei myoskain edisté tiedon kerddntymisté pitkdkestoiseen muistiin,
koska vaikka sitd kdytetddn ongelmanratkaisujen etsimiseen, se ei ole kéytettavissa eika
sitd voi kiyttdd oppimiseen. (Kirschner & Hendrick, 2020.) Mahdolliseksi ongelmaksi
ongelmaléhtoisessd oppimisessa, kuin myds muissa ei ohjatuissa” opetusstrategioissa,
nousee oppilaiden aikaisempi tieto asiasta. Noviisioppijalle voi olla hankalaa hahmottaa
tirked tieto epdoleellisesta, ja ndin hidnelle saattaa muotoutua vidirdnlainen kuva

opittavasta asiasta. (Kirschner, Sweller & Clark, 2006.)

2.4.2 Ongelmaliihtoisen opetusstrategian kayttijit ja heidin nikemyksensii sen

kdyton hyodyistdii ja haasteista

Yhdysvaltalaisessa lukiossa tehdyn tutkimuksen tulosten perusteella todettiin, ettd
opettajien 1dlld tai tyokokemuksella ei ollut merkitystd ongelmaldhtdisen oppimisen
kayttoon opetuksessaan. Kuitenkin silld, milld osastolla he opettivat ja miten heidén
osastollaan uskottiin ongelmaldhtdisen oppimisen toimivan juuri heidén oppiaineessaan,
oli merkitystd kiytolle. Eniten strategiaa kdytettiin yhteiskuntaopissa ja luonnontieteissa.

(Sutton & Knuth, 2017.)

Turkkilaisessa tutkimuksessa selvitettiin opettajien ndkemyksid ongelmaldhtdisen
oppimisen haasteista ja hyOdyistd. Vastaajien mielestd ongelmaldhtdisen oppimisen
opetuksen haasteet olivat homogeenisten ryhmien muodostamisessa, ongelman
ymmartdmisessd, tiedonhaussa ja pohjatietojen eroavaisuudessa. Hyodyiksi opettajat
kertoivat kriittisen ajattelun ja ryhmitydskentelytaitojen kehittymisen, oppilaiden
ymmaérryksen kasvamisen omasta oppimisvastuustaan sekd keskeisen tiedon 16ytdmisen

kehittymisen. (Gunay Balim, ym., 2014.)
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Ongelmaldhtdisen oppimisen opetuksen ongelmiksi kolmannen luokan matematiikan
opettajat Indonesiassa nostivat suunnitteluun kuluvan ajan. Ongelmaldht6isen oppimisen
sisdltd pitdd suunnittella todella tarkkaan, jotta opetuksesta ja oppimisesta saadaan
tehokasta ja hyodyllistd. Suunnittelun varsinainen haaste oli ongelman muodostaminen.
Opettajat eivdt osanneet muodostaa ongelmaa itsendisesti, joten he turvautuivat
oppikirjan apuun, missid ongelmaksi nousee yksittdisen oikean vastauksen mahdollisuus.
Oppilaiden nuoren iin takia, he eivit valttiméattd ymmartdneet ongelmaa tai osanneet
hakea siithen vastauksia oikeilla metodeilla. Tdma ty6llistdd opettajaa opetuksen aikana
ja voi venyttdd ongelmanratkaisuprosessia haluttua pidemmaéksi. (Nurlaily, Soegiyanto,

& Usodo, 2019.)

Ylékoulun opettajia tutkiessa ongelmaldhtdistd oppimista opetuksessaan kiaytténeet
opettajat kokivat itsevarmuutta kéyttdd opetusstrategiaa. Ne opettajat jotka kyselyn
mukaan eivit kdyttineet sitd, eivit kokeneet sitd omanlaisekseen tavaksi ja kolmannes
kertoi syyksi, ettei kdytd kyseistd strategiaa, koska ei usko osaavansa hyoddyntdd sita.
Ongelmalihtoistd oppimista ei kdytetty opetusstrategiana mydskain sen takia, ettei sithen
oltu perehdytty, eiké sitd oltu harjoiteltu osaavan ohjaajan kanssa. Ongelmaléhtdinen
opettaminen ndhtiin hyvin aikaa vievénd, mutta opettajat jotka sitd kiyttdvit olivat
sitoutuneempia kayttimddn sen suunnitteluun ja toteutukseen vaadittavan ajan.

(Blanchard & Lee, 2019.)
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3 OPETUKSEN SUUNNITTELU PERUSKOULUSSA

3.1 Varhaiskasvatuksesta peruskouluun

Suomessa lapsen kasvaminen jirjestetyssd opetuksessa alkaa jo varhaisessa lapsuudessa.
Suomessa kunta on velvollinen jérjestimddn varhaiskasvatusta péédsddntoisesti alle
kouluikaisille lapsille. Varhaiskasvatuksen jidlkeen lapsi siirtyy esiopetukseen, jonka
tarkoituksena on vahvistaa oppimisen edellytyksid. Vuodesta 2015 esiopetus on
velvoittanut jokaista lasta, ja huoltajan on huolehdittava, ettd lapsi osallistuu
esiopetukseen tai sitd vastaavaan toimintaan. (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2022.)
Julkisella rahoituksella pyorivd koulutus, joka alkaa jo lapsuudessa, takaa sen, ettd
Suomessa saavutetaan korkeita oppimistuloksia kansainvélisissd mittauksissa. Naissi

tuloksissa Suomen sisdisilld alueilla ei juurikaan ole eroja. (Sahlberg, 2015.)

Esiopetuksen jdlkeen lapsi siirtyy perusopetukseen, joka pitdé sisdllddn vuosiluokat 1-9.
Oppivelvollisuus oppilaalla alkaa padsadntdisesti sind vuonna, kun hén tiyttaa seitsemén
vuotta. Oppivelvollisuus koskee kaikkia vakinaisesti Suomessa asuvia lapsia.
Oppivelvollisuus pédttyy lapsen tdyttdessd 18 vuotta tai suoritettuaan toisen asteen
opinnot. Perusopetus Suomessa on maksutonta ja padsddntoisind ylldpitdjind toimivat
kunnat. (Opetus- ja kulttuuriministerid, 2022.) Perusopetuksen tarkoituksena on luoda
yleissivistdvd pohja oppilaalle. Jokaisella oppilaalla on oikeus hyvéddn opetukseen ja
onnistumiseen koulutuksessa. Oppiessaan oppilas luo omaa identiteettidén ja kasvaa
oppijana luomaan omaan maailmankuvaansa, ihmiskdsitystidn sekd paikkaansa
maailmassa. Perusopetuksen tarkoituksena ei ole vain opettaa oppiaineita, vaan luoda
oppijasta yhteiskuntaan toimiva osa, joka ymmaértdd sen perustoiminnot ja rakenteet.
Télle toiminnalle luodaan mahdollisuudet antamalla esimerkkejd, miten opetusta
kouluissa voidaan toteuttaa. Oppimisen kannalta nihdédan tirkedksi tiedon hankkimisen,
kisittelyn, analysoimisen, esittdmisen, soveltamisen, yhdistelemisen, arvioinnin ja
luomisen taidot. Tutkiva ja ongelmal&htoinen tyoskentely, leikki, mielikuvituksen kéytto
ja taiteellinen toiminta edistivit kisitteellistd ja menetelmaéllistd osaamista, kriittistd ja

luovaa ajattelua seké taitoa soveltaa osaamista. (Opetushallitus, 2014.)
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3.2 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet Suomessa

Perusopetuksen  opetussuunnitelma  on  Perusopetuslakiin ~ (628/1998) ja
perusopetusasetukseen (852/1998) perustuva asiakirja. Sen tarkoituksena on ohjata ja
ohjeistaa opetuksenjirjestdjid ja opettajia opetuksen sisdlldistd ja tavoitteista.
Opetussuunnitelman tavoite on myds opetuksen yhdenvertaisuus. Opetussuunnitelma ei
tietenkddn itsestdfin varmista opetuksen toimivuutta, vaan vastuu sen tuomisesta
kaytdntoon on opettajilla. (Salminen, 2018.) Viimeisin opetussuunnitelman uudistus toi
mukanaan muutoksen ajattelusta mitd opetetaan suuntaan, miten opetetaan
tarkoituksenaan edesauttaa opettajien ammatillista kehitysté (Vitikka, Krokfors & Rikabi,
2016).

Ongelmaldhtdinen oppiminen mainitaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) opetuksen tyOtapana. Tédmai tarkoittaa, ettd sen kéyttd on mahdollista koko
peruskoulun ajan, mutta se ei kuitenkaan pakota opettajaa titd kiyttdmddn. Toinen
maininta ongelmaldhtoisestd oppimisesta on yldkoulun matematiikan eriyttdmisessa.
Ongelmaldhtdinen oppiminen tuodaan mahdollisuudeksi eriyttdd varsinkin lahjakkaiden
oppilaiden opiskelua tuomalla siihen erilaista haastetta normaaliin tuntitydskentelyyn

verrattuna.

Salmisen (2018) viitoskirjan mukaan opettajat, jotka ovat sisdistdneet
opetussuunnitelman siséllot ja tehneet siitd osan omaa pedagogista ajatteluaan, osaavat
toteuttaa sen mukaista opetusta. Tadma nékyi erityisesti silloin, jos opettaja oli osallistunut
opetussuunnitelman  suunnitteluun.  Opetussuunnitelmasta  opettajat  valitsevat
opetusmetelmid sen mukaan, mikd palvelee heidédn tarkoitustaan parhaiten; eli onko
tarkoitusena oppilaiden taitojen kehittyminen vai vaihtelu opetukseen. Tahédn
suunnitelutyohon sisdltyy opetusmetodit, opetusmateriaalit ja arviointimenetelmat.
Opettajat haluavat myds kéyttdd innovatiivisia opetusmetodeja, mutta mukaan mahtuu
my0s perinteistd opettajajohtoista opettamista. Uusia metodeja yhdistimélld saadaan
luotua opetusta, joka pitdi kiinni menneestd, mutta ohjaa oppilaita tulevaisuuteen. (Toom
& Husu, 2016.) Salminen (2018) mainitsee oppiaineen vaikuttaneen opetusmenetelmén
valintaan, johon toiset opettajat osallistivat oppilaita suunnitellun osana. Liséksi
véitoskirjan pohdinnoissa tuodaan esiin suomalaisten peruskoulujen opettajien hyvin

autonominen asema. Kuitenkin opettajien tulee pohtia opetusta suunnitellessaan, missi
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asioissa opetussuunnitelmalle tulee olla niin sanotusti uskollinen ja milloin hidn voi toimia

oman pedagogisen ajattelunsa pohjalta. Opettajienkaan autonomisuus ei ole absoluuttista.

3.3 Opetuksen suunnittelu

Opetuksen suunnittelu on yksi tdrkeimmistd osista hyvénd opettajana toimimisessa.
Suunnitelman avulla opettaja kdy ldpi opetettavaa asiaa ja sitd, mitd siitd tulee
opetussuunnitelman mukaisesti opettaa ja millaisia metodeja sithen voidaan kayttda.
Samalla ndhdddn oma ymmarrys asiasta ja tarvittaessa tuodaan mieleen tarvittavat asiat.
Tamain lisdksi oppituntien vélille tulee eroavaisuuksia, eikd opetus ole tunnista toiseen
samankaltaista. Samalla tuntisuunnitelma toimii muistiona tarvittavista vélineisti,
aktiviteettien kestosta ja siitd miti on kdyty ja mité asiasta pitié vield opiskella. (Fautley

& Savage, 2013; Ashcraft, 2014.)

Peruskoulun opettajat ovat toissd keskimiardisesti 40 tuntia viikossa (kh 6,5). Pisimpia
tyoviikkoja omien arvioiden mukaan tekee 51-60-vuotiaat opettajat. (Golnick & Ilves,
2021.) Opettajien opetusvelvollisuudet vaihtelevat hieman luokka-asteen ja oppiaineen
mukaan. Luokanopettajien opetusvelvollisuus on 24 tuntia viikossa. Ylidkoulun
aineenopettajilla viikkotuntiméédra vaihtelee 18-24 tunnin vélilld. Jos aineenopettaja
opettaa kahta tai useampaa oppiainetta, lasketaan hianelle painotettu opetusvelvollisuus.
Madrittyjen viikoittaisten opetus- ja muiden tehtivien liséksi opettajan tulee osallistua
koulussa opetuksen yhteissuunnitteluun, aineryhmittdisiin ja asiaryhmittdisiin
neuvonpitoihin, kodin ja koulun véliseen yhteistyohon sekd opetuksen suunnitteluun ja
koulun toiminnan kehittimiseen liittyvien tehtdvien tekemiseen. (Kunta- ja

hyvinvointialuetyonantajat KT, 2022.)

Ongelmaldhtdisen oppimisen suunnittelussa tulee ottaa huomioon muun opetuksen
tapaan monia seikkoja. Opetuksessa opettaja ei toimi perinteisessd opettajan roolissa,
vaan enemminkin prosessia ohjaavana tuutorina, joka auttaa, muttei anna valmiita
vastauksia. Opettajalla tulee olla kisiteltdvastd aiheesta todella laaja ymmérrys, jotta hdn
voivat prosessin aikana tehokkaasti ohjata opiskelijoita ongelman kanssa.
Ongelmaldhtdisen oppimisen suunnittelu ldhtee ongelman valinnasta. Valtasen
vaitoskirjassa (2016) hyviksi ongelmaksi opiskelijat kertoivat ongelman, joka haastaa,

muttei aiheuta stressid ja on ldhelld omaa eldméié, eikd keksittyjd. Jotta opetuksesta
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saadaan vield oppilasldhtoisempédd, voi ongelma nousta myds oppilaiden omasta
elamastd. Seuraavaksi opettajan tulee pohtia, miten opetus voidaan integroida osaksi
opetussuunnitelmaa ja saavutetaanko silld halutut tavoitteet. Ongelmaldhtdinen
tyoskentely voi tapahtua ryhmissé, yksin tai yhdistelemilld niitd tyoskentelymetodeja.
Opettajan tulee pohtia tarkasti, millainen tydskentelymetodi on sopivin juuri kyseisen
ongelman ratkaisussa. Térkein osa tydskentelyd on seurata oppilaiden edistymistd ja
ohjata tyoskentelyd, ettei se ajaudu sivuraiteille tai jaa jumiin yksittdiseen nikokulmaan.
Ongelman ratkaisun loytdmiseksi oppilaille tulee my0s tarjota tyokaluja ja tapoja 16ytaa
tietoa. Lopuksi opettajan tulee arvioida, saavuttivatko oppilaat halutun tavoitteen
opetuksen aikana. Myos opetuksen toimivuutta tulee reflektoida ja tarvittaessa tehda
muutoksia seuraavaan ongelmaldhtdiseen opetuskokonaisuuteen. (Nurlaily, Soegiyanto&

Usodo, 2019; Valtanen, 2016; Hmelo-Silver & Barrows, 2015.)

Yhdysvalloissa tehdyssd tutkimuksessa tutkittiin 158 tuntisuunnitelman inspiraation
ldhdettd. Tuntisuunnitelmat olivat tulevien alkuopetusopettajien tekemid. Tutkimuksen
perusteella eniten inspiraatiota haettiin kollegoilta, mika selittynee silld, etti tutkittavat
olivat vield opiskelijoita. Toiseksi eniten ldhdemateriaalia haettiin internetistd. Muita
ldhteitd olivat yliopiston kurssit sekd ystdvit ja perhe. Internetistd kéytettiin varsinkin
sosiaalisia medioita, joissa opettajat jakoivat ideoitaan muille opettajille. (Sawyer, ym.,

2020.)

Hilmolan (2009) viitoskirjan tulosten perusteella késityonopettajien opetuksen
suunnittelua on ohjaillut enemmén oppikirjat ja toimintaympéristjen mahdollisuudet
kuin  opetussuunnitelma.  Tutkimuksessa vain neljannes  vastaajista  koki
opetussuunnitelman tirkednd tyokaluna opetuksensa suunnittelussa. Opetus kuitenkin oli

oppilasldhtoistd ja kognitiivis-konstruktivistisen oppimiskésityksen suuntaista.
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4 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd suomalaisissa peruskouluissa opettavien 1-9
luokkien opettajien ongelmaldhtéisen oppimisen kdyttdod  opetusstrategiana.
Tutkimuksessa selvitettiin, merkitsevitko opettajan taustatekijit: tydkokemusvuodet, ik,
ammattinimike tai opetettavat oppiaineet ongelmaldhtdisen oppimisen kayttoon
opetusstrategiana. Samalla kartoitettiin sitd, moniko peruskoulun opettajista kayttaa
ongelmaldhtoistd oppimista opetusstrategiana opetuksessaan. Tutkimuksessa selvitettiin
myoOs syitd strategian kayttoon ja kayttamittomyyteen. Naiden lisdksi tutkimuksessa
perehdyttiin yksittdisen ongelmaléhtdisen oppimisen opetuskokonaisuuden suunnitteluun
kédytettyyn aikaan ja sithen vaikuttaviin tekijoihin. Samalla selvitettiin lihteitd, joista

opettajat saavat ideoita ongelmaldhtdisen oppimisen opetukseen.

1. Miten opettajan taustatekijat vaikuttavat ongelmaldhtdisen oppimisen kayttoon

opetusstrategiana?

2. Miksi ongelmalédhtdistd oppimista kdytetdén tai ei kdytetd opetuksessa?

3. Kuinka paljon peruskoulun opettajat kayttavit aikaa ongelmaldhtdisen oppimisen

opetuksen suunnitteluun?
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5 TUTKIMUSMENETELMA

Tutkimus on toteutettu kvantitatiivisena eli mééirillisend tutkimuksena, koska se on
toimiva tutkimusmetodi, kun haetaan suoria syy— seuraus-suhteita, vertailua ja
numeerisiin tuloksiin perustuvaa ilmion kuvailua (Jyvdskyldn yliopisto, 2015).
Tutkimusasetelmana on kéytetty poikkileikkausasetelmaa. Poikkileikkausasetelmassa
mittauskertoja on vain yksi ja se on yksi yleisimmistd madréllisistd asetelmista, kun
puhutaan yhteiskuntatieteistd. Koska tutkimuksen tarkoituksena on selvittda
timénhetkistd tilaa ongelmaldhtdisen oppimisen kéyttdmisestd opetusstrategiana,
mittauskertoja ei tarvita kuin yksi toisin kuin esimerkiksi pitkittiis- eli
seurantatutkimuksessa. (Keckman-Koivuniemi, 2023.) Koska tarkoituksena ei ole saada
selville asioiden syy-seuraus-suhdetta, vaan niiden keskindistd korrelaatiota,

poikkileikkausasetelma on toimivampi (Vastamaki, 2010).

Kyselylomakkeessa (Liite 1) vastaajilta kysyttiin taustamuuttujina ik, tyokokemus,
ammattinimike, tyoskentelymaakunta, opetettavat luokka-asteet, opetettavat oppiaineet
sekd aineenopettajan pitevyys. Seuraavaksi kysyttiin, kdyttdako vastaaja opetuksessaan
ongelmalédhtoistd opetusta vai ei. Vastauksen perusteella vastaaja  valitsi
monivalintavaihtoehdoista syitd kadytolleen tai kayttimattomyydelle. Lopuksi kysyttiin
vield ongelmaléhtoisen opetuksen suunnitteluun kéytettdvid aikaa ja lidhteitd opetuksen
ideointiin. Tutkimuksessa kéytetty kysely luotiin kdyttdmadlla uusia mittareita, koska
lahdemateriaalista ei 10ytynyt sopivia mittareita kdytettdvéksi. Tutkimuskysely luotiin
tutustumalla aiheesta tehtyihin tutkimuksiin, jolloin pystyttiin tunnistamaan tutkimuksen

todelliset aukot ja luomaan tarkoituksenmukainen tiedonkeruuinstrumentti (Borg, 2020).

Koska mittareita ei ole testattu ennen varsinaista otantaa, ei niiden reliabiliteetista ole
varmuutta (Vastamiki, 2010). Yleisesti kasvatustieteissd mitattavat asiat ovat melko
abstrakteja, jolloin niitd ei voida mitata suoraan tai yksiselitteisesti. Mittarin siséltimien
véittdmien vilistd korrelaatiota ja reliabiliteettia voidaan testata Cronbachin alfa -
kertoimella. Mitd yhdenmukaisempia mittarin muuttujat ovat keskenéédn, sitd ldhempéni
kerroin on ykkostd. Tdssd tutkimuksessa toteutetun kyselyn (Liite 1) osa-alueet olivat
sisdllollisesti yhtendisid sisédltden kategorisia muuttujia, mikd poikkeaa yleisestd
kasvatustieteellisestd tavasta, eikd Cronbachin alfan laskeminen osoittautunut

mielekkédksi. Kategoristen muuttujien uudelleen luokittelemisessa olisi voitu kayttdd
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Cohenin kappa -kerrointa, mikd olisi vaatinut useamman arvioitsijan kayttoa.
Kategoristen muuttujien vélistd yhteyttd tutkittiin ristiintaulukoimalla ja niiden yhteytta
mitattiin Cramerin V-testilld. (Téahtinen, Laakkonen & Broberg, 2020.) Kyselya
esitestattiin  yhdelld luokanopettajaopiskelijalla, sekd yhdelld jo valmistuneella
luokanopettajalla. Ndiden vastausten jélkeen kyselyyn tehtiin pienid muutoksia l&hinnd

vastausvaihtoehtojen kirjoitusmuotoon.

5.1 Tutkimusaineiston kokoaminen

Tutkimuksen aineisto kerittiin strukturoidun Webropol-kyselyn avulla. Suurin osa
kyselyn kysymyksistd antoi mahdollisuuden antaa useamman valmiin vastauksen tai
oman vastauksen. Kyselyssd oli mukana yksi avoin kysymys, johon vastaajat saivat
halutessaan vastata. Kyselyd jaettiin kuukauden ajan sosiaalisen median kanaviin,
erilaisiin  opettajille  suunnattuihin  ryhmiin.  Luokanopettajatuttujen  kautta
tutkimuskyselyd saatiin jakoon my0s suoraan peruskoulujen opettajille. Kyselyn
vastaajille ei tarjottu palkkiota, kuten arvontoja, koska ne saattavat vinouttaa otoksen

rakennetta (Borg, 2020).

Jotta tutkimuksen vastausmadristd saataisiin todellisuudessa tilastollisesti merkittava,
olisi otannan oltava 50 % perusjoukosta. Nykyisin suuretkaan tutkimukset eivit saavuta
tillaisia vastaajamiérid, joten oletettavaa on, ettei vastaajaprosentti Pro Gradu -
tutkielmassakaan ylld ndihin lukuihin. Toki vastaajamédrdt ovat riippuvaisia
tutkimuskohteesta sekd aiheesta. (Borg, 2020.) Tilastokeskusksen (2022) mukaan
Suomessa toimii télld hetkelld 2085 peruskoulua, joten vastaajia olisi tarvittu useita

tuhansia tarvittavan mairadn tayttdmiseen.

Kyselyyn (Liite 1) vastasi N=117 peruskoulun opettajaa eri puolilta Suomea. Vastaajien
iat vaihtelivat 2069 (Taulukko 1.), 20-29 (n=21), 30-39 (n=32), 4049 (n=32), 50-59
(n=28) ja 60—69 (n=4) vuoden vililld. Vastaajista luokanopettajia (Taulukko 2.) oli n=86,
aineenopettajia n=25, erityisopettajia n=4 ja erityisluokanopettajia n=2.
Tyokokemusvuodet vaihtelivat vileilld (Taulukko 3.) 0—45 vuotta, alle 10 vuotta n=56 ja
yli 10 vuotta n=61. Vastaajista (Taulukko 4.) alkuluokkia 1-2 opetti n=13, luokkia 3—6
opetti n=56, kaikkia luokkia 1-6 opetti n=16, luokkia 7-9 opetti n=11 ja koko

peruskoulun luokkia 1-9 opetti n=19. Vastaajista (Taulukko 5.) enemmin kuin kolmea
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oppiainetta opetti n=89, aineyhdistelmini 2—3 oppiainetta n=4, taito- ja taideaineita n=19,
kielet n=2 ja luonnontieteet n=1. Vastaajista (Taulukko 6.) aineopettajan pitevyys oli
taito- ja taideaineissa n=36, luonnontieteissd n=16, reaaliaineissa n=6, kielissd n=4 ja

useammassa kuin yhdessé oppiaineessa n=6.

Taulukko 1. Vastaajien ikd Taulukko 2. Vastaajien ammattinimike
Iké % () Ammattinimike % (f)
20-29 18 (21) Luokanopettaja 74 (86)
30-39 27 (32) Aineenopettaja 21 (25)
4049 27 (32) Erityisopettaja 34)
50-59 24 (28)

Erntyisluokanopettaja 2 (2)

6069 3 (4)

Taulukko 3. Vastaajien tyokokemusvuodet Taulukko 4. Vastaajien opettama luokka-aste

Tyokokemus vuodet % (f) Luokka-aste % (f)
Alle 10 vuotta 48 (56) 1-2 luokka 11 (13)
Yl 10 vuotta 52 (61) 3—6 luokka 49 (56)
1-6 luokka 14 (16)
7-9 luokka 10 (11)
1-9 luokka 16 (19)
Taulukko 5. Vastaajien opettamat Taulukko 6. Vastaajien aineenopettajan
oppiaineet péitevyydet
Opetettavat oppiaineet % (f) Aineenopettaja patevyys % (1)
Enemman kuin 3 77 (89) Taito- ja taideaineet 53 (36)
Aineyhdistelméa 23 3(4) Luonnontieteet 24 (16)
Taito- ja taideaineet 17 (19) Reaaliaineet 9 (6)
Kielet 2(2) Kielet 6(4)

Luonnontieteet 1(1) Useammassa kuin 1 9 (6)
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5.2 Tutkimusaineiston Kisittely

Aineisto késiteltiin kdyttdmalla IBM SPSS statistics -tilasto-ohjelmaa. Koska vastaukset
oli keritty Webropol-kyselylld, tiedot pystyttiin siirtdmddn helposti suoraan SPSS-
ohjelmaan ilman manuaalista syottdmistid. Aineistoa ei voitu kdyttdd sellaisenaan, vaan
muuttujista koodattiin vertailukelpoisia ryhmid. Koska opettajat opettivat enemmén kuin
yhté luokka-astetta, koodattiin taustamuuttujiksi: 1=1-2 luokka, 2=3—6 luokka, 3=useita
1-6 luokka, 4=7,8,9 luokka ja 5=1-9 luokka. Seuraava koodattava taustamuuttuja oli
opetettavat oppiaineet: 1=kielet (sis. englanti, ruotsi, suomi), 2=luonnontieteet (sis.
matematiikka, ympdristoppi, biologia, maantieto, kemia, fysiikka), 3=taito- ja
taideaineet (sis. kuvataide, kdsityd, musiikki ja liikunta), 4=reaaliaineet (sis. historia,
yhteiskuntaoppi, uskonto ja eldménkatsomustieto), S=aineyhdistelma (sis. esimerkiksi
matematiikka + liikunta) ja 6=enemmin kuin kolme oppiainetta (sis. esimerkiksi
matematiikka + suomi + késityd + uskonto). Samoja ryhmittelyitd kiytettiin myos

aineenopettajanpitevyyksien kohdalla.

Monivalintakysymysten vastauksista luotiin kategorisia muuttujia. Kysymyksessa miksi
vastaaja ei  kdytd ongelmaldhtoistd  oppimista muuttujat  1-8  koodattiin
vastausvaihtoehtojen (Liite 1) mukaan ja mukaan liséttiin 9=useampi vaihtoehto.
Kategoriset muuttujat kdyton syistd (Liite 1) koodattiin samalla tavalla. Viimeinen
koodattu kategorinen muuttuja oli kdyton ideoinnin ldhteet, jossa kohdat 1-4 koodattiin
kyselyn (Liite 1) mukaisesti ja loput muu kohdan vastausten perusteella 5=kollegat,

6=muu koulutus, 7=oma ideointi ja 8=useammasta ldhteesta.

Testaamalla otannan normaalijakaumaa Kolmogrov-Smirnovin testilld voitiin todeta,
ettei tutkimusotanta noudata normaalijakaumaa. Koska normaalijakauma ei ole kdytossi,
on testeissd kéytetty epdparametrisia menetelmid. (Téhtinen, Laakkonen & Broberg,
2020.) Muuttujien kanssa yritettiin kayttda erilaisia testejd, kuten esimerkiksi Kruskal-
Wallisin-testid (p > 0,05), mutta ndistdkddn ei saatu tilastollisesti merkittivid tuloksia.
Téstd johtuen paddyttiin testeissd kdyttdmiédn ristiintaulukointia. Ristiintaulukointi on
Téhtisen, Laakkosen ja Brobergin (2020) mukaan yksinkertaisuutensa ansiosta selked,
tehokas ja suositeltava analyysimenetelma. Ristiintaulukointiin yhdistettiin Khiin nelio-

testi ja Cramerin V-testi.
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6 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitelldin seuraavassa osassa tutkimuskysymysten mukaisessa
jarjestyksessd. Ensimmdiisessd alaotsikossa esitetdén, millaiset peruskoulun opettajat
kayttavat ongelmaldhtdistd opetusstrategiaa opetuksessaan. Toisessa alaluvussa
tarkastellaan syitd, miksi ja miksei opettajat kédytd ongelmaldhtoistd oppimista
opetusstrategianaan. Viimeisessd alaluvussa esitetddn opettajien ongelmaldhtoisen

oppimisen opetuksen suunnitteluun kiytettyd aikaa opettajien itsensd raportoimana.

6.1 Ongelmalihtoisen oppimisen kiytto opetuksessa

Tutkimuskyselyyn vastanneista peruskoulun opettajista (N=117) ongelmaldhtdisti

oppimista opetuksessaan kayttdd 49 % (n=57), ja sitd ei kdytd 51 % (n=60).

Ongelmalahtdisen oppimisen kaytto
opetuksessa

® Kayttaa

= Ei kayta

Kuvio 2. Ongelmalidhtdisen oppisen kéytto opetuksessa.

Tuloksissa ei ole tilastollista merkittivyyttd ongelmalédhtdisen oppisen kéyton ja
muuttujien vélilld, koska khiin neli6té ei voida laskea. Ristiintaulukointi ndyttad, ettd ialla
(Cramerin  V=.15), tyokokemusvuosilla (Cramerin V=.18), ammattinimikkeelld
(Cramerin V=.18), opetettavilla oppiaineilla (Cramerin V=.16) ja aineenopettajan

patevyydelld (Cramerin V=.25) on yhteys kédyttoon, mutta se on vahvuudeltaan heikko.
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Vastausten perusteella ongelmaldhtdistd oppimista kéytetddn opetuksessa 15
oppiaineessa (Kuvio 3). Ongelmaldhtoistd opettamista kayttivistd vastaajista (N=57) osa
kiyttdd sitd useammassa kuin yhdessd opettamissaan oppiaineissa. Eniten strategiaa
kiytetddn ympdristoopissa, matematiikassa ja késitoissd. Kyselyn perusteella sitd ei
kiytetd lainkaan toisessa kotimaisessa kielessd, kemiassa, terveystiedossa, kotitaloudessa
tai oppilaanohjauksessa. Vastaajalla on ollut kyselyssé (Liite 1) mahdollisuus valita useita

vastausvaihtoehtoja. Tamén takia vastausten méérd (n=133) on eri, kuin vastaajamééra

(N=57).

Oppiaineet, joissa ongelmalahtoista oppimista vastaajat
kayttavat opetuksessaan

Ympdristooppi I 33
Matematiikka I 33
Kasityo  I——— 28
Kuvataide [N 10
Suomenkieli ja kirjallisuus NG 3
Eldméankatsomustieto [N 3
Uskonto I 3
Englanti I 3

Liikunta [N 2

Musiikki N 2

Yhteiskuntaoppi I 2

Historia [ 2

Maantieto [l 2
Fysiikka 1 1
Biologia M 1

0 5 10 15 20 25 30 35

Kuvio 3. Oppiaineet, joissa vastaajat kédyttdvdit ongelmaldhtdistdi oppimista
opetuksessaan. (n=133)
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6.2 Syyt kaytolle ja kiayttimattomyydelle

Ongelmalihtoistd oppimista opetusstrategianaan kayttavistd vastaajista (N=57) suuri osa
valitsi kyselyn (Liite 1) vaihtoehdoista useamman kuin yhden vastausvaihtoehdon.
Suurimmaksi syyksi ilmoitettiin ongelmaldhtdisen oppimisen sopivan opetusstrategiaksi
oppiaineisiin, joita opettaja itse opettaa vastaushetkelld (Kuvio 4). Toisiksi suurin syy oli
oppilaiden ryhmitydtaitojen kehittyminen. Valmiista vaihtoehdoista pienimmaksi syyksi
valittiin ongelmaldhtdisen oppimisen maininta perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2014. Muissa syissd oli mainittu oppilaiden osallistaminen ja tdtd kautta
motivaation nousu, oppilaiden omien ongelmien ratkominen ja oppilaiden ajattelun ja

tiedonhaun taitojen kehittyminen.

Syita ongelmalahtoisen oppimisen kaytolle opetuksessa

40
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Kuvio 4. Syitd ongelmaldhtdisen oppimisen kéytolle opetuksessa. (n=185)
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Vastaajista, jotka eivét kiytd ongelmaldhtdistd oppimista opetusstrategianaan (N=60), 35
% (n=21) ilmoitti kdyttdmittomyyden syyksi, ettei ongelmaldhtdinen oppiminen ole
heille tuttua (Kuvio 5). 30 % (n=18) ilmoitti kyselyssd (Liite 1) useamman kuin yhden
syyn, miksei kidytd ongelmaldhtdistd oppimista opetuksessaan. Muina syind kerrottiin
esimerkiksi, ettd oppilasryhmét ovat liian heterogeenisid, strategia on liian haastava

oppilaille ja strategia koetaan huonoksi omien kokemusten kautta.

Syita, miksei ongelmalahtoista oppimista kayteta.
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Kuvio 5. Syitd, miksei ongelmaldhtdistd oppimista kdytetd. (n=92)

Tulokset eivit ole tilastollisesti merkittdvid, koska khiin neliotd ei voida laskea.
Ristiintaulukointi kuitenkin osoitti vahvan yhteyden strategian kdyttiméttomyyden syyn
ja aineenopettajan pdtevyyden (Cramerin V=.54), sekd opettajan opetettavien
oppiaineiden (Cramerin V=.59) vililld. Lisdksi strategian kdyttimittomyyden syyn ja

opetettavan luokan vililld on keskivahva yhteys (Cramerin V=.45).
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6.3 Ongelmalihtoisen oppimisen suunnitteluun kiytetty aika

Kyselyyn vastanneista (n=38) arvioi kédyttdimddnsd aikaa yhden ongelmaldhtdisen
oppimiskokonaisuuden suunnitteluun (Kuvio 6). Keskiarvollisesti suunnitteluun
kiytettiin 1,3 tuntia yhtd oppimiskokonaisuutta kohden. Tulokset eivit ole tilastollisesti
merkittidvid, koska khiin neliotd ei voida laskea. Ristiintaulukoinnista 16ytyy kuitenkin
keskivahva yhteys suunnitteluun kaytettyyn aikaan idn (Cramerin V=41) ja
tyokokemuksen (Cramerin V=.49) vililld. Fyysiseltd sekd virkaidltddan nuoremmat
opettajat ilmoittavat kéyttdvinsd suunnitteluun vihemmén aikaa kuin vanhemmat
opettajat. Yhteys on keskivahva myds suunnittelun kiytetyn ajan ja opetettavan
oppiaineen vililld (Cramerin V=.41). Luonnontieteellisissd aineissa kéytetddn verrattaen
vihemmén aikaa suunnitteluun kuin taito- ja taideaineissa. Luokanopettajat kayttivit

useammin vdhemman aikaa suunnitteluun kuin aineenopettajat.

Vastaajien suunnitteluun kayttama aika

> 2 tuntia
24 %

<1 tunti
39%

1-2 tuntia
37 %

Kuvio 6. Vastaajien suunnitteluun kéyttimé aika (n=38).

Opettajat hakevat ongelmaldhtdisen oppimisen opetuksen suunnitteluun ideoita
oppikirjoista, opetussuunnitelmista, opettajankoulutuksesta, sosiaalisesta mediasta ja
omasta aikaisemmasta kokemuksesta. Eniten ideoita saadaan oppikirjoista ja
opettajankoulutuksesta. Opetussuunnitelmatekstit eivédt olleet innostaneet opettajia

kayttdmadn ongelmaldhtoistd oppimista opetusstrategiana opetuksessaan.
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7 LUOTETTAVUUS JA EETTISYYS

7.1 Luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa sen vapaachtoisuus. Vastaajat ovat opettajia, jotka
seuraavat oman alansa viestintdé sosiaalisessa mediassa, mikd yleisesti tapahtuu omalla
ajalla. Télloin tutkimukseen on myos todennédkoisesti osallistunut henkil6itd, joilla on
tutkittavasta asiasta jonkinlainen mielipide ja kisitys. Tutkimuskyselyd ei mydskdén
lahetetty yksityisena viestind, kuin muutamalle henkildlle, jolloin véltetdéin painetta vasta

kyselyyn vain palveluksena tutulle henkildlle.

Tutkimuksen aikana on seurattu tutkimuksen teon eettisid ohjeita ja metodikirjallisuutta,
jolloin tutkimusprosessi on seurannut yleistd ohjeistusta. Tutkimuksen aineistoa on
kisitelty niin ohjaajan, kuin metodikirjallisuuden ohjeiden avulla, jolloin voidaan vilttaa
yleisid virheitd tuloksia muodostaessa. Tulokset ovat myds maéréllisin metodein saatuja,
jolloin yksittdisen tutkijan omilta paitelmiltd tai mielipiteiden ndkymiseltd on voitu

valttya.

Luotettavuutta heikentivind tekijoind voidaan pitdd, ettei tutkimuskyselystd johtuvista
syistd saatu muodostettua kunnollista mittaristoa mittaamaan haluttuja asioita. Téata
pyrittiin  kuitenkin minimoimaan tekemaélld kyselystd suoraan tiettyihin asioihin
vastauksia hakeva. (Tdhtinen, Laakkonen & Broberg, 2020.) Kyselyd my0s testattiin
luokanopettajalla sekd luokanopettajaopiskelijalla. Kyselyssd kerdtyilld taustatiedoilla
pyrittiin selvittdmadn, ettd kyselyyn vastaajat ovat todellisuudessa peruskoulun opettajia.
Tasté ei voi kuitenkaan olla tiyttd varmuutta, koska tutkimuskyselyé on jaettu sosiaalisen
median kanavissa, eikd esimerkiksi suoraan kouluihin. Vastatessa kyselyyn vastaaja on
saattanut my0s ymmartdd kyselyn osioita véddrin tai he ovat kéyttineet
vastausvaihtoehtoa, joka ei valttimattd oikeasti kuvaa heiddn ndkemystddn asiasta.
Kyselyn osalta vdidrinymmarryksid pyrittiin vélttdméién antamalla kyselyn yhteydessd
tutkijan yhteystiedot, jotta mahdollisessa ongelmatilanteessa olisi mahdollista kysya
apua. Tétd mahdollisuutta my06s kaytti yksittdinen vastaaja. Kyselyyn liittyviin asioihin

on kuitenkin hankalaa vastata ilman, ettd ohjailee vastaajan vastauksia.
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7.2 Eettisyys

Tutkimusta tehdessd noudatettiin yleisid eettisesti hyvéksyttyjd tutkimusmenetelmia.
Koska tutkimuksen aineisto kerdttiin mééréllisin menetelmin, eikd kyselyssd kerétty
nimid, sukupuolta, yksittdisid tyopaikkoja tai tyoskentelykuntaa, ei kyselyn vastauksista
pysty tunnistamaan yksittiistd vastaajaa. Tutkimusaineistoa sdilytettiin tutkimuksen teon
ajan salasanalla suojatussa kansiossa Seafile-ohjelmassa, ja sitd on késitelty ainoastaan
tutkijan henkilokohtaisilla tietokoneilla. Kaikki tutkimusaineisto my0s poistetaan
tutkimuksen valmistuttua. Kyselyssd on selkedsti ja avoimesti tuotu esille, mihin
tarkoitukseen vastauksia tullaan kdyttiméén ja vastaaminen on ollut tdysin vapaaehtoista.
Kyselystd on 10ytynyt myos tutkimuksen tekijan yhteistiedot, jos joku vastaajista olisi
halunnut vetdd oman vastauksensa pois tutkimusaineistosta. (Tutkimuseettinen

neuvottelukunta, 2019.)

Koska tutkimuksessa késiteltiin yleiselld tasolla suomalaisen peruskoulun opettajien
opetusstrategiaa, ei tutkimusta varten tarvittu tutkimuslupia. Kaikki tutkittavat olivat
tiysi-ikdisid, eikd tutkimus sijoittunut yksittdiseen kouluun tai paikkakuntaan.
Tutkimuskyselyn yhteydessd on osallistujalla ollut mahdollisuus lukea tutkimuksen
tietosuojailmoitus, jossa kerrottiin tietosuojakdytdnnot. Ennen kyselyyn vastaamista
vastaajat ovat antaneet luvan heidin antamien tutkimustietojen késittelyyn. Tutkimuksen
tekoa ei ole ohjaillut tutkijan uskonnolliset, ideologiset, poliittiset tai taloudelliset intressit

(Hirvonen, 2006).
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8 POHDINTA

Tdmén Pro Gradu -tutkielman tavoitteena oli perehtyd peruskoulun opettajien
ongelmaldhtdisen oppimisen kdyttoon opetusstrategiana. tutkimuksessa selvitettiin myos
syitd strategian kéytolle ja kayttamittomyydelle. Niiden lisdksi selvitettiin
ongelmaléhtdisen oppimisen suunnitteluun kéytettdvdd aikaa. Téssd tutkimuksen
viimeisessd osassa verrataan saatuja tuloksia aikaisempiin tutkimuksiin ja annetaan
ehdotuksia mahdollisista  jatkotutkimusmahdollisuuksista, joita nousi tdmén

tutkimusprosessin aikana.

8.1 Ongelmalihtoisen oppimisen kiytto opetusstrategiana

Vaikka ongelmaléhtdinen oppiminen on ldhtenyt liikkeelle opetusstrategiana
korkeakouluopetuksesta (Valtanen, 2016 ; Hmelo-Silver & Barrows, 2015), on sen kaytto
ollut yleistd myods muualla kuten peruskouluissa ja lukiossa (Blanchard & Lee, 2019 ;
Sutton & Knuth, 2017). Tutkimustulosten perusteella kyselyyn vastanneista noin puolet
kayttavit ongelmalidhtoistd oppimista jossakin opettamassaan oppiaineessa. Puhuttiinpa
sitten nuorista vasta tyonsd aloittaneista opettajista tai pitkdn tyouran tehneistd, noin
puolet kayttdvidt opetusstrategiaa. Tulos on linjassa Suttonin & Knuthin (2017)
tutkimuksen kanssa; sen perusteella strategiaa eivit kdytd vain tietyt opettajat. Koska
opettajilla on Suomessa hyvin autonominen asema, antaa se laajat mahdollisuudet
hyodyntdd opetuksessa omia vahvuuksia ja tuoda opetukseen niitd elementtejd, joiden
kokee toimivan parhaiten. Tdmén tutkimuksen perusteella ei voida siis selkedsti
madritelld, vaikuttavatko opettajan taustatekijidt ongelmaldhtdisen oppimisen kayttdon
opetusstrategiana. Tulosten perusteella on pienid viitteitd sithen suuntaan, ettad
aineenopettajat kayttdvat strategiaa enemmaén, varsinkin taito- ja taideaineissa kuten

késitoissd ja kuvataiteessa.

Moni esimerkkeji teettimistédén ongelmaléhtoisistd oppimisen tehtdvistd antanut vastaaja
oli kisityotd opettava. Strategia selkeisti sopii késityon opetukseen sen oppilasldhtdisen
luonteen takia. Késityon oppiainekuva on muuttunut oppilaslihtdisempédédn suuntaan,
jolloin opettaja toimii prosessin ohjaajana. Talloin sithen on helppo asettaa
ongelmaléhtoisid tehtdvid. Ongelma voi olla esimerkiksi yksinkertaisen sdilytysongelman

ratkaisu, johon oppilaat alkavat tuottaa sopivaa tuotetta. Ongelmaan saadaan ratkaisu ja
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prosessin aikana opitaan erilaisia késityodtaitoja. Toinen paljon esimerkkeja tuottanut aihe
oli ympéristoopissa eri luonnontieteisiin liittyvit tehtévit ja ilmiot, joista on helpohkoa

tuottaa ongelmaldhtoistd oppimista.

8.2 Syiti kiytolle ja kiyttamattomyydelle

Useimmat opettajat, jotka kayttivit ongelmaléhtdistd oppimista opetuksessaan,
perustelivat kiyttod annetuista vaihtoehdoista useammalla kuin yhdelld. Tastd syytd my0Os
mittausten tekeminen muuttujien vélilld oli mahdotonta. Vaikuttaa silté, ettd kun jostakin
opetukseen liittyvdssd asiassa ndhdddn positiivisia puolia ja sitd kdytetddn omassa
opetuksessa, kdyttod perustellaan enemmén. On ymmarrettavai, ettd positiivisia syitd on
helpompi hakea ja kéytto tuntuu luontevammalta, kun kdyttéd pystyy perustelemaan
useammalla syylld. Vastaajat, jotka kiyttivit ongelmaldhtdistd oppimista, ilmoittivat
kokevansa sen toimivaksi opetusstrategiaksi oppiaineissa, joita itse opettaa. Tami oli
suurin yksittdinen syy strategian kiytolle. Vastaavanlaisia tuloksia oli myos Suttonin ja

Knuthin (2017) tutkimuksessa.

Toiseksi suurin yksittdinen syy kéytolle oli, ettd opetusstrategian kdyton koettiin
kehittavin oppilaiden ryhmaétyétaitoja. Ongelmalédhtdisen oppimisen ideana on toimia
ryhménd  (Drinan, 1999), jolloin oppimisesta saadaan  syvempitasoista.
Ryhmityoskentelyssd saatetaan saada tuotua esille myos yksildiden vahvuuksia, kun
oppilaiden toimintaa ei ohjailla jatkuvasti. Tdmdn kautta saadaan arvioinnista
monimuotoisempaa, ja se voi sopia jopa paremmin joillekin oppilaille, joille perinteisten
opetusmetodien kautta oppiminen voi olla haastavaa. Vaarana on kuitenkin, ettd
yksittéiset oppilaat jadvit ryhmén ulkopuolelle tai eivdt saa tuotua omaa ndkemystidn
esille. Tdmé voi ndyttdytyd opettajalle huonona toimintana. Opettajan tulee olla siis
todella tarkka prosessin aikana, ettd jokainen ryhmin jdsen péddsee osallistumaan
tyoskentelyyn. Aikaisemmissa tutkimuksissa oli l0ydetty samanlaisia kdyton syitd

(Gunay Balim, ym., 2014).

Piddn positiivisena asiana sitd, ettd kdyton syyksi oli ilmoitettu myds strategian
l6ytyminen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014). Toisaalta kdyton
syynd voi olla, ettd opettajat kokevat opetussuunnitelman painostavan heitd kdyttdmaan

juuri tatd opetusstrategiaa. Uskon kuitenkin, ettd syy on mainittu, koska opettajat tuntevat
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opetussuunnitelmaa ja uskovat sen tarjoavan toimivia tydkaluja toimivaan opetukseen

peruskouluissa.

Opettajat, jotka eivit kdytd ongelmaldhtdistd oppimista opetuksessaan, ilmoittivat,
etteivdt he tunne ongelmaldhtdistd oppimista. Eniten néin olivat vastannet alakouluissa
opettavat luokanopettajat. Syy voi olla, ettei luokanopettajakoulutus tuo esille
ongelmaldhtdistd oppimista opetusstrategiana samalla tavalla kuin aineenopettajien
opinnot, koska vain muutama yksittdinen aineenopettaja oli laittanut syyksi, ettei tunne
ongelmaléhtoistd oppimista. Kuitenkaan kaikille aineenopettajan pitevyyden omaaville
opettajille ei ongelmal&htdinen oppiminen ole tuttua. Ndmaé opettajat ovat voineet kiyda
aineenopettajaopinnot sivuaineena, jolloin strategia ei ole tullut tutuksi. Nayttdisi siltd,
ettd tulosten yhteys selittynee suurella luokanopettajien vastausmadrilla. Myos ndyttéisi
siltd, ettd opettajat eivit kiytd opetusstrategiaa yksittiisten syiden takia. Eli toisin kuin
kiyton syissd, strategia jitetdén kayttdmattd helpommin, jos yksi negatiivinen syy 10ytyy.
Toki jos opetusstrategian ongelmaldhtdinen oppiminen on vieras, on se ensin opettajan
opiskeltava itsendisesti, eikd tdimi nykyisessd kiireellisessd koulumaailman arjessa ole

houkuttelevaa.

Alle 10 vuotta tyossa olleet luokanopettajat ilmoittivat muita enemmaén syyksi, etteivit
he osaa soveltaa opetusstrategiaa omaan opetukseensa. Oletuksena on, ettd he tietivit,
mistd ongelmaldhtoisessa opetuksessa on kyse, mutteivit lyhyen tyokokemuksen takia
vield tiedd, koska tai miten sitd tulisi kdyttdd. Nuorilla opettajilla on tyduran alussa
runsaasti asioita opittavana ja tottumista uuteen tyohon, jolloin uusia asioita kokeiltavaksi
tulee jatkuvasti. Samansuuntaisia tuloksia oli saatu myos aikasemmissa tutkimuksissa
(Blanchard & Lee, 2019 ; Nurlaily, Soegiyanto & Usodo, 2019). Ongelmaldhtdinen
oppiminen vaatii opettajalta paljon. Nuorelle opettajalle voi olla haastavaa myos
aikatauluttaa tyoskentelya niin, ettd strategiaa ehtisi suunnittella kunnolla, jotta sen kéyttd

olisi tehokasta opetuksessa.

Muiksi syiksi kdyttaméttomyydelle ilmoitettiin, ettd omat kokemukset strategiasta eivét
olleet hyvid, strategia on liian haasteellinen oppilaille ja oppilasaines on liian
heterogeeninen ja toisistaan eroava. Heterogeenisyyden ndkeminen syynd strategian
kayttamattomyydelle eroaa aiemmasta tutkimuksesta. Gunay Balim, ym. (2014) mukaan

opettajat kritisoivat oppilasaineksen olevan liian homogeenistd, eikd strategiaa voida
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kayttdd sen takia. Jos oppilasaines on liian samanlaista tai eroavaa, on opettajalle suuri
haaste ohjata kaikkia tyOskentelyssd eteenpdin ja oikeaan suuntaan. Mielestini
ongelmaldhtoisen oppimisen kéyttd vaatii opettajalta itseluottamusta ja vahvaa

oppilasryhmén tuntemusta.

8.3 Ongelmalihtoisen oppimisen suunnittelu ja siihen kuluva aika

Opettajan tyohon kuuluu paljon muutakin kuin vain oppilaiden opettaminen. Toisinaan
julkisessa keskustelussa ollaan késityksessd, ettd opettajat ovat téissd viisi tuntia, jonka
jilkeen ldhdetddn kotiin viettimédn laatuaikaa. Todellisuudessa opettajat tekevét
keskimaérin yhtéd paljon t6itd viikkotunteina kuin monen muunkin ammatin harjoittajat.
Vuoden 2021 tydolobarometrin mukaan opettajat ovat tdissd noin 40 tuntia viikossa.
(Golnick &  Ilves, 2021) Tastdi OVTES  madrittdd  luokanopettajan
vihimmaisopetustunneiksi 24 tuntia. Kuitenkin usein opettajat ottavat enemmén
opetustunteja paremman palkan toivossa. Opetusvelvollisuuden lisiksi OVTES maarittaa
erilaisia velvollisuuksia opettajien tyohon, kuten erilaisiin tyoryhmiin ja opetuksen

yhteissuunnitteluun osallistumisen. (Kunta- hyvinvointialuetyonantajat KT, 2022)

Tulosten mukaan ongelmaldhtdisen oppimisen yksittdisen oppimiskokonaisuuden
suunnitteluun aikaa kéytetddn keskiméédrin hieman yli tunti. Tarkastellessa, mitd
ongelmaldhtdinen oppimisen suunnittelu vaatii opettajalta, aika kuulostaa pienelti.
Aikaisempien tutkimusten perusteella ongelmaldhtdisen opettamisen haasteina néhtiin
juuri suunnitteluun kuluva aika (Blanchard & Lee, 2019 ; Nurlaily, Soegiyanto, & Usodo,
2019). Toisaalta esimerkiksi luokanopettajalla on opetettavaan yksi luokka, mutta monta
oppiainetta, jolloin suunnitteluun per oppiaine ei voida kdyttdd paljoakaan aikaa.
Aineenopettajat taas voivat kdyttdd usein samaa suunnitelmaa useamman luokan kanssa;
varsinkin jos on esimerkiksi yldkoulun ainoa késityonopettaja. Tulosten perusteella
nuoret opettajat kiyttdvat vihemmain aikaa yksittdisen kokonaisuuden suunnitteluun kuin
vanhemmat opettajat. Ei ole varmuutta, misté ero johtuu. Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd
nuoremmilla opettajilla menee runsaasti aikaa tyon muihin osa-alueisiin, jolloin aikaa ei
haluta kéayttdad yksittdisen oppimiskokonaisuuden suunnitteluun. Aikaisempien
tutkimusten perusteella suunnittelu koettiin ongelmalliseksi sen viemédn ajan vuoksi.
Myds ongelman muodostaminen koettiin haastavaksi. Suunnitteluun kuluva aika oli myos

yksi suurimmista syistd, miksi ongelmal&htoistd oppimista ei kdytetd opetusstrategiana.
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Ongelmaldhtbisen oppimisen suunnitteluun kéytetty aika oli vastaajien arvion mukaan
vahdisempi luonnontieteissd kuin muissa oppiaineissa. Tulosten perusteella ei voida olla
varmoja, mistd tdmd johtuu. Kerrottujen ongelmalédhtdisten oppimiskokonaisuuksien
esimerkkitapausten perusteella luonnontieteellisissd aineissa ongelmat ovat yleensd
enemmaén oppikirja- ja oppilaslédht6isid kuin muissa aineissa. Taito- ja taideaineissa
esimerkit olivat useasti opettajien teettimid ongelmia, jolloin itse ongelman

kehittdmiseen saattaa kulua aikaa.

Lihteind ja apuna ongelmaldhtdisen oppimisen opetuksen suunnitteluun kaytettiin
oppikirjoja, opettajankoulutusta, sosiaalista mediaa, kollegoita sekd aikaisempaa
koulutusta. Oppiaineissa, joissa kiaytetddn paljon opetusmateriaalia, voidaan
mahdollisesti helpommin hakea ideoita ongelmaan. Moni vastaaja oli saanut ideoita
opettajankoulutuksesta. Ilmeisesti opettajankoulutuksessa, ainakin joissain paikoissa ja
aikoina, on kéytetty ongelmaldhtdistd oppimista tai asia on tuotu esille mahdollisena
opetusstrategiana. Sitd on mahdollisesti myo0s testattu opetusharjoitteluissa, ja todettu se
jo silloin toimivaksi strategiaksi. Opettajat ovat ahkeria jakamaan sisdltod opetuksestaan
sosiaalisessa mediassa. Useilta eri kanavilta ja alustoilta 16ytyy paljon niin sanottua
kenttitestattua materiaalia, joka yleensd jaetaan vapaaseen kiyttoon. Kollegat ja
aitkaisempi muu koulutus toi my0s ideointia ongelmaldhtdisen oppimisen suunnitteluun.
Mielestdni on hyvé, jos kokee tydssddn onnistumia, ettd jakaa niitd myds eteenpdin.
Toisaalta on hyvi kertoa myds epdonnistumisista, jolloin vastaavan toistaminen voidaan
vilttdd. Opetusalalle tulee opettajia hyvin erilaisilla taustoilla, jolloin jokainen tuo alalle

myds jotain uutta, ja uusilla kokeiluilla opetusta voidaan kehittéé entisestién eteenpdiin.
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8.4 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Ongelmaldhtdistd oppimista ei ole tutkittu suomalaisissa peruskouluissa kovinkaan
paljon, mutta maailmalta tutkimuksia 10ytyy. Annettujen esimerkkien perusteella
opetusstrategia vaikuttaisi olevan edelleen kéytossd monessa eri muodossa.
Jatkotutkimusta ongelmaléhtoisestd oppimisesta voisi tehdd sen vaikutuksesta
oppimiseen ja oppimistuloksiin. Vuoden 2023 aikana otsikoihin ovat nousseet
suomalaisten oppilaiden oppimistulosten lasku. Télle on spekuloitu useampia eri syita,
mukaan lukien kédytettdviat opetusmetodit, joissa eriteltynd ovat olleet -erilaiset
oppilasldhtoiset metodit kuten ilmid- ja ongelmaoppiminen. Vain tutkimusten kautta

ndihin asioihin pystytdin puuttumaan ja tuomaan esille syitd oppimistulosten laskuun.

Toinen jatkotutkimusehdotukseni on opetuksen suunnitteluun liittyvd tutkimus.
Opettajilta odotetaan jatkuvasti enemmaén osallistumista koulun yhteiseen toimintaan
samalla kuitenkin hoitaen jo aiemmin annetut tehtdvét. Oppilashuolto kaatuu yha
enemman opettajille, kun aloille ei 16ydy tarpeeksi tekijoitd. Talloin opettajat saattavat
joutua toimimaan monenlaisissa rooleissa. Tutkimuksessa voitaisiin selvittidd yleisesti,
paljonko opettajat kdyttdvat suunniteluun aikaa, ja kokevatko he tydajan riittdvin
toimivaan ja oppimista edistdvén opetuksen suunnitteluun. Tutkimus voisi etsid tuloksia
myos sithen, saavatko nuoret opettajat tarpeeksi tukea suunnittelutyohon vai jaévitko he

yksin etsimédén ratkaisuja.
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LIITTEET

Liite 1. Kyselylomake

Ongelmaldhtdinen oppiminen peruskoulun opetusstrategiana (PBL)

(@) Pakolliset kysymykset merkitty tahdells (%)

Olen luokanopettajaopiskelija Turun yliopiston Rauman Opettajankoulutuslaitokselta. Teen Pro Gradu- tutkielmaani
opetusstrategioista keskittyen ongelmaldhtdiseen oppimiseen. Tutkielman tarkoituksena on selvittds, kayttavatko
peruskoulujen opettajat ongelmaldhtdistd oppimista opetuksessaan (Problem based learning - PBL). Ongelmalahtaisella
oppimisella tissa tutkimuksessa tarkoitetaan oppimista, joka tapahtuu annetun ongelman ratkaisemisen aikana.
Tutkielmassa perehdytddn myos siihen, paljonko peruskoulujen opettajat kayttavat aikaa ongelmaldhtdisen opetuksen
suunnitteluun.

Kyselyyn voi vastata vaikket kayttaisi kyseists strategiaa omassa opetuksessasi.

Tutkimustietoja ja tuloksia kasitelldan luettamuksellisesti. Vastaukset sdilytetddn Turun yliopiston suojatussa Seafile-
kansiossa, josta tiedot tuhotaan tutkimuksen valmistumisen jalkeen. Tulokset raportoidaan niin, ettei yksittaista
kyselyyn vastaajaa pystytd mitenkian tunnistamaan.

Tutkielman ohjaajana toimii Tarja-Riitta Hurme
trhurme@utu.fi

Mikali tutkimuksesta herda kysyttavaa, alla on yhteystietoni:
Tapio Heikkinen tapio.t.heikkinen@utu.fi

Olen ymmartanyt, ettd tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja ettd tutkimuksen keskeyttdmisest3 ei aiheudu
minulle kielteisid seuraamuksia. Keskeyttdmiseen asti minusta kerdttyja tutkimusaineistoja voidaan edelleen hyédyntaa
tutkimuksessa.

Annettuani luvan tietojeni kdsittelyyn, kysely jatkuu seuraavalla sivulla.

Linkki tictosuojailmoitukseen: https:/seafile.utu.fi/d/7fbfe37233294c9fb715/

1. Annan luvan tietojeni kdsittelyyn tutkimuksessa *

Q Kylia

Seuraava

2.1ka*

QO 20-29
O 30-39
O 40-49
QO s50-59
O 60-69
QO 70taiyii



3. Ammattinimike *

o Luokanopettaja
O Ainecnopettaja
O Erityisopettaja

O Resurssiopettaja

o Muu, mika? |

4. Tytkokemus vuosina *

Qos

Q510
O 1015
O 1520
O 20-25
O 25-30
O 30-35
O 35-40
O 40-45
QO 45-50

5. Maakunta, jossa tydskentelen *

O Ahvenanmaa
QO Etels-Karjala
O Eteld-Pohjanmaa

o Eteld-5avo
O Kainuu

O Kanta-Hame

O Keski-Pohjanmaa
O Keski-Suomi

O Kymenlaakso

O Lappi

O Pirkanmaa

o Pohjanmaa

O Pohjois-Karjala
O Pohjois-Pohjanmaa
O Pohjois-Savo

O Satakunta
O Uusimaa

O Warsinais-Suomi
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6. Luokka-asteet, joita opetan till3 hetkella.

]2
]2
HE
HE
HE
[Je
17
s
e

7. Oppiaineet, joita opetan tilld hetkelld

D Suomenkieli ja kirjallisuus
I:I Toinen kotimainen kieli
I:I Englantd

I:I Matematiikka

I:I YmpéristGoppi

I:I Biologia

I:I Maantieto

[] Fysiikka

I:l Kemia

I:l Terveystieto

D Uskonto

D Eldmankatsomustieto
D Historia

D Yhteiskuntaoppi

[] Musiikki

D Kuvataide

[] kasitys

[] viikunta

D Kotitalous

D Oppilaanohjaus

8. Onko sinulla jonkin oppiaineen aineenopettajan pitevyys? Mink3? *

O Kylla]|
Qe

| Edellinen H Seuraava




9. Kaytitkd ongelmalihtdistd oppimista omassa opetuksessasi? *

QO Kyl
O En

10. Miss3 oppiaineissa kdytit ongelmalihtdistd oppimista opetuksessasi? *

D Suomenkieli ja kirjallisuus

Toinen kotimainen kieli

N

Englanti
Matematiikka
Ympéaristdoppi
Biologia
Maantieto
Fysiikka

Kemia
Terveystieto
Uskonto
Eldmankatsomustieto
Historia
Yhteiskuntaoppi
Musiilkki
Kuvataide
Kasityd

Liikunta

Kotitalous

OO00000000oooOoonn

Oppilaanchjaus
11. Mink3 takia et kdytd ongelmaldhtdistd oppimista opetuksessasi? *

D Ongelmaldhtdinen oppiminen ei ole minulle tuttua.

I:l Ongelmaldhtdinen oppiminen vie lilkaa aikaa.

D Ongelmaldhtdisen oppimisen suunnitteluun ei ole tarpeeksi aikaa.

D Ongelmalahtoinen oppiminen ei sovellu peruskoulu opetukseen.

D Ongelmalahtdinen oppiminen ei sovellu oppiaineisiin, joita opetan.

D Ongelmaldhtdisen oppimisen arvicint on mielestani hankalaa.

I:l En koe osaavani hyddyntdd ongelmal3htdistd oppimista opetuksessani.

|:| Muu syy, mika?
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12. Mink3 takia kdytit ongelmal3htbisti oppimista opetuksessasi?

Mielestani se mahdollistaa oppilaiden ryhmatydtaitojen kehittymisen.

Mielestani se mahdollistaa oppilaiden yksildtyoskentelytaitojen kehittymisen.
Mielestani se antaa oppilaille enemman mahdollisuuksia kayttdd omia vahvuuksiaan.
Mielestani se lisdd mahdollisuuksia opitun arvicinnin monimuotoisuudelle.

Mielestani se mahdollistaa aiheiden laajemman kasittelyn.

Mielestani se sopii hyvin opetusstrategiaksi oppiaineeseen/oppiaineisiin joita opetan.

Koska se on mainittu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014,

Ooooooon

Muu syy, mika? | |

13. Kuinka paljon arvioisit kdyttdvisi aikaa yhden ongelmalidhtoisen oppimiskokonaisuuden
suunnitteluun tunteina? *

B [J Entieds
0 5

14, Mist3 olet saanut ideoita ongelmal3htdisen oppimisen kiyttimiseen? *

D Oppikirjoista
D Opetussuunnitelmista
|:| Opettajankoulutuksesta

D Sosiaalisesta mediasta

D Muulta, mista?

15. Voit halutessasi kertoa, millaisia ongelmia tai projekteja olet teettinyt oppilaillasi

T

ongelmaldhtbisessd opetuksessa.

l Edellinen ” Laheta ]
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