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Ongelmanratkaisutaidot ovat tarkeitd, silld valtaosa pdivittdisistd padatoksistd ja
ajattelusta liittyy ongelmiin ja ongelmanratkaisuun. Taitojen merkitys tulee enti-
sestddn korostumaan tytelamaéssa.

Kvasikokeellisen tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaiset ongel-
manratkaisutaidot yhdyskuntasuunnittelualan tyontekijoilld on ja voidaanko
niitd parantaa lyhyen opetuskokeilun avulla. Taitoja mitattiin kahteen otteeseen
ongelmanratkaisutehtdvilld, jotka liittyivat tiedonhallintaan. Tehtdvissa tuli rat-
kaisun lisdksi pohtia tilanteen ongelmaa, ratkaisun perustelua sekd ratkaisun
vaihtoehtoja. Tehtdvien vélisend ajanjaksona koeryhma osallistui 1,5 viikkoa kes-
tdneeseen opetusinterventioon, joka sisilsi luento-opetusta ja taitojen itsendista
harjoittelua. Kontrolliryhmd osallistui mittauksiin, ja ongelmanratkaisutaitoja
késitellyt luento jdrjestettiin heille loppumittauksen jdlkeen.

Ongelmanratkaisutaidot olivat keskimé&érin kohtalaiset tai keskinkertaiset.
Ne olivat parhaat dokumentin tallentamisessa ja vaihtoehtoisten ratkaisujen esit-
tamisessd ja heikoimmat dokumentin nimedmisessd ja ratkaisun perustelemi-
sessa. Koeryhman taidot eivit parantuneet. Tulokset vaihtoehtoisten ratkaisujen
pohdinnan osa-alueella antoivat kuitenkin viitteitd siitd, ettd harjoittelussa oli oi-
keita elementtejd. Harjoittelu koettiin hyodyllisend, ja sen aikana opittiin muun
muassa ongelmanratkaisumallin kdytt64 ja soveltamista.

Ongelmanratkaisutaitojen opettamiselle on tarvetta vield tydeldmassa. Tai-
toja on mahdollista opettaa, mutta opetuksen sisdlto tulee suunnitella huolella.
Tyoeldmassa alakohtaisen tiedon siséllyttaminen harjoitteluun on tarkedd. Koska
taidot kehittyvat hitaasti, oppiminen vaatii monipuolisen sisdllon lisdksi myos

riittdvan pitkdn ajanjakson.

Asiasanat: yhdyskuntasuunnittelu, ongelmanratkaisu, ongelmanratkaisutaidot
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1 JOHDANTO

Ongelmanratkaisun taidot ovat tarkeitd. Niitd tarvitaan niin tydssd kuin vapaa-
ajallakin, silld valtaosa pdivittdisistd padtoksistd ja tietoisesta ajattelusta liittyy
juuri ongelmiin ja ongelmanratkaisuun (Polya 1957, 221; Jonassen 2000; Wang &
Zhiew 2010). Tydeldmdssa ongelmanratkaisun merkitys tulee entisestddan koros-
tumaan. Elinkeinoeldman keskusliiton EK:n tulevaisuuden osaamistarpeita kar-
toittaneen Oivallus-hankkeen loppuraportin (2011, 23) mukaan "ty on enene-
vdssd mddrin ongelmien madrittelyd ja niiden ratkaisua”. Myos ajatushautomo
Demos Helsingin Johannes Koposen (2017) mukaan tulevaisuuden tyo perustuu
yhdessa tehtdvaan ongelmanratkaisuun.

Ongelmanratkaisun taitojen tirkeys on ymmarretty kasvatuksen ja koulu-
tuksen kentilld laajemminkin. Taidot on mainittu niin peruskoulun uuden ope-
tussuunnitelman oppimiskasityksessa (Opetushallitus 2014, 14) kuin eri korkea-
koulujen opetussuunnitelmissakin (Jyvaskyldn yliopisto 2016, 17). Ne kuuluvat
paitsi uuden vuosituhannen kriittisin kompetensseihin (engl. 21st century skills)
(Voogt, Erstad, Dede & Mishra 2013) my®6s yleisiin tydeldmaétaitoihin (Virtanen
& Tynjalad 2013, ks. myods Nykénen & Tynjala 2012). Malin (2012) toisaalta esittda
ongelmanratkaisutaitoja jopa ihmisoikeutena luku- ja numerotaidon rinnalle.

Vaikka ongelmanratkaisutaitoja pidetddn tdrkeind, niiden opettamiselle ei
ole yhtendistd mallia tai teoriaa (Leppdaho 2007, 73). Ongelmanratkaisutaitojen
oppimisen tulisi kuitenkin Jonassenin (2011, xvii) mukaan olla koulutuksen to-
dellinen paamadara niin tyopaikoilla, yliopistoissa kuin kouluissakin. Tyoeld-
maéssd ilmio on kasilld jatkuvasti, joten tilanteessa vallitsee selked ristiriita. Taito-
jen harjoittelulle on selked tilaus vield aikuisidlld. Vaikka vuonna 2012 tehdyn
aikuisten ongelmanratkaisutaitoja mitanneen kansainvéalisen PIA AC-tutkimuk-
sen perusteella suomalaisten taidot olivat keskimédrin hyviat (OECD 2013, 267),
niissd oli kuitenkin paljon vaihtelua (Malin 2016.) Noin joka kolmannen aikuisen
taidot voidaan tutkimuksen perusteella tulkita puutteellisiksi. Lukumddrana

tamad tarkoittaa perdti miljoonaa suomalaista. (Malin, Sulkunen & Laine 2013, 27.)



Tassd tutkimuksessa tarkastellaan yhdyskuntasuunnittelijoiden ongelmanrat-
kaisutaitojen kehittamistd tyoeldamaéssd. Tarkoituksena on selvittdd, voidaanko
Ongelmanratkaisua ldhestytdan psykologisena tiedonkaésittelyn prosessina, joka

on paitsi tarked tyoeldmaétaito, myos tehokas tapa oppia.



2 ONGELMAN JA ONGELMANRATKAISUN KA-
SITTEET

21 Ongelma

Ongelman kasitteelle 16ytyy useita méddritelmid (Leppdaho 2007, 38). Jonassenin
(2011, 2) mukaan se on kysymys, joka tulee ratkaista. Ongelman ratkaisulla on
aina jokin sosiaalinen, kulttuurinen tai dlyllinen arvo (Jonassen 2000). Haapasa-

lon (2011, 17) mukaan ongelman voi madritelld

tilanteena, johon liittyy yksilon kannalta ristiriita- ja epatasapainotila, loogis-kognitii-
vinen konflikti. Tdma aikaansaa paamaardhakuista ajattelutoimintaa tdhdéten taman
ristiriidan poistamiseen, ratkaisun 16ytamiseen.

Loogis-kognitiivinen konflikti tai ristiriita tarkoittaa sitd, ettd ratkojalta ei 16ydy
mielestd ongelman tulkintaan sopivaa mallia (Haapasalo 2011, 102). Toisen maa-
ritelmdn mukaan ongelma on késilld, kun ratkoja tietdd kylld padmdadaran muttei
tapaa saavuttaa titd paamddardd (Mayer & Wittrock 2006, 288). Leppdahon mu-

kaan (2007, 38) ongelma on

tehtavétilanne, jota yksilo ei kykene vélittomasti ratkaisemaan, mutta hanelld on kui-
tenkin valmiudet ratkaisun saavuttamiseen ajattelun ja opiskelun avulla.

Kaikista madritelmistd voi 1oytdd kolme vaihetta: ongelmallisen alkutilanteen,
pdadmaddran eli ratkaisun sekd toimenpiteet ratkaisun saavuttamiseksi. Edelld ku-
vattujen méaritelmien valossa ongelmaa ei siis ole, jos tehtdva osataan suorittaa
ilman ristiriitatilannetta tai hdiriotda. Mayer ja Wittrock (2006, 288) esittelevat kui-
tenkin rutiiniongelman kasitteen. Se tarkoittaa ongelmaa, joka pystytdan ratko-
maan, koska sithen sopiva ratkaisumalli on opittu aiemmin. Mayer ja Wittrock
myontavat rutiiniongelman késitteellisen haasteen, silld se on ristiriidassa edellad
kuvattuihin ongelman maééritelmiin ndhden. Késite on kuitenkin hyoddyllinen,
koska sen avulla voi ldhestyd ongelmanratkaisun harjoittelua. Rutiiniongelman
kéasitteeseen on sisddnrakennettuna lupaus siitd, ettd opettelemalla ratkaisumalli

voi ongelmanratkaisussa harjaantua.



Kaikki ihmiseldman ongelmat eivit ole samanlaisia. Ongelmat voivat olla help-
poja tai vaikeita. Yksi tapa ldhestyd erilaisia ongelmia on tarkastella ongelman
médritelmédssd esiintuotuja vaiheita: alkutilannetta, ratkaisuun vaadittavia toi-
menpiteitd ja lopputulosta. Mayer ja Wittrock (2006, 288) ja toisaalta Jonassen
(2000) ldhestyvit asiaa hieman erilaisin englanninkielisin termein. Suljetuissa on-
gelmissa (engl. well-defined problems/Mayer & Wittrock; well-structured prob-
lems/Jonassen) kuten laskutoimituksissa tai palapeleissd, kaikki kolme vaihetta
ovat selkeitd (Mayer & Wittrock 2006, 288; Jonassen 2000). Avoimissa ongelmissa
(engl. ill-defined problems/ill-structured problems) sen sijaan yksi tai useampi
vaihe on epédselvd (Mayer & Wittrock 2006, 288). Palapeli on esimerkki suljetusta
ongelmasta. Sen ratkaisu saavutetaan yhdistamdlld paloja siten, ettd muodostuu
haluttu kuvio. Mainoskampanjan laatiminen on sen sijaan esimerkki avoimesta
ongelmasta (Mayer & Wittrock 2006, 288). Vaikka pdaamaara onkin selvd, toimen-
piteet sen saavuttamiseksi voivat olla moninaiset (emt.). Suurin osa eldman to-
dellisista ongelmista on avoimia, vaikka koulujen oppikirjoissa painottuvat sul-
jetut ongelmat. (Roth & McGinn 1997; Cho & Jonassen 2002; Mayer & Wittrock
2006, 288.) Erityisen vaikeista ongelmista kdytetddn joskus termid vihelidinen tai
pirullinen ongelma. Niitd on vaikea madrittdd, niille ei 16ydy yhtd oikeaa ratkai-
sua (Rittel & Webber 1973), ja ne ovat luonteeltaan poikkitieteellisid siten, etta
mikddn tieteenala ei anna ratkaisuun valmiita malleja (Huutoniemi 2014). Ilmas-
tonmuutos ja sen seuraukset ovat yksi sangen ajankohtainen vihelidinen on-
gelma (emt.).

Jaottelu suljettuihin ja avoimiin ongelmiin ei kuitenkaan ole dikotominen
(Jonassen 1997). Jonassen on luokitellut ongelmia tarkemmin ja tunnistanut niista
11 erilaista tyyppid. Han on lisdksi asetellut ndiméa ongelmatyypit jatkumolle si-
ten, ettd siirryttdessd jatkumolla vasemmalta oikealle, ongelmat muuttuvat sulje-
tuista entistd avoimemmiksi. Jatkumon alkup&dan ongelmia ovat loogiset ja algo-
ritmiset ongelmat (arvoitukset, laskutehtdvét tai ruoanvalmistusohjeet) seké
sadntoongelmat, puoliviliin sijoittuvat paddtoksen tekoon liittyvidt ongelmat, ja

loppupéddn haastaviksi ongelmiksi on méaéaritelty suunnitteluongelmat ja dilem-
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mat. (Jonassen 2000). Avoimia ongelmia pidetddn yleensd suljettuja vaikeam-
pina, mutta myos suljettu ongelma voi olla haastava. Jonassenin (2000) mukaan
videopelin pelaaminen on esimerkki vaikeasta suljetusta ongelmasta. Vaikka
suunnitteluongelmat muodostavat jatkumossa yhden kokonaisuuden, voi niitd
jaotella edelleen kolmeen luokkaan (Jonassen 2011, 138). Luokkaan yksi sijoitetut
suunnitteluongelmat ovat vaikeita ja harvinaisia. Niitd ei voi jakaa alaongelmiin,
ja niitd ratkomalla luodaan jotain tdysin uutta. Luokan kaksi ongelmia voi sen
sijaan jakaa alaongelmiin ja ratkoa nditd osia muuntelemalla. Luokan kolme on-
gelmat ovat sen sijaan rutiininomaisia. (Brown & Chandrasekaran 1989, 33-34.)
Ne eroavat kuitenkin Mayerin ja Wittrockin (2006, 288) esitteleméstd rutiinion-
gelman késitteestd. Suunnittelutyon rutiiniongelmat eivit luonnistu ratkojalta
automaattisesti vaan vaativat aktiivista ongelmanratkaisua (Brown & Chan-
drasekaran 1989, 34).

Koska tiedon kasite on keskeinen ongelman ratkaisemisen kannalta, on pe-
rusteltua esitelld myos tietoon liittyva jaottelu. Niukan tiedon ongelma ei vaadi
ratkaisijalta erityisesti tietoja, silld tarvittava on pddosin esitetty ongelman yhtey-
dessd (Eysenck 2012, 310; ks. myos Reed 2016). Jos taas ongelmanratkaisu vaatii
paljon yksityiskohtaista tietoa, se maddritellddn tietopitoiseksi ongelmaksi.
(Eysenck 2012, 310; ks. myts Reed 2016.) Vaikka ongelmat ovat erilaisia, ne

kaikki vaativat ratkaisun etsimistd (Reed 2016).

2.2 Ongelmanratkaisu

Ongelmanratkaisu on moniulotteinen ilmi6. Se voi ensinnédkin olla joko yksilol-
listd tai yhteisollistd tai toisaalta joko analyyttistd tai oivaltavaa. Sitd voidaan 1&-
hestyd monen eri tieteenalan nakokulmasta, koska silld on yhteyksid muun mu-
assa logiikkaan, psykologiaan, kasvatustieteisiin, filosofiaan (Polya 1957, vii) ja
neurotieteisiin (Funke 2013). IImiotd tutkitaankin eri tieteenaloilla kuten mate-
matiikassa, fysiikassa ja meteorologiassa (Bassok & Novik 2012, 424) mutta myos
arkieldman eri tilanteissa (esim. Mienaltowski 2011, Skinner, Berg & Uchino 2014;

Strough & Keener 2014 ). Filosofi Karl Popper (1999) totesi osuvasti, ettd “koko
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eldmd on yhtd ongelmanratkaisua”. Popperin ajatuksesta voi noukkia edelld ku-
vatun monitieteisyyden: eldmdn ongelmatilanteet eivit tottele tieteiden rajalin-
joja. Tdssd opinndytteessd ilmiotd ldhestytddn sekd aikuiskasvatustieteen ettd

psykologian kautta.

221 Ongelmanratkaisu psykologiassa ja aikuiskasvatustieteessa

Psykologiassa ongelmanratkaisu on yksi keskeinen tiedonkésittelyn prosessi
(Wang & Zhiew 2010), joka kuvautuu useissa madritelmissa ratkojan ajatteluna
(Leppdaho 2007, 42). Tama4 ajattelu kuten oppiminenkin tapahtuu tyomuistissa
(Clark, Nguyen & Sweller 2006, 15). Toisinaan myo6s pdéttelyd, pohdintaa seka
luovaa tai kriittistd ajattelua kadytetddn synonyymeind ongelmanratkaisulle
(Mayer & Wittrock 2006, 287).

Aikuiskasvatustieteessd ilmi6td on ldhestytty ensinnékin yleisend tyoeld-
mataitona (vrt. Nykdnen & Tynjdld 2012). Nykédsen ja Tynjdldn (2012) mukaan
yleisilld tyoeldamaétaidoilla tarkoitetaan ”sellaista osaamista, jota koulutuksen tu-
lisi tuottaa alasta riippumatta ja jota voi hyodyntad erilaisissa tehtdvissd”. Taidot
voidaan edelleen jaotella viiteen kategoriaan: (1) akateemiseen tiedonmuodos-
tukseen ja tieteelliseen ajatteluun, (2) tiedon integraation taitoihin, (3) sosiaalisiin
ja viestintdtaitoihin, (4) itsesdételytaitoihin seké (5) johtamis- ja verkostoitumis-
taitoihin. Ongelmanratkaisutaidot kuuluvat tiedon integraation taitoihin eli ky-
kyyn yhdistelld teoreettista ja kdytannollistd tietoa. (Emt.) Joskus tyoeldmatai-
doista kdytetddn termid geneeriset taidot tai siirrettdvissa olevat taidot. Viimeksi
mainittu kéasite liittyy ajatukseen siitd, ettd taitoja voi kayttda yli kontekstien tai
ammattialojen. (Emt.) Jonassenin (2000) mukaan ongelmanratkaisutaitoja pide-
tdan nykytutkimuksen valossa kuitenkin vahvasti ala- ja kontekstisidonnaisina
(ks. my0s Jonassen 2011, 11).

Toinen elementti, joka kiinnittdd ongelmanratkaisun aikuiskasvatustietee-
seen, on sen kiinted yhteys oppimiseen. Ongelmanratkaisu on myos varsin teho-

kas tapa oppia (Nguyen-Thinh, Loll & Pinkwart 2013; Jonassen 2011, xvii-xviii).
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Tehokkuus perustuu useaan seikkaan. Ongelmanratkaisun yhteydessa tapah-
tuva oppiminen on ensinndkin sekd intentionaalista ettd merkityksellista. (Jonas-
sen 2011, xvii.) Sen avulla rakenneltu tieto ymmarretddn ja muistetaan parem-
min, ja ndin sitd on helpompi kdyttaad muissa tilanteissa. Koska ongelmanratkaisu
on ihmiselle luontaista, sen voima kannattaa hyodyntdd myos oppimisessa.
(Emt.) Ongelmaperustainen oppiminen on yksi ongelmanratkaisuun ldheisesti
liittyvd pedagoginen malli. Sen ydin on ryhmaéssd tapahtuva autenttisen ongel-
matapauksen ratkaiseminen. Tydskentelyd voi kuvata neljan erillisen vaiheen
avulla (Jonassen 2011, 154). Ensin ryhmé& kokoontuu tarkastelemaan ongelmaa
(1. vaihe), sitten kukin jatkaa tyoskentelyd itsendisesti oman tehtdvanantonsa pa-
rissa (2. vaihe). Kun yksildtehtdvit on tehty, ryhméa kokoontuu pohtimaan ongel-
maa ja sen ratkaisua uudelleen yksilotehtdvien kautta saadun tiedon valossa (3.
vaihe). Lopuksi opituista asioista tehddan vield yhteenveto (4. vaihe). (Emt.) Oh-
jaaja tukee ryhmdn toimintaa ja oppimisprosessia (Boud & Feletti 1999, 16). Poi-
kelan ja Nummenmaan (2002, 33-34) mukaan menetelma sopii hyvin myos tyo-
hon ja tyossdoppimiseen, vaikka se yleensd yhdistetddn ainoastaan kasvatukseen

ja koulutukseen.

222 Ongelmanratkaisu yhdyskuntasuunnittelussa

Jos tarkastellaan ongelmanratkaisua insinédrisuunnittelussa, johon my®ds yhdys-
kuntasuunnittelu kuuluu, ongelmilla on Sharpin (1991) mukaan kolme keskeistd
piirrettd. Varsinaisen ongelman tunnistaminen on usein vaikeaa. Tamd voi liittya
sithen, ettei suunnittelutyon tilannut asiakas tunnista sitd. Ongelmille ei toisaalta
ole yhtd oikeaa vastausta ja usein paras vaihtoehto linkittyykin asiakkaan tavoit-
teisiin ja paamaadriin. Lisdksi erityisesti suunnittelun alkuvaiheessa puuttuu pal-
jon merkittdvad ja tarpeellista tietoa. (Emt.) Myos Jonassenin, Strobelin ja Leen
(2006) mukaan insin6drityén ongelmat ovat avoimia ja hankalia ratkottavia.
Suunnitteluty6lld saattaa olla useita padmaddrid, jotka ovat ristiriidassa keske-
nddn. Tyoskentelyssd tulee toisaalta ottaa huomioon alan ulkopuolisia rajoituk-

sia, ja my0s valmista suunnitelmaa arvioidaan alan ulkopuolisten standardien
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avulla. Tyon edetessd eteen saattaa myos tulla uusia, ennakoimattomia ongelmia.
Suunnitteluty6lle on lisdksi ominaista, ettd sen tekeminen vaatii tiedon jakamista
tyotiimin valilld. (Emt.)

Yhdyskuntasuunnittelualan tyo tehddan projekteissa. Uutta suunnittelu-
projektia varten kootaan tiimi, jossa on tehtdvan suorittamista varten tarvittava
osaaminen. Vdyldd suunniteltaessa mukana voi olla esimerkiksi maa- ja kalliope-
rdasuunnittelija (geosuunnittelija), tiesuunnittelija, maisemasuunnittelija ja silta-
suunnittelija. Projektin eri vaiheissa sekd tyostetddn ettd tuotetaan erilaisia suun-
nitteludokumentteja. Suunnittelija aloittaa tyoskentelynsa tyypillisesti jonkinlai-
silla ldhtotilanteen tiedoilla. Esimerkiksi geosuunnittelija tarvitsee maastokart-
toja tai maaperdtutkimuksen tuloksia tyoskentelyssddn ja tuottaa vastaavasti itse
aineistoa ja dokumentteja projektin seuraavia vaiheita varten. Ty6 konkretisoi-
tuu erilaisina piirustuksina ja suunnitteludokumentteina, joita myos muut tahot
kuin kyseisen vaiheen suunnittelija tarvitsevat tyossdan. Kuten Jonassen ym.
(2006) toteavat, tiedon jakaminen on tarkedd projektin jasenten vililla. Myos Jo-
nassenin (2011, 142) ajatukset suunnittelutyon erillisistd osaprosesseista kuvaa-
vat hyvin tiedon jakamisen merkitystd tyoskentelyssd. Ty6 koostuu Jonassenin
mukaan useista erillistd osaprosesseista, joista jokainen tuottaa tehtdvéassa tarvit-
tavaa informaatiota.

Valmiit suunnitelmat tallennetaan piirustusluetteloon. Sitd voidaan kuvata
projektin sisdllysluetteloksi, silli se antaa yleiskuvan projektissa tuotetuista
suunnitelmista. Jos projektit ovat laajoja, piirroksia saattaa olla useita tuhansia.
Dokumenttien sujuva hallinta ja onnistunut jakaminen on ensiarvoisen tarke&a
projektin sujuvuuden ja tehokkaan etenemisen kannalta. Jos tilannetta tarkastel-
laan yksittdisen dokumentin tasolla, voi jokaisen dokumentin nime&dmiselld ja
tallentamisella olla vaikutusta projektin etenemiseen. Varsinaisten suunnittelu-
dokumenttien lisdksi projektiryhmaén jasenet tarvitsevat tyossadan myos erilaisia

hallinnollisia dokumentteja, kuten projektin yhteys- tai aikataulutietoja.
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2.3 Ongelmanratkaisumalleja

Ongelmanratkaisuprosessia voi tarkastella ongelmanratkaisumallien avulla.
Vaikka malleja on lukuisia (Lipshitz, Levy & Orchen 2006; Olaniyan, Omosewo
& Nwankwo 2015), niille on yhteisti erilliset vaiheet, joita on tyypillisesti vahin-
tdan nelja (Huitt 1992). N4itd vaihemalleja on edelleen jaoteltu kuvaileviin ja oh-
jaileviin. Kuvailevien mallien ldhtokohta on se, ettd ratkaisussa kdydédan aina lapi
samat vaiheet. Ohjailevan mallin taustalla on tehokkuus: ongelmanratkaisu te-

hostuu, jos mallia kdytetdan apuna. (Lipshitz ym. 2006).

23.1 Pélyan malli

Unkarilaissyntyisen matemaatikko Pélyan 1950-luvulla kehittelem&a mallia ku-
vataan ”ajattomaksi, kestdviksi ja kadyttokelpoiseksi” (Haapasalo 2001, 178). Se
onkin aktiivisessa kdytossd edelleen (esim. Leong, Toh, Tay, Quek & Dindyal
2012; Du Toit & Du Toit, 2013; Olaniyan ym. 2015) ja soveltuu my0s ei-matemaat-
tisiin ongelmiin (Lepp&daho 2007, 53, ks. myds Wang ym. 2010). Rothin ja McGin-
nin (1997) mukaan Pélyan malli perustuu alun perin Deweyn (1933) ajatuksiin,
joita Pélya on mallissaan pdivittanyt ja popularisoinut.

Pélyan mallissa on neljd vaihetta. Ensimmadisend vaiheena on ongelman ym-
mdrtdminen: jotta ongelmanratkaisussa on mahdollista edetd, tdytyy ongelma en-
sin tunnistaa ja ymmartaa (P6lya 1957, 2). Tilanne on samankaltainen kuin Jonas-
senin (2011, 2) yksinkertaisessa ongelman mééaritelméssa: ongelma on vastausta
vailla oleva kysymys. On varsin jarkeenkdypad, ettd oikean kysymyksen esitta-
minen on onnistuneen ongelmanratkaisun ldhtokohta ja vaatimus. Mallin toinen
vaihe on ratkaisusuunnitelman laatiminen. Tama tapahtuu siten, ettd saatavissa ole-
vien tietojen ja tuntemattoman vilille yritetddn 16ytad yhteyksid. Jos tdtd yhteytta
on vaikea 16ytdd, voi olla tarpeen pohtia vastaavanlaisia ongelmia tai yrittdd rat-
kaista vain osa ongelmasta. Joskus eteneminen vaatii myos lisdtiedon hankki-
mista. Kolmas vaihe, ratkaisusuunnitelman toteuttaminen sisaltdda myos jokaisen
osavaiheen tarkistamisen. Vaikka ratkaisu on tdimaén jdlkeen saatu, on neljantena

vaiheena vield ratkaisun tarkastelu ja arviointi. (Polya 1957, 2.) Leong ym. (2012)



15

tuovat esille, ettd titd viimeistd vaihetta, prosessin tulkintaa ja palautetta on tut-
kittu hammentédvan vahan. Ratkaisijat toisaalta jattavit kyseisen kohdan mielel-
ladn valiin, vaikka merkittdvin oppiminen tapahtuu juuri siind (Hannula 2014,
XII).

Pélyan mallin kdyttokelpoisuutta voi selittdd eri ratkaisuvaiheisiin liitty-
villd kysymyksilld, jotka ohjaavat ratkojaa eteenpdin. Kysymykset ovat tehokas
tapa ohjata paittelyd (Jonassen 2011, 253). Ensimmadisen vaiheen kysymyksid
ovat esimerkiksi “mikd on tuntematon?”, “mitd tietoa on saatavilla?”, ja ratkai-
sumalli ohjeistaa myo6s piirtdmédan kuvion ja erottelemaan tilanteen eri tekijat
(Polya 1957, xvii). Ohjaavat kysymykset tekevit ndkyvéksi sellaisia ongelman-
ratkaisun vaiheita, joita ei yleensa tiedosteta (Polya 1957, 3). Ndin vaiheiden har-
joittelu tulee mahdolliseksi. Jonassenin (2011, 4) mukaan Pélyan kysymykset si-
saltdvat ongelman ratkaisua edistdavien heuristiikkojen, kuten analogian ja in-
duktion, kayttod. Heuristiikka on padtoksenteon tai ongelmanratkaisun mene-
telmd, jossa kédytetddn vain osaa saatavilla olevasta tiedosta, ja parhaan tuloksen
sijasta tyydytddn riittdvaan. Ne sopivat tilanteisiin, joissa on useita paamadrid tai
syytd toimia ripedsti. Niistd voi olla apua my6s avoimien ongelmien ratkaisemi-
sessa. (Gigerenzer 2008.) Heuristiikkoja on joskus valttaimatonta kayttad (Polya
2014, 106). Dreyfuksen ja Dreyfuksen (2005) mukaan heuristiikkojen kdytto on
keskeinen asiantuntijuuden elementti: valittomid padtoksid tehddan eri tilan-

teissa ilman, ettd tarkkaan harkintaan on aikaa.

2.3.2 Gickin malli

Myos Gickin (1986) ongelmanratkaisumallia on luonnehdittu yleispatevaksi
(Reed 2016), ja kuten Pélyan mallia sitdkin hyodynnet&dan edelleen (esim. Nokes-
Malach & Mestre 2013). Mallin keskeinen elementti on skeema. Skeemaa voi ku-
vata sdilomuistin jasentyneeksi tiedoksi (Eysenck 2012, 423) ja mielensisdiseksi
malliksi, joka on syntynyt kokemuksen seurauksena (Jonassen 2011, 241). Se

mahdollistaa suurten tietomddrien kasittelyn yhtend elementtind (Clark ym.
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2006, 28). Myos Haapasalon (2011, 880) mukaan ongelmanratkaisua on mahdol-
lista tarkastella skeemojen muodostumisen ja organisoitumisen ndkokulmasta.

Gickin mallin vaiheiden méérd riippuu siitd, onko skeema kéaytettdvissad vai
ei. Jos skeema ei ole, on vaiheita nelja kuten Pélyan mallissakin. Ensimmaéinen
vaihe on ongelman ymmartaminen, kun kdytossd on “tietyt tiedot, pddmaara ja
tilanteen rajoitteet”. Seuraavat vaiheet ovat (2) ratkaisun etsiminen, (3) ratkaisun
toteutus ja (4) pddtos. Jos ratkaisun toteutus epdonnistuu, palataan takaisin rat-
kaisun etsimiseen. Jos tilanteeseen on kdytettdvissa skeema, siirrytddn tilanneku-
van muodostamisesta suoraan ratkaisun toteutukseen, ja etsimisen vélivaihe jad
pois. (Gick 1986.)

Gickin esittelemé skeeman kisite vaikuttaa keskeiseltd ongelmanratkaisun
harjoittelun kannalta. Kun ratkojan kaytettdvissd on valmis malli, skeema, tulee
ratkaisu kuin itsestdan. Talloin voidaan palata ongelman késitteeseen ja Mayerin
ja Wittrockin (2006, 288) esittelemddn rutiiniongelmaan, joka osataan ratkoa il-
man hdiriotd tai ristiriitatilannetta. Ongelmanratkaisutaitojen harjoittelun tavoit-
teeksi on siis luontevaa asettaa ongelmaan soveltuvan skeeman muodostuminen.
My6s Swellerin (1988) mukaan se on keskeinen elementti ongelmanratkaisun ke-
hittymisessd. Skeeman tulee kuitenkin olla yksityiskohdiltaan tdydellinen ja ka-
silld olevaan ongelmatyyppiin sopiva (Jonassen 2000). Siind tdytyy olla tietoa on-
gelman rakenteesta (ongelman elementeistd ja niiden vélisistd syy-seuraussuh-
teista), tilanteisista seikoista sekd ongelmanratkaisun prosessista (Jonassen 2011,

248-249).

2.3.3 Gen ja Landin malli

Pélyan ja Gickin mallit ldhestyvét erilaisia ongelmia samalla tavoin. Gen ja Lan-
din (2004) ongelmanratkaisumalli on sen sijaan laadittu erityisesti avoimia on-
gelmia silmélld pitden. Siindkin on neljd elementtid: (1) ongelman ymmartami-
nen, (2) ratkaisujen luominen ja valitseminen, (3) perustelujen esittaminen sekd
(4) seuranta ja arviointi. Eri elementit ovat kuitenkin sikali limittdin, ettd kaikkiin

vaiheisiin kuuluu perusteluiden esittdminen.
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My6s tdamd malli ohjaa ratkojaa eteenpdin apukysymyksilld (engl. question
prompts). Kun Pélyan (1957, 2) kysymysten muotoilu viittaa joissain kohdissa
selvdsti matematiikan maailmaan (etsitdaan esimerkiksi tuntematonta), Genja Lan-
din kysymysesimerkit ovat yleisluontoisia. Ge ja Land ovat kuitenkin kehitelleet
kysymysten kdyttod ajattelua ohjaavina apuvélineind eteenpdin. Tausta-ajatuk-
sena on se, ettd koska ongelmanratkaisun vaiheet ovat erilaisia, myos tuen tulee
olla erilaista. Sekéd tiedonkasittelyn (kognition) ettd oman ajattelun (metakogni-
tion) merkitys vaihtelee, joten eri kohdissa tarvitaan laadullisesti erilaisia kysy-
myksid (Ge & Land 2004).

Ge ja Land ovat luokitelleet mallin kysymykset kolmeen luokkaan: pro-
seduraalisiin, ajatuksia kehitteleviin (elaboroiviin) ja reflektoiviin. Proseduraali-
set vihjeet auttavat suorittamaan tehtdvan loppuun saakka. Vihjeend voi olla esi-
merkki ongelmatehtdvastd. Nama ohjeet eivit siis valttamatta ole suoranaisen
kysymyksen muodossa. Ajatuksia kehittelevit (elaboroivat) kysymykset taas autta-
vat sanallistamaan omia ajatuksia, selittdmé&dn ratkaisuja ja perustelemaan omia
valintoja eli argumentoimaan. Reflektoivat kysymykset ohjaavat arvioimaan omaa
toimintaa ja pohtimaan myds vaihtoehtoisia tapoja ratkaista kasilld oleva on-
gelma. (Emt.)

Ongelmanratkaisun ensimmadisessd vaiheessa, ongelman ymmirtimisessi on
hyodyllistd auttaa ratkojaa eteenpdin ajatuksia kehittelevilld, elaboroivilla kysy-
myksilld kuten “mitd tietoa puuttuu?”, “mitka ovat mielestdsi ongelman keskei-
set tekijdt?” tai “miten eri elementit liittyvat toisiinsa?”. Myos omien valintojen
perustelut ovat tarkeitd. Ratkaisun kehittelyssi tarvitaan yhtd lailla nditd kysymyk-
sid, koska avoimissa ongelmissa ei ole yhtd ainoaa oikeaa ratkaisua. Ratkaisu on
aina lopputulos valinnoista, joita tehd&dén eri vaihtoehtojen vililld. Omien ratkai-
sujen perustelu eli argumentointi ndyttaytyy siis tarkednd myos prosessin tdssa
vaiheessa. Tarkkailu- ja arviointi vaativat sen sijaan reflektoivia kysymyksid, kuten
“mitkd ovat ratkaisun hyvét ja huonot puolet?”, ” olenko miettinyt vaihtoehtoisia
ratkaisuja?”, “mitd olisi voinut tehd4 toisin?” tai “olenko ottanut kaikkien osa-

puolien ndkokulmat huomioon?”. Nama kysymykset ohjaavat arvioimaan sekéa
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omaa ettd vaihtoehtoisia tapoja ratkoa ongelma. (Emt.) Gen ja Landin (2004) mu-
kaan apukysymykset tukevat taitojen paranemista parhaiten harjoittelun alku-
vaiheessa. Myohemmassd vaiheessa harjaantumista kannattaa tukea asiantunti-
jan laatimilla ratkaisuesimerkeilld.

Jaakkola (2007, 59) on vertaillut yrityskonsultoinnin, insindrisuunnittelun,
sairaanhoitopalveluiden ja kirjanpitopalveluiden ongelmanratkaisuprosesseja.
Eri alojen ratkaisuvaiheista 16ytyi samoja elementtejd, mutta vaiheiden sis&lto
vaihteli ammattitaloittain (emt.). Jonassenin (2011, 3) mukaan yleispdtevien on-
gelmanratkaisumallien ongelmana onkin se, ettd ne eivét ota huomioon alakoh-
taista tietoa. Ge ja Landin ongelmanratkaisumallia on kuitenkin mahdollista oh-
jata enemman alaspesifiksi siten, ettd apukysymyksiin kirjataan alan asiantunti-
jan ajattelua. Asiantuntija laatii kysymykset siind muodossa, kun hédn kéy niita
itse lapi ratkaisuprosessin aikana. Nédin aloittelija pystyy seuraamaan sitd, miten
asiantuntija ldhestyy aihetta, ja kohdentamaan omaa pohdintaansa asian kan-
nalta keskeisiin seikkoihin. Apukysymyksiin kannattaa toisaalta sisdllyttda asi-
oita, jotka koetaan yleisesti hankaliksi (emt.). Reflektointiin ohjaavat kysymykset
ovat tarpeen kaikissa ongelmissa, silld merkittdvin oppiminen tapahtuu lopuksi,
kun ratkaisua tarkastellaan (vrt. Hannula 2014, XII). Kysymysten muotoilussa on
hyva ottaa huomioon my®os se, ettd erilaisilla kysymysmuodoilla saadaan erilai-
sia vastauksia. Jos pyydetddn kuvaamaan tai selittdmddn ratkaisua tai vaihtoehtoi-
sesti perustelemaan sitd, saadaan laadullisesti erilaisia vastauksia. (Lin & Lehman
1999.)

Vaiheittaisia tai lineaarisia ongelmanratkaisumalleja on myds kritisoitu
siitd, ettd ne eivat sovellu arkieldmdn muuntuviin tai kaaosmaisiin tilanteisiin
(Roth & McGinn 1997). Vaiheittaisten mallien lisdksi onkin esitelty syklisid mal-
leja, joissa ongelmanratkaisu etenee ja muuntuu prosessin aikana saatavan pa-
lautteen perusteella. Nekdan eivit ota huomioon sitd arkisten ongelmien ominai-
suutta, ettd ongelman edetessd se muuntaa muotoaan. (Emt.) Vaihemalleissa on
kuitenkin hyodyllisid elementtejd. Ne tuovat ensinndkin esille ongelmanratkai-

sun eri vaiheita. Vaikka kaikissa arjen tilanteissa vaiheet eivét seuraisikaan tar-
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kasti toisiaan, mallit yhta kaikki auttavat tunnistamaan ja tyostaméaan niitd tue-
tusti esimerkiksi huomiota ja ajattelua ohjaavien apukysymysten avulla. Pélyan
mallin perustava ajatus on heuristiikka, keksiminen ja oivaltaminen (Pdlya 2014,
105). Mallissa voidaan ajatella olevan kyse ajattelun avustamisesta eiké tiukasta
vaiheittaisesta ohjeesta, jota ei voisi soveltaa tilanteeseen sopivaksi. Analyyttistd
ja oivaltavaa ongelmanratkaisua on tosin perinteisesti pidetty vaihtoehtoisina ta-
poina. Fleckin ja Weisbergin (2013) mukaan niitd ei kuitenkaan tarvitse nahda
toisensa poissulkevina vastinpareina vaan erilaisia metodeina ongelmanratkai-
sun kulussa. My6s Raamin (2015, 11) mukaan paras lopputulos saavutetaan
usein yhdistelemalld tietoista pddttelyd ja intuitiota. Kumpaakin taitoa tulisi ha-

nen mukaansa myos aktiivisesti harjoittaa.



3 ONGELMANRATKAISUTAIDOT JA NIIDEN
KEHITTAMINEN

3.1 Ongelmanratkaisutaidot

Ongelmanratkaisutaidot voidaan madritelld yksilon tai yhteison kyvyksi ratkoa
ongelmia. Taidoilla tarkoitetaan sitd, ettd ongelmia osataan ratkoa (vrt. Rissanen
2016, 110). Tassa tutkimuksessa keskitytddan yksilon taitoihin. Niiden lisdksi on-
gelmanratkaisuun vaikuttavat ongelmatyyppi sekd ongelman esittamistapa (Jo-
nassen 2000). Ongelman esittamistapa tarkoittaa paitsi ongelman kontekstia
myds sen yhteydessd annettuja vihjeitd ja johtolankoja. Tyoeldman ongelmissa
konteksti helpottaa, silld se auttaa erottamaan oleellisen epdoleellisesta ja ndin
valitsemaan tilanteessa relevanttia tietoa. (Emt.) Yksilon ongelmanratkaisutaitoja
tarkasteltaessa ne voidaan edelleen jaotella kognitiivisiin, metakognitiivisiin (Ge
& Land 2004; Mayer & Wittrock 2006, 288; Jonassen 2001) ja argumentointiin liit-
tyviin taitoihin (Jonassen 2011, 321).

Kognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan tiedon késittelyyn liittyvid taitoja. On-
gelmanratkaisussa niitd ovat kyky kayttdd alaan liittyviad kasitteitd, saantojd, pe-
riaatteita ja tietoja (Vapalahti, Laurinen & Marttunen 2012, 268). Vaikka alaan liit-
tyvé tieto on ongelmanratkaisussa tdrkedd (Ertmer ym. 2008), se harvoin riittdad
yksindédn arkisten ongelmien ratkaisemiseen (Roth & McGinn 1997). Kognitiivis-
ten taitojen liséksi tarvitaankin my6s metakognitiota. Lonka (2014, 18) maédéritte-
lee metakognition “oman é&lyllisen toiminnan tiedostamiseksi, ohjaamiseksi ja
saddtelyksi”, jonka hin edelleen jaottelee metakognitiivisiin tietoihin ja taitoihin.
Tiedot tarkoittavat ymmarrystd omasta ajattelusta, toimintatavoista ja oppimi-
sesta. Taidot sen sijaan liittyvit itsearviointiin: ajattelun suunnitteluun, ohjaami-
seen ja arvioimiseen. (Emt.) Metakognitio on tarkeda erityisesti avoimissa ongel-
missa (Shin, Jonassen & McGee 2000), missé ei ole yhtd ratkaisutapaa tai oikeaa
ratkaisua. Metakognitiivisten taitojen omaksuminen tapahtuu kuitenkin hitaasti

(Vapalahti ym. 2012, 268).
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Ongelmanratkaisussa tarvitaan my¢s argumentointia (Vapalahti 2017, 23), silla
sen avulla ongelmia voidaan ratkoa rationaalisesti (Jonassen & Kim 2010). Argu-
mentointi tarkoittaakin asian jarkiperdistd tarkastelua, milld pyritdan vakuutta-
maan tai suostuttelemaan (Marttunen 2005, 164). Argumentointiin liittyvid kes-
keisid kasitteitd ovat vdite, argumentti, vasta-argumentti ja padtelma. Viitettd tu-
keva perustelu on argumentti, kun taas sitd kritisoivaa kannanottoa nimitetdan
vasta-argumentiksi. (Emt.) Seka viite ettd padtelma siis kuvaavat esittdjan kantaa
tarkasteltavaan seikkaan (emt.), ja asiaa tyostetddn kdaymadlld lapi sekd vditettd
vahvistavia ettd kritisoivia ndkokulmia.

Argumenttien yksipuolisuus ja vaillinaisuus on kuitenkin yleistad arkisissa
tilanteissa (Perkins, Farady & Bushey 1991). Kun argumentti on laadukas, sen
perustelu on paitsi hyviksyttdavissd oleva, my0s riittdvé ja asian kannalta rele-
vantti (Blair & Johnson 1987). Yleisin puute argumentoinnissa on kuitenkin
vasta-argumenttien puuttuminen (Jonassen & Kim 2010; Jonassen, Shen, Marra,
Cho, Lo & Lohani 2009). Argumentoinnin taito on joka tapauksessa tarked ele-
mentti ongelmien ratkaisemisessa. Siitd on apua kaikenlaisten ongelmien ratko-
misessa, mutta merkitys korostuu avoimissa ongelmissa, missd sitd voi kadyttaa
apuna ongelman tulkitsemisessa sekd ongelman ratkaisun tarkastelussa (Jonas-
sen 2011, 321; 335), kun vaihtoehtoja on useita. Paitsi sosiaalista ja suullista argu-
mentointi voi olla myos yksilollistd tai kirjallista (Muller Mirza, Perret-Clermont,
Tartas & Iannacconne 2009, 1).

Edelld on tarkasteltu ongelmanratkaisun kannalta keskeisid taitoja. Koska
asiantuntijat ovat yleisesti aloittelijoita parempia ratkomaan ongelmia (Ertmer
ym. 2008; Haapasalo 2011, 61), on heiddn tapaansa késitelld ongelmatilanteita he-
ettd asiantuntijat pystyvit ratkomaan ongelmia paitsi tehokkaasti myos laaduk-
kaasti (Ertmer ym. 2008), ja se saattaa olla jopa abstrakteja periaatteita tai sadntoja
tarkedmpédd (Jonassen & Hernandez-Serrano 2002). Ertmerin ym. (2008) tutki-
muksessa koulutussuunnittelun asiantuntijoiden kokemus nakyi useilla tavoilla.

Asiantuntijat muunsivat ensinnédkin avoimen ongelman alkuperdistd suljetum-
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maksi tarkastelemalla ongelman keskeisten elementtien lisdksi erityisesti tilan-
teen haasteita ja rajoituksia. He kdyttivat aikaa ongelman tunnistamiseen ja ana-
lysointiin, jolloin he ldhestyivit ongelmanratkaisun seuraavia vaiheita harkiten
ja védhitellen tdsmentden (elaboroiden). (Emt.) My6s Brand-Gruwelin, Woperei-
sin ja Vermettenin (2005) tutkimuksessa asiantuntijat kayttivat aloittelijoita
enemmadn aikaa ongelman maérittelemiseen ja paitsi aktivoivat aiempaa tietoaan
my0s kasittelevit sitd yksityiskohtaisesti.

Toinen keskeinen elementti Ertmerin ym. (2008) tutkimuksessa oli koke-
muksen kautta syntynyt skeema. Skeemojen syntyd edesauttaa se, ettd asiantun-
tijat osaavat luokitella ongelmia aloittelijoita paremmin. Pinnallisten seikkojen
sijaan he luokittelevat ongelmia niiden rakenteeseen perustuen (Snyder 2010).
Kun luokittelun kautta syntynyt skeema automatisoituu, se parantaa ja nopeut-
taa asiantuntijoiden suorituksia (Ertmer ym. 2008). Koska tutkimuksen asiantun-
tijat ratkoivat heille uutta ongelmatilannetta, ei tdysin valmista mentaalista mal-
lia kuitenkaan ollut kdytettdvissd. Apukeinona kaytettiin yhtd tai useampaa
asian kannalta merkityksellistd peukalosddnt6d, jotka kumpusivat aiemmista
suunnittelutydn kokemuksista. Peukalosddntojen kdytossd voi ndhdad yhtyma-
kohtia Pélyan heuristiikkoihin, joista voi Gigerenzerin (2008) mukaan olla apua

avoimien ongelmien ratkomisessa.

3.2 Ongelmanratkaisutaitojen kehittiminen

Ongelmanratkaisutaitojen oppimisen tulisi olla koulutuksen todellinen paa-
maédrd niin kouluissa, yliopistoissa kuin tydpaikoillakin (Jonassenin 2011, xvii).
Taitojen tarkeys on ymmarretty, silld niitd pidetddn yhtend uuden vuosituhannen
kriittisend kompetenssina (Voogt ym. 2013) ja yleisend tydeldmassd vaadittavana
taitona (Virtanen & Tynjdla 2013). Onkin ylladttavad, ettd ongelmanratkaisutaito-
jen harjaannuttamisesta on erilaisia ndkemyksia eikd niille 16ydy selkeitd linjoja

(vrt. Leppdaho 2007, 73). Ongelmanratkaisun opettamista on kuitenkin mahdol-
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lista lahestya kolmesta eri ndkokulmasta. On ensinndkin mahdollista opettaa jo-
takin ongelmanratkaisusta (engl. teaching about problem solving) tai opettaa sita
varten (engl. teaching for problem solving). Kolmantena vaihtoehtona on opettaa

ongelmanratkaisun kautta (teaching via problem solving). (Schroeder & Lester

1989.)

3.2.1 Mayerin ja Wittrockin metodit

Mayerin ja Wittrockin (2006, 290-299) mukaan ongelmanratkaisutaitojen harjoit-
tamiseen on seitsemadn erilaista metodia, joille kaikille on yhteistd se, ettd ne edis-
tavat merkityksellistd oppimista. Merkityksellisen oppimisen SOI-mallin (engl.
Select-Organize-Integrate) mukaan oppiminen toteutuu kolmen kognitiivisen
prosessin lopputulemana. Namé& prosessit ovat oleellisen tiedon valinta esite-
tystd opiskelumateriaalista, sen organisointi johdonmukaiseksi rakenteeksi ja in-
tegrointi aiempaan, sdilomuistista haettuun tietoon. Ongelmanratkaisun harjoit-
telussa ndiden prosessien tukeminen on tarkedd. (Emt.)

Ensimmadinen metodi perustuu tyomuistin kuormituksen vahentdmiseen.
Kuormitus vdhenee harjoittelemalla tarvittavia perustaitoja siten, ettd ne auto-
matisoituessaan vapauttavat tyomuistin kapasiteettia. Matematiikassa téllaisia
perustaitoja ovat peruslaskutoimitukset, lukemisessa taas sanojen ymmartami-
nen. Kapasiteettia voi vapauttaa myos helpottamalla ongelmatehtdvan tekemistd
siten, ettd sen jokin hankala vaihe poistetaan. (Emt.)

Seuraavat viisi metodia edistdvidt merkityksellisen oppimisen keskeisid
kognitiivisia prosesseja eli valitsemista, jdrjestelyd ja integrointia. Asian hahmot-
tamista voidaan ensinndkin edistdd konkreettisilla esineilld (2. metodi), kuten
kayttamalla apuna tikkuja tai palikoita. My6s skeemojen aktivoiminen (3. me-
todi) esimerkiksi etukéteistehtdvillda on hyodyllistd. Generatiivinen metodi (4.
metodi) perustuu elaborointiin, muistiinpanojen tekemiseen, selittimiseen ja ky-
selemiseen. Ohjatun keksimisen metodissa (5. metodi) tavoitteena on oppia jokin

késite, sdanto tai periaate ongelmanratkaisutilanteen kautta. Oppilas saa oh-
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jausta kuitenkin siten, ettd tuki on erilaista eri vaiheissa: tiedon valikoimisvai-
heessa oppilasta tuetaan enemmén, sen organisoinnissa ja integroinnissa oppilas
toimii itsendisemmin. (Emt.) Mallioppimisella (6. metodi) tarkoitetaan joko ”to-
dellisten tai symbolisten mallien jéljittelyd tai esimerkin noudattamista” (Hirs-
jarvi 1983, 112). Ongelmanratkaisussa mallioppimista voidaan toteuttaa joko esi-
merkkien tai oppipoikamallin avulla. Esimerkkejd kdyttdvan tavan padperiaate
on esittdd tapa ratkaista jokin kontekstille tyypillinen ongelma. Oppipoikamalli
voidaan toteuttaa niin, ettd opettaja kuvaa omaa ajatteluaan tehtdvan suorittami-
sen aikana. My0s coaching ja oppimisen oikea-aikainen tukeminen ovat oppipoi-
kamallin sovelluksia. (Emt.)

Viimeisend metodina (7. metodi) Meyer ja Wittrock (2006, 296-299) esittele-
vit ajattelun tai ongelmanratkaisun taitojen harjoittelua joko yleisesti tai jonkin
oppiaineen yhteydessd. Harjoittelun tarkoituksena on luoda erilaisia kognitiivi-
sia ja metakognitiivisia strategioita, joista on apua myohemmissd ongelmanrat-
kaisutilanteissa. Mikali kyseessd on yleinen kurssi, siind kannattaa keskittya yh-
teen tai muutamaan selkeddn taitoon kuten ongelman pilkkomiseen. Tehtdvien
on myos hyvi olla autenttisia ja liittyd johonkin kontekstiin. Opetuksen paino-
piste kannattaa pitdd ongelmanratkaisuprosessissa eikd pelkéssd ratkaisussa.
My0s sosiaalinen vuorovaikutus ja keskustelu on tdrkedd. Asiantuntija voi esi-
merkiksi kertoa, millaisia vaiheita hdnen ongelmanratkaisuprosessiinsa kuuluu.
(Emt.)

Taitojen harjoittelu jonkin oppiaineen yhteydessd on Mayerin ja Wittrockin
mukaan kuitenkin parempi ldhestymistapa kuin yleisten heuristiikkojen opetta-
minen. Kutakin ainetta ldhestytddn silloin todellisen tehtdvan ja siind vaaditta-
vien kognitiivisten prosessien avulla. Namd kognitiiviset prosessit tulee analy-
soida harjoittelua varten, silld esseen kirjoittamisessa, matemaattisessa laskuteh-
tavassa tai tieteelliseen kysymykseen vastaamisessa on erilaisia vaiheita. Esimer-
kiksi esseen laatimisessa kirjoittamisen suunnittelu on yksi tarked kognitiivinen
prosessi, jota kannattaa harjoitella. Mayer ja Wittrock toteavat, ettd kognitiivisten
taitojen lisdksi tarvitaan myos metakognitiivisia taitoja. Niitd voi heiddn mu-

kaansa harjoitella mallioppimisen avulla. (Emt.)
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3.2.2 Jonassenin strategiat

Jonassen (2011, 239) lahestyy ongelmanratkaisun harjoittelua seitsemén kognitii-
visen strategian kautta. N4itd strategioita ovat ongelmaskeemat, analoginen ver-
tailu, kausaalisuhteet, kysymysten tekeminen, mallien tekeminen, argumentointi
sekd metakognitiivinen sddtely. Vaikka Jonassen esittelee strategioita erillising,
ne sivuavat toinen toistaan. Seuraavassa niiden tarkastelussa hyodynnetidan on-
gelmanratkaisuun vaadittavien taitojen mukaista jaottelua. Strategioita luokitel-
laan kognitiivisten, metakognitiivisten ja argumentoinnin taitojen harjaannutta-
miseen liittyviin kategorioihin.

Kognitiivisiin taitoihin voidaan lukea ongelmaskeemat, analoginen ver-
tailu, kausaalisuhteet ja mallien rakentaminen. Skeeman kisite liittyy aiempaan
kokemukseen, oppimiseen, samankaltaisuuteen ja erityisesti samankaltaisuuden
tunnistamiseen. Kun ongelmaskeema on kerran opittu, samankaltainen ongelma
tunnistetaan myohemmin, ja tuttua skeemaa apuna kdyttamalld ongelmanrat-
kaisu vaatii vdhemmaén mentaalista ponnistelua (Jonassen 2011, 241). Skeemojen
rakentumista voidaan edesauttaa rakennekartoilla, tyostetyilld esimerkeilld, ky-
symysten avulla sekd luokittelemalla ongelmia. (Emt.) Skeemojen hyodyntdmi-
sessd on siis kyse yhdestd analogisen paittelyn muodosta (Jonassen 2011, 259).
Jonasssen mainitsee analogisen vertailun kuitenkin omana strategianaan. Siind eri
ongelmatapausten rakennetta verrataan toisiinsa sen sijaan, ettd niistd esitettdi-
siin vain yksi tyostetty esimerkki. Kun rakenteellisesti samankaltaisia ongelma-
tapauksia verrataan toisiinsa, oppiminen kohdentuu ongelman rakenteeseen ja
tehostaa skeeman muodostumista. Kysymysten tekeminen ja rakennekartat aut-
tavat tdmén strategian soveltamisessa. (Emt.) Kausaalisuhteiden strategian taus-
talla on sen sijaan ajatus siitd, ettd ongelmat muodostuvat elementeistd, jotka ovat
kausaalisuhteessa toisiinsa ndhden. Jotta kokonaisuutta tai systeemid voisi ym-
martdd, tulee sen eri elementtien viliset syy-seuraussuhteet kasittdd. Kausaalista
paéttelyd voi edesauttaa erilaisilla kaavioilla, jotka kuvaavat syy-seuraussuh-
teita, tai kdyttamalld apukysymyksid. Kysymysten tarkoituksena on ohjata poh-

dintaa ongelman eri elementtien vilisten suhteiden tarkasteluun. (Jonassen 2011,
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267-268; 272; 280-283.) Mallien rakentamisen strategia selkeyttdd ongelman luon-
netta, auttaa ymmartamdan sen kausaalisuhteita, ulkoistaa omaa ajattelua ja luo
ulkoisen mentaalisen mallin tilanteesta. Mallin rakentamisella Jonassen tarkoit-
taa sitd, ettd opiskelija tekee esimerkiksi kédsitekartan tarkasteltavasta ilmiosta.
(Emt.)

Kun edelld esitellyt neljd strategiaa sijoittuivat kognitiivisten taitojen alu-
eelle, kysymysten tekemisen strategia sijoittuu kaikille taitoalueille: niin kognitii-
visten, metakognitiivisten kuin argumentointiin liittyvien taitojen harjaannutta-
miseen. Strategia helpottaa skeeman muodostumista, analogista paéttelyd ja kau-
saalisuhteiden ymmartamistd. Se ohjaa pdittelyd ja ajattelua keskeisiin seikkoi-
hin ongelmanratkaisuprosessin eri vaiheissa ja tukee my6s metakognitiota, ku-
ten suunnittelua ja reflektointia. Vaikka Jonassen esittelee metakognitiivisen stra-
tegian omanaan, silld on yhtymakohta kysymysten tekemisen strategiaan. Sama
tilanne on argumentoinnin strategian kohdalla; myos siind ohjaavat apukysy-
mykset ovat keskeisid. Jonassenin mukaan erityisesti vasta-argumentointiin kan-
nattaa ohjata kysymysten avulla, silld niiden muodostaminen on yleensa vaikeaa.

(Jonassen 2011, 285-297; 321; 323; 340.)

3.2.3 Taitojen harjoittelu ongelmanratkaisumallin avulla

Kysymysten kdyttaminen ongelmanratkaisun harjoittelun tukena on vahvasti
esilld Jonassenin strategioissa ja liittyy niin kognitiivisiin, metakognitiivisiin kuin
argumentoinnin taitoihin. Kun sekd Pélyan (1957, 2) ettd Gen ja Landin (2004)
ongelmanratkaisumallit perustuvat eri ratkaisuvaiheiden ohjaaville kysymyk-
sille, ndyttaytyvat ongelmanratkaisumallit lupaavina apuvalineind ohjelmanrat-
kaisutaitojen harjoitteluun. Mayer ja Wittrock (2008, 297-298 ) toisaalta toteavat,
ettd ongelmia on hyddyllistd pilkkoa osiin. Harjoittelussa kannattaa heidan mu-
kaansa my0s painottaa kokonaisprosessia sen sijaan, ettd keskitytdan pelkastaan
ratkaisun saavuttamiseen. Myos nama elementit 16ytyvéat vaiheittaisesta ongel-

manratkaisumallista.
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Ongelmanratkaisumallia voidaan tarkastella myos mielen sisdisen toiminnan
avulla, tyomuistin kuormittumisen kautta. Ajattelu ja ongelmanratkaisu tapah-
tuvat tyomuistissa. Kognitiivisen kuorman teorian mukaan tyomuistissa voi ker-
rallaan olla késiteltdvana + 7 asiaa (Clark, ym. 2006, 7; 29). Jos tyomuisti kuormit-
tuu liikaa, ei oppiminen tai ongelmanratkaisu endd onnistu. Kaikki kognitiivinen
kuormitus ei kuitenkaan ole yhdenveroista. Sitd voidaan jaotella luontaiseen, ul-
koiseen ja hyodylliseen kuormaan. Luontainen kuorma liittyy asiasisaltoon, jol-
loin sitd voi olla vaikea vahentdd. Tehtdvdd osittamalla tai jaksottamalla se on
kuitenkin mahdollista. Ulkoiseen kuormaan on sen sijaan helpompi vaikuttaa.
Silla tarkoitetaan ulkoisia tekijoitd, kuten opiskelumateriaalia. (Emt.) Harjoittelu-
tilanteen turhien elementtien karsiminen kdyttdmalld apuna pelkistettyd ongel-
manratkaisumallia voi siis vahentdd ulkoista kuormaa. Kun luontaista ja ulkoista
kuormaa on saatu vahennettyéd, voi hyodyllistd kuormaa puolestaan lisdtd (emt.).
Hyodyllinen kuorma liittyy varsinaisen asian tekemiseen eli tdssad tapauksessa
ongelmanratkaisun harjoitteluun. Koska ongelmanratkaisumallin avulla ajattelu
keskittyy juuri opiskeltavan asiaan, hyodyllinen kuorma lisdéntyy ja asian oppi-
minen tehostuu.

Ongelmanratkaisumalli voidaan kuitenkin mieltdd my6s muistin ulkoiseksi
tukivélineeksi (vrt. Clark ym. 2006, 43) eli ulkoiseksi esitysmuodoksi (engl. exter-
nal representation) (Zhang 1997). Tdlld tarkoitetaan ympdriston tietoa ja raken-
teita, kuten fyysisid symboleita, esineitd tai erilaisia sdantojd ja rajoituksia. Zhan-
gin (1997) mukaan ulkoiset apuvilineet ovat muutakin kuin muistin apuvali-
neitd, ne “ohjaavat, rajaavat ja jopa madrittavat kognitiivista toimintaa”. Ajatte-
lun ohjaaminen on ongelmanratkaisussa eittimaittd tarpeen, silld ongelmanrat-
kaisussa painottuu usein pelkka ratkaisu (Jonassen 2011, 246). Ongelmanratkai-
sumalli etenee vaiheittain kohta kohdalta ja ohjaa pohtimaan my6s ongelmaa,
erilaisia ndkokulmia ja perustelemaan valintoja argumentoinnin avulla. Malliin
voidaan ajatella sisédltyvan sdantojd ja rajoituksia, jolloin ulkoisen tukivilineen
avulla sisdistd kognitiivista toimintaa ohjataan. Gen ja Landin (2004) mukaan oh-

jaus voidaan toteuttaa myos tédllaisten vélineiden avulla ilman ohjaajan panosta.
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Pirttimaan, Kiilin ja Marttusen (2016) pohtimiskaavio on esimerkki oppimista tu-
kevasta vilineestd. Vaikka kyse oli teknisestd vélineestd, jota kdytetiin ryhma-
tyoskentelyyn tekstitaitojen opettelussa, voi siind ndhda yhtaldisyyksid ongel-
manratkaisumalliin. Kumpikin auttaa paitsi sanallistamaan omaa ajattelua myos
ohjaamaan sitd eli keskittyméddn késilld olevaan tehtdvadn. Opiskelijat kokivat
pohtimiskaavion kédyton pddosin myonteisend (Pirttimaa ym. 2016). Vilineen
avulla toteutettavasta ohjauksesta kdytetddn myos nimitystd representional
guidance (Suthers 2003), joka voitaneen suomentaa esimerkiksi kuvaavaksi tai

esittdvaksi ohjaukseksi.

3.3 Tutkimuksia ongelmanratkaisutaitojen kehittimisestd

Ongelmanratkaisumallien kdytostd on myos tutkimustuloksia. Olaniyan ja Omo-
sewon (2015) kvasikokeellisessa tutkimusasetelmassa oli mukana 120 oppilasta.
Osa oppilaista sai tavanomaista luento-opetusta, ja osalle taas esiteltiin Pélyan
ongelmanratkaisumalli. Mallin harjoittelu tuotti normaalia luento-opetusta pa-
rempia oppimistuloksia fysiikassa neljd viikkoa kestdneen opetuskokeilun paét-
teeksi. Oppilaiden ongelmanratkaisutaidot toisin sanoen paranivat, kun mallia
kéaytettiin opiskelun tukena. Opetus oli jarjestetty siten, ettd joka viikko pidettiin
kaksi 40 minuutin pituista oppituntia. Neljan viikon aikana opetusta kertyi yh-
teensd noin 5 tuntia ja 30 minuuttia.

Leongin ym. (2012) tapaustutkimuksessa erityislahjakas matematiikan
opiskelija koki hyotyneensd Pélyan mallia mukailleen apupaperin kadytostd ma-
temaattisten ongelmien ratkaisemisessa. Apupaperi auttoi ldhestymaan ongel-
maa harkitummin impulsiivisen ajattelun sijaan sekd etenemééan itsendisesti han-
kalista kohdista. Se ohjasi myos tarkastelemaan ja arvioimaan ratkaisua. Pelk-
kdan ratkaisuun tyytymisen sijaan opiskelija pohti mahdollisuuksia yleistaa tai
laajentaa ratkaisua myo6s muihin tilanteisiin. Vasta tdiméa vaihe auttoi ymmarta-
maddn ongelmaa syvillisemmin. Harjoittelun pedagoginen toteutus koostui kym-
menestd luennosta, joista kukin kesti tunnin. Luento-opetuksen liséksi tehtiin ko-

titehtdvid. Jokainen luento oli jaettu kahteen vaiheeseen. Ensimmadéisend kaytiin
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lapi edellisen kerran kotitehtédvit, jonka jdlkeen esiteltiin jokin yksittdinen asia
ongelmanratkaisusta, kuten vaihe Pélyan mallista. Tamén jdlkeen keskityttiin
tarkastelemaan yhtd ongelmatapausta. Ongelmanratkaisua tukeva apupaperi
esiteltiin vaiheittain siten, ettd siind oli mukana ne osa-alueet, jotka oli jo esitelty
luennoilla. (Emt.) Téassa tutkimuksessa ongelmanratkaisumallin tarkastelu oli ja-
ettu useiden luentojen kesken, jolloin jokaista vaihetta ehdittiin tarkastella rau-
hassa. Lisdksi oman suorituksen tasoa pystyi arvioimaan, kun kotitehtdvien oi-
keat vastaukset kdytiin lapi luennolla. Toisin kuin Omosewon tutkimuksessa tut-
kittava sai siis palautetta edistymisestddn harjoittelun eri vaiheissa.

Edelld kuvatut tutkimukset liittyvét fysiikan ja matematiikan maailmaan,
jossa ongelmat ovat usein suljettuja ja jossa ongelmiin on vain yksi oikea vastaus.
Vapalahden ym. (2013) kvasikokeellisessa tutkimuksessa sosiaalialan opiskelijat
harjoittelivat sen sijaan avoimien ongelmien ratkomista ryhmissd argumentoin-
nin keinoin. Opetuskokeilu toteutettiin pdihdetyon opintojakson yhteydessd, ja
se kesti 6 viikkoa. Lahiopetuksen luennoilla késiteltiin paitsi paihdetyo6ta (30 op-
pituntia) my6s argumentointia sosiaalitydssd (3 oppituntia). Tutkimuksessa oli
kaksi koeryhmad ja kontrolliryhma.

Varsinainen interventio koostui roolisimulaatiosta. Roolisimulaatiossa
opiskelijoiden tehtdvana oli ratkoa avoin ongelmatilanne, joka liittyi nuoren ty-
ton pdihteiden kayttoon. Opiskelijoille oli etukédteen annettu roolit, ja heidédn tuli
ratkoa ongelmaa oman roolinsa ndkdkulmasta argumentoinnin avulla. Osa opis-
kelijoista oli asetettu nuoren tyton asemaan, osa taas tarkasteli tilannetta ldhipii-
rin ndkokulmasta. Kumpikin koeryhmd myos tarkasteli ja arvioi omassa ryh-
maéssd tehtyjd ratkaisuja ja kédytyjd keskusteluja. Yksi koeryhma teki simulaatio-
harjoituksen verkossa ja toinen kasvokkain ldhiopetuksen aikana. Kontrolli-
ryhma osallistui ainoastaan mittauksiin eikd ollut mukana harjoittelussa. (Emt.)

Koeryhmien taidot paranivat kahdella osa-alueella: kasvokkain tavannut
koeryhma paransi taitojaan ongelman hahmottamisessa, verkkoryhma sen sijaan
ratkaisun suunnittelussa. Vaikka Vapalahden ym. (2013) opetuskokeilussa ei si-

ndlladn kaytetty apuna ongelmanratkaisumallia kuten Omosevon ym. (2015) ja
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Leongin ym. (2012) tutkimuksissa, ongelmanratkaisutaitoja mitanneissa kirjoi-
tustehtavissa oli kuitenkin apuna ohjaavia kysymyksid, jotka oli laadittu mukail-
len Jonassenin (1997) sekd Gen ja Landin (2004) ongelmanratkaisumalleja. Myos
tutkimuksen analyysissa kadytettiin ongelmanratkaisumallia viitekehyksena.

Vapalahden, Marttusen ja Laurisen (2013) tutkimuksen koeryhmadldisiltd
kysyttiin my6s kokemuksia opetusinterventiosta. Kasvokkain tavannut ryhma
koki pystyneensd soveltamaan teoreettista tietoa kdytannon tilanteisiin verkko-
ryhméldisid useammin. My6s ongelmatehtdvien kontekstiin eli pdihdetyohon
liittyneet luennot koettiin hyodyllisiksi. (Emt.) Tutkimuksen opetusinterventio
olikin laadittu monipuoliseksi. Siind oli tarjolla ensinnékin tietoa aihealueen pe-
riaatteista, késitteistd ja sddnnoistd 30 oppitunnin verran. Lisdksi annettiin myos
ohjausta argumentointiin nimenomaan sosiaalityon kontekstissa.

Myo6s Chon ja Jonassenin (2002) tutkimuksessa ongelmanratkaisua ja argu-
mentointia harjoiteltiin ensin ryhmissa erilaisten verkkotyokalujen avulla. Har-
joittelu tapahtui kansantaloustieteen johdantokurssin yhteydessd. Puolet tutkit-
tavista (30 henked) ratkoi avoimia ongelmia ja puolet suljettuja ongelmia kolmen
viikon ajan siten, ettd kunakin viikkona ratkottiin yhtd ongelmaa. Argumentoin-
tia ohjaava verkkotyokalu paransi ryhmien argumenttien laatua ja lisdsi ongel-
manratkaisutoimien aktiivisuutta ryhmékeskusteluissa. Yhteisollisen harjoitte-
lujakson jdlkeen oppilaiden yksildllisid taitoja mitattiin ongelmanratkaisutehta-
villd. Vaikka ohjaavaa verkkotytkalua ei endd ollut kdytossa, opiskelijoiden ar-
gumentointi parani. Harjoittelun myo6té tutuksi tulleita elementtejd osattiin siis

myShemmin kdyttdd apuna.



4 ONGELMANRATKAISUTAITOJEN MITTAUS JA
ARVIOINTI

Ongelmanratkaisun taitoja voidaan arvioida ja mitata eri tavoin. Niitd voidaan
lahestyéd joko itsearvioinnin ndkokulmasta tai niin, ettd ratkojan taitoja arvioi
joku toinen. Kun toista henkilod arvioidaan, voidaan tarkastella ongelmaskee-
moja, ongelmanratkaisusuoritusta, ongelmanratkaisuun tarvittavia kognitiivisia
taitoja tai kykyjd muodostaa argumentteja ratkaisun tueksi (Jonassen 2011, 354~
356). Pdadtelmid tehdddn ratkojan kdyttdaytymisen perusteella, koska ongelman-
ratkaisu on sisdinen, kognitiivinen prosessi (Mayer & Wittrock 2006, 287). Eri tek-
niikoita olisi Jonassenin (2011, 354) mukaan suotavaa yhdistelld, koska “mitdan
tietdmisen arvioista ei voi mitata yhdelld mittaustekniikalla”. McGuiren (1980)
mukaan paras tapa arvioida taitoja on seurata henkilén ongelmanratkaisusuori-

tusta.

4.1 Itsearviointi

Heppner ja Petersen (1982) ovat kehittaneet aikuisten ongelmanratkaisutaitojen
tarkasteluun mittarin. Tama PSI-mittari (engl. Problem Solving Inventory) on
kolmesta osa-alueesta koostuva 32-kohtainen lomakemuotoinen itsearviointi.
Mittarin ensimmdinen osa-alue tarkastelee itseluottamusta siihen, ettd ongelmia
on mahdollista ratkoa tehokkaasti (engl. problem-solving confidence). Toisen
osa-alueen tarkoituksena on selvittdd, onko henkilon tyyli ongelmia ldhestyva
vai niitd véltteleva (engl. approach-avoidance style), ja kolmas osa-alue selvitte-
lee henkilokohtaista kontrollia (engl. personal control). Henkilokohtainen kont-
rolli tarkoittaa tunteiden ja kdyttdytymisen hallintaa. (Emt.) Mittaria on kaytetty
laajalti, vaikka sitd kohtaan on esitetty myos kritiikkia esimerkiksi pisteyttamisen
takia. Mittarin 6-portaisen Likert-asteikon osalta ei ole selke&dd ohjetta siitd, mil-
loin pisteet méadrittyvat mataliksi tai korkeiksi. (Kourmosi, Xythali, Theologitou,

& Koutras 2016). Mittarissa on eittamattd hyodyllisid osa-alueita. Myos tunteet
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ovat yksi elementti ongelmanratkaisun kokonaisuudessa (Jonassen 2011, 3). Mit-
tari kuvaa kuitenkin ldhtokohtaisesti yksilon ndkemystd siitd, miten luottavai-

sesti han suhtautuu itseensd ongelmanratkaisijana.

4.2 Suoritusten arviointi

Ongelmanratkaisusuorituksia voidaan arvioida erilaisten tehtdvien avulla. Ase-
telma voi vaihdella: tehtdvid voi olla joko yksi tai useampia, niiden vaikeustaso
voi olla sama tai erilainen, kdytettdvissd oleva aika voi olla joko rajoitettu tai ra-
joittamaton. Tehtdvit voidaan toisaalta tehdd joko yksilo- tai ryhméatyond. Hyva

ongelmatehtdva on joka tapauksessa autenttinen (Jonassen 2011, 164).

421 Monivalintatehtivit

Jos tarkastellaan tehtdvéan vastausta, se voidaan valita joko valmiista vaihtoeh-
doista (monivalintatehtdvd), tai ratkoja voi tuottaa vastauksen itse. Vaikka moni-
valintatehtdvat ovat helppokayttoisid sekd vastaajalle ettd vastausten arvioijalle,
Jonassen (2011, 373) epdilee niiden riittdvyyttd taitojen arvioimiseen. Myds Sal-
kindin (2009, 133) mukaan niissd on ongelmakohtia. Kaikkia asiasisdltojd ei voi
mitata mielekkadsti télla tehtavatyypilld, vastauksissa ei voi tuoda esille luovia
ratkaisuja, ja joskus vaarat vaihtoehdot voi tunnistaa pelkéstdan silld perusteella,

ettd vditteen kirjoitusasu on ontuva (emt.).

4.2.2 Kirjoitelmat

Vapalahden ym. (2013) tutkimuksessa sosiaalialan opiskelijat harjoittelivat on-
gelmanratkaisua ja laativat ratkaisunsa ongelmatilanteeseen kirjoitelman muo-
dossa. Vaikka ratkaisu tuotettiin itse, esseen laatimisen tueksi oli laadittu ongel-
manratkaisumalleja mukailevia apukysymyksid. Myos tehtdvien analyysissa ja

pisteytyksessd hyodynnettiin kolmivaiheista ongelmanratkaisumallia, jonka vai-
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heet olivat ongelman hahmottaminen, ratkaisun kehittely sekd ratkaisun arvi-
ointi. Vaiheet oli jaettu edelleen useisiin alakohtiin ja tarkasteluja muuttujia oli
kaikkiaan 12. Esimerkiksi ongelman hahmottamisen analyysissd kiinnitettiin huo-
lemiseen ja sekd (3) asiakkaan ettd (4) lahiomaisen ndkokulman huomioonotta-
miseen. Vastaukset oli jaoteltu pisteytystd varten kolmeen luokkaan: huonoihin,
keskinkertaisiin ja hyviin vastauksiin.

Myos Cho ja Jonassen (2002) tarkastelivat esseitd, joissa opiskelijat selostivat
ratkaisunsa esitettyyn ongelmaan sekd perustelut ratkaisutavan valinnalle. Puo-
let tutkittavista ratkoi avoimia ja puolet suljettuja ongelmia. Cho ja Jonassen tar-
kastelivat paitsi itse ongelmanratkaisusuoritusta my6s argumentoinnin laatua
kirjoitelmissa. Argumentoinnin laadun arviointiin oli laadittu mittari, joka pe-
rustui Toulminin (1984) argumentoinnin malliin ja sen viiteen osa-alueeseen.
Chon ja Jonassenin (2002) mukaan ongelmanratkaisun kannalta tarkeimmat ele-
mentit mallista ovat vdite (engl. claim) ja vditettd tukeva perustelu (engl.
grounds). Toisaalta vastavditteiden (engl. rebuttal) puuttuminen on yleinen
puute argumentoinnissa (Jonassen & Kim 2009). Seuraavassa tarkastellaan tar-
kemmin ndiden kolmen osa-alueen arviointia ja pisteyttamistd tutkimuksessa.

Vastaukset sekd vditteiden, perustelujen ettd vastavditteiden osalta luoki-
siitd annettiin pisteitd. Kirjoitelman wvdite jdi alimpaan luokkaan, jos se jdi epdsel-
viksi tai ei liittynyt ratkaisuun. Seuraavalla tasolla viite sisélsi yleistyksid, jotka
jdivét kuitenkin vield epdselviksi. Mikili yleistyksid esitettiin, mutta ne jdivét yk-
sityiskohdiltaan vield vajaiksi, oli vastaus jdlleen astetta laadukkaampi. Laadul-
lisesti parhaissa vditteissd tuli ilmi ratkaisuun liittyvid selkeitd ja laaja-alaisia
yleistyksid. Perusteiden luokittelussa alimmalle tasolle jdi vastaus, jossa ei esitetty
vditettd tukevaa tietoa tai tieto ei ollut relevanttia. Seuraavalla tasolla tietoa kylld
esitettiin, mutta se oli virheellistd tai vaillinaista. Vastaus oli jdlleen laaduk-
kaampi, jos tieto oli relevanttia muttei kuitenkaan vield kattavaa. Laadullisesti
parhaassa vastauksessa peruste olikin laaja-alainen, paikkaansa pitdva sekéd asian

kannalta relevantti. Vastaviitteiden tarkastelussa vastaus jdi alimmalle tasolle, jos
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mitddn vastavditteitd ei esitetty. Seuraavalla tasolla oli tunnistettu joitakin ratkai-
suun liittyvid rajoitteita, mutta ne jdivit vield epatarkoiksi. Mikali osa rajoituk-
sista tunnistettiin, pddstiin kolmannelle tasolle. Paras vastaus sisélsi kattavasti

ratkaisuun liittyvat rajoitteet. (Emt.)

4.2.3 Suulliset selostukset

Vaihtoehtona kirjalliselle aineistolle on pyytda ratkojaa selostamaan ratkaisuaan
suullisesti. Tamé voidaan tehdd joko samanaikaisesti, kun tehtdvaan suoritetaan,
tai jalkikiteen (Kuusela & Paul 2000). Adneen selostamisesta syntyvaa aineistoa
nimitetddn verbaaliprotokollaksi (Ericsson ja Simon 1993, xiii). Tapa on sikali
helppokéyttoinen, ettd ddneen ajattelua ei periaatteessa tarvitse opetella. Tehta-
vdn ohjeistaminen voi kuitenkin olla ongelmallista. Aineistosta tulee ensinnidkin
erilaista, jos vastaaja ohjeistetaan kertomaan vain tehtédvitilanteessa mieleen tu-
levat ajatukset tai my©s kuvailemaan ja selittdméaan niitd. (Ericsson & Simon 1993,
xiii.) Viimeksi mainittu vaatii ratkaisijalta tiedon hakemista muistista. Toiseksi
vuorovaikutus tutkittavan ja tutkijan vaililld tulee minimoida. Kolmanneksi &a-
neen ajattelun protokollat voivat jdttdd ratkaisun yksityiskohtia epéaselviksi, ku-
ten myds sen, miksi jokin nimenomainen tapa valittiin useista vaihtoehdoista.
(Emt.) Kuuselan ja Paulin (2000) mukaan selostaminen tehtdavan kuluessa paljas-
taa padatoksentekoa paremmin. Lopullista ratkaisua selostetaan kuitenkin parem-
min retrospektiivisissd selostuksissa (emt.). Koska myos ddneen ajattelun aineis-
tot litteroidaan kirjalliseen muotoon, ne ovat analyysivaiheessa samassa muo-
dossa kuin kirjalliset tuotokset.

Jos ongelmanratkaisutaitoja mitataan suorittamalla ongelmatehtdvé, tulee
tehtdvan arviointia ja mittausta varten olla kuvaus toivotusta oikeasta vastauk-
sesta (Jonassen 2011, 364-365). Suljetuissa ongelmissa, joissa on vain yksi oikea
ratkaisuvaihtoehto, on my6s mallivastauksen laatiminen helppoa. Avoimien on-
gelmien kohdalla tilanne on toinen, koska ratkaisuvaihtoehtoja voi olla useita.
Cho ja Jonassen (2002) kdyttivdat avoimien ongelmien arvioinnissa ldhtokohtana

sitd, oliko ongelmatehtdvéassd esitettyyn tilanteeseen otettu kantaa harkitusti ja
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perustellusti. Vastaviitteiden kdyttd on heiddn mukaansa edellytys sille, ettd

avoimia ongelmia on mahdollista ratkoa.

4.3 PIAAC-tutkimus

Suomalaisten aikuisten ongelmanratkaisutaitoja on arvioitu luku- ja numerotai-
tojen lisdksi ensimmadisté kertaa yhtend osa-alueena OECD:n kansainvalisessd ai-
kuisvdeston PIAAC-arvioinnissa (engl. Programme for the International Assess-
ment of Adult Competencies) vuonna 2012 (Malin 2012). Tutkittavat tekivit
useita ongelmatehtdvid, jotka liittyivat eri konteksteihin: henkilokohtaiseen elé-
madn, tydeldmddn ja kansalaisena toimimiseen (emt.). Yhteistd tehtéville oli kui-
tenkin se, ettd ne liittyivat kiintedsti tietotekniseen ymparistoon eli digitaaliseen
teknologiaan, viestintdvilineisiin ja tietoverkkoihin (OECD 2012, 47), ja niiden
tarkoituksena olikin selvittdd tietotekniikkaa soveltavaa ongelmanratkaisua (Ma-
lin, ym. 2013, 12) arkieldmdn perustaitona (Malin 2016).

Ongelmatehtdvit tehtiin itsendisesti tietokoneella. Suoritettujen tehtdvien
perusteella laskettiin kokonaispistemddrd. Tutkittavat jaettiin pistemddrdn pe-
rusteella taitotasoille, joita oli kolme (1, 2 ja 3). Taitotasolla 1 tehtdvat vaativat
vain laajasti tunnettujen sovellusten, kuten selaimen kayttod, ne oli mahdollista
tehdd muutamalla toimenpiteelld, ja ne vaativat hyvin vdhén, jos lainkaan navi-
gointia. (Malin, ym. 2013, 24). Tasolla 2 tehtdvit vaativat enemmén navigointia,
useampien sovellusten kdyttod ja useampia toimenpiteitd kuin tasolla 1. Vastaa-
vasti tasolle 3 padstikseen piti osata kdyttdd harvinaisempia sovelluksia, suorit-
taa useampia vaiheita ja navigoida enemman kuin tasolla 2. (Malin, ym. 2013, 17;
22.) Taitotasojen pistemddrit oli jaoteltu siten, ettd taso 1 vastasi pisteitd 241-290,
taso 2 pisteitda 291-340 ja taso 3 pisteita 341-500 (OECD 2016, 73-74).

Suomalaiset tutkittavat sijoittuvat taitotasoille siten, ettd alle ensimmdisen
taitotason jdi 11 % (Malin ym., 2013, 26). Tama tarkoitti kdytannossa sitd, etta
henkil6t pystyivéat ratkomaan ainoastaan yksikertaisia, suljettuja ongelmia, joissa

ei ollut vélivaiheita (OECD 2016, 73). Ndiden henkildiden ongelmanratkaisutaito
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oli toisin sanoen heikko. Taitotasolle 1 sijoittui noin 29 %, taitotasolle 2 vastaa-
vasti 33 % ja taitotasolle 3 ainoastaan 8 % tutkituista. Lisdksi 19 % ei joko osannut
tai halunnut tehda tehtdvid tietokoneella, joten heiddn taitotasonsa puuttuu tu-
loksista kokonaan. (Malin, ym. 2013, 24-27)

Eri ikdryhmien taidoissa oli eroja ja ryhmien véliset erot olivat myos suuria
(Malin, ym. 2013, 30). Parhaiten tehtdvissd menestyivit 25-29 -vuotiaat ja huo-
noimmin 60-65 -vuotiaat. Se, ettd suomalaisten ongelmanratkaisutaidot maarit-
tyivdt keskimddrin hyviksi, selittyykin nuorten 20-39 -vuotiaiden hyvilld suori-
tuksilla. (Emt.) Myos koulutuksella oli yhteys suoritukseen: lukion tai korkea-
asteen tutkinnon suorittaneista ldhes 70 % sijoittui tasoille 2 tai 3. Vastaavasti
opistoasteen suorittaneista vain 40 % sijoittui edelld mainituille tasoille. (Emt.).
Vanhempien koulutustasolla oli selvéd yhteys taitoihin: jos vahintédan toisella van-
hemmista oli korkeakoulutus, puolet tutkittavista ylsi tasolle 2 ja peréati 20 %

ylimmidille tasolle 3 (emt.).



5 TUTKIMUSTEHTAVA JA -KYSYMYKSET

Tutkimuksen tehtdvana oli selvittdd, millaiset yhdyskuntasuunnittelualan tyon-
tekijoiden ongelmanratkaisutaidot ovat, ja parantuivatko taidot opetuskokeilun
avulla. Tutkimuksessa tarkasteltiin taitojen ldhtotasoa sekd kvasikokeellisen ase-
telman avulla koeryhmén ja kontrolliryhmaén taitotasojen eroa koeryhmalle teh-
dyn lyhyen opetusintervention jdlkeen. Interventio koostui tunnin mittaisesta lu-

ennosta, luentotehtévistd ja itsendisestd ongelmanratkaisun harjoittelusta.
Tutkimuskysymykset:

1. Minkélaiset yhdyskuntasuunnittelijoiden ongelmanratkaisutaidot ovat?

2. Kehittyivatko tyontekijoiden ongelmanratkaisutaidot, kun niitd harjoitel-

tiin 1,5 viikkoa kestdneen opetuskokeilun aikana?

3. Minkilaisia kokemuksia yhdyskuntasuunnittelualan tyontekijoilla oli

saamastaan opetuksesta ja suorittamastaan itsendisestd harjoittelusta?



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen konteksti ja tutkimukseen osallistujat

Aineiston keruu ja opetuskokeilu toteutettiin Suomessa toimivassa yhdyskunta-
suunnittelualan yrityksessa syksylld 2017. Yrityksessd tehdddn muun muassa
kaupunki-, liikkenne- ja maisemasuunnittelua, lilkenneselvityksid sekd suunnitel-
laan erilaisia vesihuollon palveluita. Perinteisesti tdllaisia yrityksid on kutsuttu
insindoritoimistoiksi, ja tyontekijakunta koostuukin ennen kaikkea tekniikan
alan ammattilaisista kuten diplomi- ja AMK-insinéoreista.

Tutkimukseen osallistui 10 tyontekijdd, ja osallistujat oli valittu harkinnan-
varaisesti. Tutkittavista 6 oli naisia ja 4 miehid, idltdan he olivat 25-51 -vuotiaita.
Valtaosalla (8 henkil6lld 10:std) oli jokin tekniikan alan tutkinto, joista yleisin oli
insindorin AMK-tutkinto (4 henkil6lld 10:std). Kahdeksalla henkilolld oli joko
alempi tai ylempi korkeakoulututkinto, kahdella lukio- ja sen jdlkeisid opintoja.
Tyokokemusvuosia alalta oli keskimddrin noin 9, arvot vaihtelivat kuitenkin 3
kuukauden ja 25 vuoden vililld. Tutkimushetken tyotehtédvissa oli vietetty keski-
mairin noin 4 vuotta, vaihteluvilin ollessa 3 kuukaudesta 11 vuoteen.

Tutkittaville ldhetettiin elokuussa 2017 sdhkopostilla infokirje (liite 1) tutki-
muksesta. Siind kerrottiin tutkimuksen aihe seki tietoa aineiston keruusta, kuten
aikatauluista. My®6s tutkijan yhteystiedot oli mainittu lisdtietojen kysymistad var-

ten.

6.2 Tutkimusasetelma ja aineiston keruu
6.2.1 Tutkimusasetelma

Tutkimuksessa kdytettiin kvasikokeellista epd-ekvivalenttien ryhmien asetelmaa
(ks. Metsamuuronen 2009, 1218), jossa koe- ja kontrolliryhmid ei muodosteta sa-
tunnaisesti (Mark & Reichardt, 2008). Asetelma on Cohenin, Mannionin ja Mor-

risonin (2007, 283) mukaan yleisin kvasikokeellinen asetelma kasvatustieteessa
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(ks. myos Cook & Wong 2008, 134). Tutkittavia oli yhteensa 10, joista koeryh-
madssd oli 7 ja kontrolliryhméssd 3 henkilod. Koeryhmin jasenet tyoskentelivit
Eteld-Suomessa ja kontrolliryhméan Lansi-Suomessa. Vaikka kontrolliryhmaé oli
kooltaan pieni, Metsimuurosen (2009, 927) mukaan kolmenkin tapauksen tutki-

minen riittaa.

TAULUKKO 1. Tutkimusasetelma

Opetuskokeilun Koe Kontrolli
vaihe Toiminta (n=7) (n=3)

1. Alkumittaus Ongelmatehtivien ratkaiseminen X X

(20-30 min.) (6 kpl)

2. Luento Ongelmanratkaisutaitoja késitellyt X

luento (60 min.) ja luentoharjoitukset

3. Itsendinen harjoit- Omien arjen ongelmatilanteiden
telu (20-30 min.) (2-3 kpl) ratkomista ongelmanratkaisu- X
mallin avulla

4. Loppumittaus Ongelmatehtédvien ratkaiseminen X X
(20-30 min.) (6 kpl)
5. Palaute Kysely tutkittaville opetuksesta ja har- X

joittelusta (loppumittauksen yhteydessi)
Huom. X = toimintaan osallistuminen; kontrolliryhma osallistui luennolle loppumittauksen
jalkeen.

Kaikki taulukon 1 mukaiset vaiheet toteutettiin syyskuun 2017 aikana. Kontrol-

liryhmalle jarjestettiin luento kuitenkin lokakuun alkupuolella.

6.2.2 Alkumittaus

Alkumittaus (liite 2) toteutettiin hieman ennen syyskuun puolivilid. Tutkittavien
yksilollisid ongelmanratkaisutaitoja mitattiin teettdmalld heilld tiedonhallintaan
liittyvid ongelmatehtdvid, joita oli yhteensd kuusi. Tehtdvana oli tutustua kuu-
teen erilaiseen suunnittelutyohon liittyvdan dokumenttiin, jotka oli kerdtty to-

dellisesta projektista. Tehtdvid oli kahdenlaisia. Kolmessa ensimmaisesséd tehta-
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vdssd suunnitteludokumentti piti nimeti oikein ja kolmessa jalkimmaisessa tal-
lentaa se oikeaan kansioon. Alkumittauksen tekemiselle ei ollut enimmaéisaikaa,
vaan ne sai tehdd omaan tahtiin joko tydpaikalla tai kotona. Palautusajaksi oli
madritelty kolme pdivaa.

Tehtdvian ratkaisua varten annettiin ohje (liite 3), jonka perusteella seké ni-
medminen ettd kansioiminen tuli tehdd. Ohje oli yrityksen asiantuntijan laatima.
Koska ongelman ratkaisua varten annettiin sadnnosto, oli kysymys sadantoongel-
masta (engl. rule-using problem). Jonassenin (2000) jatkumolla tdllainen ongelma
sijoittuu enemman suljettujen kuin avoimien ongelmien kategoriaan. Alkumit-
tauksen ongelmia voi kuitenkin luonnehtia vaiheittain eli tarkastelemalla erik-
seen ongelman ymmartamistd, ratkaisua, ratkaisun perustelemista sekd vaihto-
ehtoisten ratkaisujen pohtimista. Koska ratkaisu oli mahdollista saavuttaa seu-
raamalla annettua ohjetta ja ndin toimimalla vastaukseksi muodostui yksi vaih-
toehto, oli varsinainen ratkaisu luonteeltaan suljettu ongelma. Muita tehtdvéavai-
heita voi sen sijaan luonnehtia avoimemmiksi, silld niiss& ei ollut vain yhta kate-
gorisesti oikeaa vastausta.

Vaikka Brownin ja Chandrasekaranin (1989, 32-34) luokittelussa alkumit-
tauksen tehtdvit sijoittuvat rutiininomaisiin suunnittelutehtdviin, ne ovat tarked
osavaihe suunnittelijan tyoskentelyssad. Tutkitussa yrityksessd on todettu, ettd eri
suunnittelijoilla on erilaisia tapoja nimetd ja tallentaa tiedostoja. Koska suunnit-
telukohteita tyostetddn tiimeind, samoja dokumentteja tarkastelee ja kdyttdd use-
ampi henkild projektin aikana. Ongelmia syntyy siind vaiheessa, kun tarvittavaa
dokumenttia ei tahdo 16ytyd ja kollegan aiemmin nimedmaa tai tallentamaa tie-
dostoa joudutaan etsimddn. Isoissa projekteissa dokumentteja voi olla tuhansia,
jolloin dokumenttien etsimiseen kuluva aika kertautuu ja on pois varsinaisen
suunnittelutydn tekemisestd. Jonassenin (2011, 164) mukaan hyva ongelmateh-
tava on autenttinen. Tamén lisdksi tutkimuksen ongelmatehtdva oli kdaytannon-
laheisyydessdaan myos merkityksellinen seké yksittdisen tyontekijan ettd yrityk-

sen nikokulmasta.
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Tehtavat lahetettiin vastaajille sahkopostilla. Sihkopostin liitteend oli ohje seka
erillinen vastauslomake. Vastauslomakkeessa oli jokaista dokumenttia varten
ohjaavat kysymykset, joiden perddn vastaukset kirjoitettiin. Kysymykset mukai-
livat ongelmanratkaisumallia, ja niit4 oli kaikkiaan nelja. Ensimmaisend tuli poh-
tia sitd, mikd tehtdvassad oli ongelmana. Toisena tuli kirjoittaa varsinainen rat-
kaisu, ja kolmantena tuli perustella se. Viimeisend vaiheena tuli vield pohtia
muita mahdollisia vaihtoehtoja ja perustella, miksi oma ratkaisu oli kuitenkin oi-
kea. Tutkittavia pyydettiin kuvaamaan omaa ajattelua ja pohdintaa mahdollisim-
man laajasti, ja vastaustilaa oli kdytettdvissd niin paljon kuin oli tarpeen. Vastuk-

set palautettiin sdahkopostilla.

6.2.3 Interventio

Alkumittauksen jdlkeen koeryhmalle tehtiin interventio, ja he osallistuivat lyhy-
een opetuskokeiluun. Opetuskokeilu koostui kahdesta osa-alueesta, luennosta ja
itsendisestd harjoittelusta. Luento pidettiin tyopaikalla, ja se kesti tunnin. Sen ai-
kana kasiteltiin yleisid asioita ongelmista ja ongelmanratkaisusta, kuten ongel-
man maédritelmid ja tyypittelyd. Taméan jalkeen tutkittavat pohtivat ryhmissd
oman tyonsd arkisia ongelmatilanteita ja luokittelivat niitd suljettuihin tai avoi-
miin ongelmiin. Ryhmityon jdlkeen esiteltiin suunnittelutyén ongelmien omi-
naispiirteitd ja kadytiin lapi ongelmanratkaisussa tarvittavia erilaisia taitoja. Lo-
puksi tarkasteltiin ongelmanratkaisumallien periaatteita, niistd saatavia hyotyja
sekd esiteltiin ongelmanratkaisumalli, joka perustui Gen ja Landin (2004) malliin.

Intervention toinen osa-alue oli itsendinen harjoittelu. Osallistujille jaettiin
luennon pédtteeksi tehtdvamonisteet ja ongelmanratkaisumalli (liite 4) harjoitte-
lua varten. Tehtdvéna oli ratkaista 2-3 omavalintaista ja autenttista tydeldman
ongelmatilannetta ja kdyttdd ratkaisussa apuna luennolla jaettua Gen ja Landin
(2004) mukailtua ongelmanratkaisumallia. Malli perustui eri vaiheiden ohjaaville
kysymyksille. Vastaukset kirjoitettiin vastauslomakkeeseen siten, ettd siind kay-

tiin ldpi kolme vaihetta: ongelman pohtiminen, ratkaisun suunnittelu ja toteutus
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sekd oman ratkaisun arviointi. Luennolla ryhméatehtédvind pohdittuja ja luokitel-
tuja ongelmia oli mahdollista jatkaa vilitehtdvissd, ja ne sai tehdd myos ryhma-
tyond. Tehtavien tekemiselle oli aikaa 12 pdivad, minka jalkeen tehtavapaperit
palautettiin. Vastaus saatiin viideltd osallistujalta seitsemdstd. Harjoitustehta-
vissd tyOstettyjd ongelmia olivat muun muassa kalenterivarauksen tekeminen
kiireiselle projektiryhmaille, tyoskentelyn aloittaminen puutteellisilla tiedoilla
kohteesta ja suunnittelutehtdvanannon aloittaminen. Kahdelle poissaolijalle toi-

mitettiin luennon videointi ja harjoittelutehtévéat ohjeineen.

6.2.4 Loppumittaus ja palautekysely

My0s loppumittauksessa tehtiin kuusi ongelmatehtdvaa. Tehtdvét olivat raken-
teeltaan samanlaisia kuin alkumittauksessa: kolme dokumenttia piti nimetd ja
kolme tallentaa. Teht&dvien sisdllot kuitenkin vaihdettiin ja dokumentit olivat eri
projektista kuin alkumittauksessa. Erilaisilla sisdllsilld pyrittiin vélttdaméaan tois-
tomittausefektid. Se tarkoittaa ilmiotd, jossa toisella mittauskerralla tulokset pa-
ranevat pelkdstddn siksi, ettd mittauksesta on karttunut kokemusta ensimmadi-
selld mittauskerralla (Borg & Gall 1989, 644). Koeryhmailld oli kédytettavissa myos
luennolla jaettu ongelmanratkaisumalli. Tyokiireistd johtuen muutama vastaus
viivéastyi alkuperdisestd aikataulusta, mutta kaikkien vastaukset tulivat mukaan
aineiston analyysiin.

Koeryhmiiltd kysyttiin loppumittauksen yhteydessa myos kokemuksia har-
joittelusta viiden kysymyksen avulla. Kysymyksilld kartoitettiin muun muassa
tutkittavien kokemuksia harjoittelun hyodyllisyydestd, oppimista parhaiten
edistdneistd seikoista ja kokeilun aikana opituista asioista. Kysymykset olivat
avoimia, eli lomakkeessa esitettiin vain kysymys, ja vastausta varten oli tyhjaa
tilaa (ks. Vilkka 2009, 62; ks. myo6s Hirsjdrvi, Remes & Saravaara 2009, 198-199).
Avoimet kysymykset ovat kdyttokelpoisia muun muassa siksi, ettd vastaaja voi
ilmaista itseddn omin sanoin, kun valmiita vaihtoehtoja ei anneta (Foddy 1995,
128). Ne kertovat myos paremmin vastaajien tietdimyksestd aiheeseen liittyen

(emt.).
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6.3 Aineiston analyysi
6.3.1 Ongelmatehtivien analyysi

Aineiston tarkastelu aloitettiin listaamalla kunkin kysymyksen kymmenen vas-
tausta allekkain excel-taulukkoon. Vastauksista tunnistettiin laadullisia eroja, joi-

den perusteella ne jaettiin luokkiin huono, keskinkertainen ja hyva.

TAULUKKO 2. Ongelmatehtdvien analyysissd kdytetyt muuttujat

Ratkaisun
vaihe Muuttuja Pisteytys

1. Ongelman maérittelyn taito 0 = huono, ongelmaa ei ole médritelty lain-
kaan
1 = keskinkertainen
2 =hyvid

2. Tiedonhallinnan taito

Dokumentin nimeédmisen taito Maksimipisteet 3 p., jotka lasketaan yhteen
seuraavista:
Projektitunnus =1 p.
Tarkenne =1 p.
Projektitunnus ja tarkenne oikeassa jdrjes-
tyksessd =1 p.

0-1 =huono
1,5 - 2 = keskinkertainen
2,5-3 =hyvad

Dokumentin tallentamisen taito 0 = huono, vastaus viirin
1 = hyvd, vastaus oikein

3. Ratkaisun perustelun taito 0 =huono (ei arviota tai perustelu, joka ei ole
relevantti)
1 = keskinkertainen (yksi relevantti perus-
telu)
2 = hyvi (useita relevatteja perusteluja)

4. Vaihtoehtoisten ratkaisujen esittd- 0 = huono (ei vaihtoehtoisia ratkaisuja)
misen taito 1 = keskinkertainen (yksi tai useampi vaih-
toehto esitetty)
2 = hyvd (vaihtoehtojen lisdksi myos poh-
dintaa)
Huom. Taulukossa numeroidut ongelmanratkaisun vaiheet ovat 1 = ongelman ymmaértaminen,
2 = ratkaisu, 3 = ratkaisun perustelu, 4 = muiden vaihtoehtojen pohtiminen

Taulukossa 2 on esitelty ongelmanratkaisutehtdvien muuttujien pisteytys. Teh-

tavid oli kuusi kappaletta kummallakin mittauskerralla. Kolme dokumenttia tuli
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nimetd oikein nimedmissdannoston mukaan, ja kolme valmiiksi nimettya doku-
menttia tuli tallentaa oikeisiin kansioihin kansioimisohjeen mukaan. Eri teht&dva-
tyyppien pisteytys erosi toisistaan kohdassa, jossa varsinainen ratkaisu arvioitiin
(taulukko 2, kohta 2). Tiedoston nimedmisen tehtdvissa taydellinen vastaus oli kol-
men pisteen arvoinen. Kokonaispisteet koostuivat kolmesta eri elementista. Sekéa
taydellisestd projektitunnuksesta ettd sen tdydellisestd tarkenteesta sai yhden
pisteen kummastakin. Joissain dokumenteissa tarkenne muodostui kahdesta
erillisestd osasta, kuten nimestd ja vuosiluvusta. T4dlloin kustakin osasta annettiin
0,5 pistettd. Kolmas piste annettiin siitd, ettd projektitunnus ja tarkenne olivat oi-
keassa jarjestyksessd. Vaikka elementit eivit olleet taydellisid, niiden oikeasta jér-
jestyksestd sai kuitenkin pisteen. Kansioimistehtivissi annettiin yksi piste, jos do-
kumentti osattiin asettaa oikeaan kansioon. Mikéli valittu kansio oli viaré, ei vas-
tauksesta annettu pisteita.

Oman ratkaisun perustelusta (vaihe 3) annetut pisteet olivat sidoksissa rat-
kaisun laatuun ja oikeellisuuteen. Jos nimedmistehtdvissd ratkaisu oli laadultaan
huono (0-1 pistettd), ei perusteluista annettu pisteitd. Keskinkertaisen tai hyvan
ratkaisun perusteluista sai pisteitd sen mukaan, kuinka monta relevanttia perus-
telua esitettiin. Kansioimistehtdvissa pisteytys oli yksikertaisempi. Jos doku-
mentti oli kansioitu oikein, perusteluista oli mahdollista saada pisteitd. Vadran
vastauksen perustelusta ei annettu pisteita.

Pisteytys tarkistettiin kahteen kertaan. Toisella ja kolmannella kerralla edel-
lisen pisteytyskerran tulokset peitettiin nakyvistd, jotta ne eivit olisi ohjanneet
tulosta. Tehtdvien ratkaisut (taulukko 2, vaihe 2) oli saatu yrityksen asiantunti-
jalta. Pisteytyksen yhteydessd muutamien kohtien oikeita ratkaisuja kuitenkin
vield tarkennettiin héneltd, jotta pisteytys tehtiin oikein ja oikeudenmukaisesti.
Joissakin kansioimistehtdvissa useampi kansio vaikutti mielekkadiltd vaihtoeh-
dolta, ja my0s tutkittavien vastauksissa oli hajontaa. Kaikkiin tehtéviin oli kui-
tenkin vain yksi oikea vastaus. Oikeisiin vastauksiin sisdltyi alakohtaista tietoa,
joka saatiin yrityksen asiantuntijalta. Taulukossa 3 on esitelty tarkemmin aineis-

ton pisteyttdmista.
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Aineistoesimerkki

Tulkinta

Pisteet

1. Ongelman maiérittelyn taito
A. Ei ongelmaa (T7)

B. Luettelo sisiltdd seka lahto-
tietopintoja ettd suunnittelun
aikana tehtyjd pintoja. (T1)

C. Nimeni vain numero. Pro-
jektitunnus ja siséllon kuvaus
puuttuvat. Tima4 tekee tiedos-
ton tunnistamisesta vaikeaa.
Jos etsii jotain tiettyd tiedostoa
pitdd avata kaikkia, jotta ndkee
sisdllon (T2)

2. Ratkaisun perustelun taito
A. Kuvaa asiakirjan sisdltoa.
(T10)

B. Nimetty tiedostonnime&dmis-
ohjeiden mukaisesti. (T2)

C. Projektitunnus ja sisdllon
kuvaus (T5)

3. Vaihtoehtoisten ratkaisujen
esittdmisen taito
A. En miettinyt muita. (T9)

B. En pohtinut muita vaihtoeh-
toja. Ehkd pdivamaddran lisdys
loppuun. (T5)

C. Tiesuunnitelmaselostus toi-
mitetaan suunnitelmien mu-
kana hyviaksyttaviksi, joten ar-
kiston liséksi laittaisin myos
05_toimitukset. Ymmairsin, ettd
voi valita vain yhden kan-
sion.(T4)

Ongelmaa ei ole pohdittu lainkaan.

On tunnistettu nimedmiseen liittyvd ongelma. Doku-
mentin sisélto vaikuttaa moninaiselta ja ongelmalliselta
nime&dmistd silmélldpitden. Ongelmaa on pohdittu teh-
tdvan suorittamisen (nimedmistehtdvan) ndkokulmasta
eli henkilokohtaisesta nakokulmasta.

Vastauksessa on pohdittu ongelman hahmottamista eri
tavoin kuin oli tarkoitus. Vastaaja on analysoinut doku-
mentin 1dhtonimed ja sen suhdetta dokumentin sisél-
toon. Vastauksesta vilittyy kuitenkin oikeanlainen poh-
dinta: nimen ja siséllén tulee olla yhtenevid, jotta doku-
mentin jatkokayttdjd 16ytdd sen vaivattomasti. Asiaa on
pohdittu tiedon jakamisen kannalta, miké on keskeinen
elementti onnistuneessa tiedonhallinnassa.

Ennakkokriteerind ollut dokumentin nime&dmistaito,
jossa vastaus ollut laadultaan huono (1 p.). Perusteluista
ei annettu pisteitd.

Ennakkokriteerind ollut dokumentin nime&dmistaito,
jossa vastaus ollut laadultaan hyvé (3 p.). Perustelussa
vedottu tiedoston nimedmisohjeeseen (1 relevantti na-
kokulma).

Ennakkokriteerind ollut dokumentin nimedmistaito,
jossa vastaus ollut laadultaan hyva (3 p.). Perusteluissa
esitetty sekéd projektitunnus ettd sisdllon kuvaus (2 rele-
vanttia ndkskulmaa).

Vaihtoehtoisia ratkaisuja ei ole pohdittu lainkaan.

Padivamadran lisdys dokumentin loppuun on tulkittu
toiseksi vaihtoehdoksi alkuperdisen ratkaisun rinnalle.
Paivamaara oli méadritelty erilliseksi elementiksi tehté-
vdohjeessa.

Tehtdvassda on pohdittu sitd, mihin kansioon doku-
mentti tulee tallentaa. Vastauksessa on paitsi esitelty
vaihtoehto, myos pohdittu sitd, miksi vaihtoehto voisi
olla mielekas. Tamain lisdksi esitetty vield synteesi siitd,
miksi oli kuitenkin paadytty valittuun ratkaisuun.

Huom. T = tutkittava
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Vastaukset olivat suhteellisen lyhyitd. Niiden pituudet madriteltiin seka alku-
ettd loppumittauksessa kultakin tutkittavalta. Tamd tehtiin laskelmalla yhteen

vastausten sanamddrd ja sanamddrien keskiarvo kummallakin mittauskerralla.

6.3.2 Palautekyselyn analyysi

Koeryhman seitsemdn tutkittavaa vastasi palautekyselyyn loppumittauksen yh-
teydessd. Vastauslomakkeessa oli ongelmatehtdvien jdlkeen viisi kysymysta liit-
tyen opetusinterventioon. Ensimmdinen kysymys kartoitti tutkittavien mielipi-
dettd siitd, oliko harjoittelu ollut heiddn mielestddn hyddyllistd. Lisdksi pyydet-
tiin kertomaan ja nimedmadan asioita, joita oli opittu sekd tuomaan esille seikkoja,
jotka edistivdt oppimista parhaiten. Kysely kartoitti myos tutkittavien ajatuksia
muista tavoista opettaa taitoja. Lisdksi annettiin mahdollisuus vapaaseen palaut-
teeseen.

Palautekyselyn vastausten aineisto oli tekstimuotoista, ja se analysoitiin
laadullisia menetelmid kdyttden. Laadullisen aineiston analyysiin on useita me-
netelmid (Eskola & Suoranta 1998, 160), eikd valmiita malleja olekaan (Patton
2002, 432). Erilaisia analyysimenetelmid voidaan Eskolan ja Suorannan (emt.)
mukaan kuitenkin jaotella kvantitatiivisiin analyysitekniikoihin, teemoitteluun,
tyypittelyyn, siséllonerittelyyn, diskursiivisiin analyysitapoihin seké keskuste-
lunanalyysiin. Usein analyysitavat kietoutuvat toisiinsa (emt.). Alasuutarin
(2011, 38) mukaan laadullisessa analyysissa on joka tapauksessa kyse kahden vai-
heen suorittamisesta: havaintojen pelkistimisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta.
Arvoituksen ratkaiseminen tarkoittaa kdytannossa tulosten tulkintaa. Tuomen ja
Sarajdarven (2009, 93) mukaan teemoittelu voi olla luokituksen kaltaista. Analyy-
sissd painotetaan tdlloin sitd, mitd kustakin teemasta on sanottu ja myos luku-
madrid voidaan tuoda esille.

Aineiston analysointi aloitettiin asettamalla kunkin kysymyksen vastaukset
allekkain excel-taulukkoon. Seuraavaksi vastaukset pelkistettiin. Pelkistetyista
vastauksista muodostettiin teemoja. Palautekyselyn kysymyksessa kaksi tutkit-

tavia pyydettiin kertomaan kolme keskeisintd seikkaa, jotka he olivat mielestaan
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oppineet intervention aikana. Tutkittavien vastauksista muodostui teemaksi vai-
heittaisen ongelmanratkaisumallin hy6dyntdminen ongelmanratkaisussa. Tau-

lukossa 4 on esitelty, miten timd teema muodostettiin.

TAULUKKO 4. Esimerkki teeman muodostamisesta laadullisessa analyysissa

Vaiheittaisen ongelmanratkaisumallin hyédyntiminen

Vastaus 1 Ongelman jakaminen erilaisiin osiin (T2)

Vastaus 2 Ottamaan ongelmat kokonaisuutena joihin 16ytyy ratkaisu kun rupeaa
osissa miettim&an (T4)

Vastaus 3 Opin luennolla esitettyjd asioita, mm. ongelmanratkaisumallin ja sen,
ettd ratkaiseminen kannattaa jakaa osiin, joista 1. ja 3. ovat yll4ttavan
tarkeitd. (T5)

Vastaus 4 Ratkaisun arvioinnin tédrkeys, jotta prosessista oppii ja tulee arvioitua
oman ratkaisun hyvyys. (T7)

Palautekyselyn aineisto oli suhteellisen niukka, koska vastaajia oli seitseman ja
vastaukset olivat suhteellisen lyhyitd. Myos ndissd vastauksissa oli jonkin verran

osakatoa.

6.3.3 Tilastolliset analyysit

Tilastollisen testauksen tarkoitus ”on osoittaa, milld todenndkoisyydelld muut-
tujien vdlilld vallitsee eroja” (Anttila 1996, 122). Tilastollisissa analyyseissd tar-
kasteltiin ryhmien vélisid eroja ja kédytettiin ei-parametrisid menetelmid. Metsa-
muurosen (2004, 9) mukaan niitd tulee kdyttdd, jos aineisto on pieni, se ei ole nor-
maalisti jakautunut, otos ei ole satunnainen tai muuttuja on luokitus- tai jérjes-
tysasteikollinen. Menetelmit perustuvat pistemddrien sijaan havaintojen jarjes-
tykseen. Metsdimuurosen (2004, 10; 12, 19) mukaan ihmistieteissé, joissa voidaan
harvoin kayttdd aitoja koeasetelmia, ei-parametriset menetelméit ovat parempia,
silld ne tuottavat luotettavampia tuloksia. Nummenmaa (2009, 259) sen sijaan to-

teaa, ettd parametrisid testejd tulisi kdyttdad, kun ehdot tayttyvat. Niiden kykya
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hyldtad paikkaansa pitamédton nollahypoteesi pidetddn voimallisempana kuin ei-
parametristen menetelmien (emt.).

Koe- ja kontrolliryhmén vilisid eroja alkumittauksessa tarkasteltiin Man-
nin-Whitneyn U-testilld. Se perustuu jdrjestyslukuihin ja vertaa muuttujan luok-
kien mediaaneja toisiinsa (Nummenmaa 2009, 261). Sitd voidaan kayttdd, kun
muuttuja on vdhintddn jarjestysasteikollinen. (Metsamuuronen 2004, 181). Testi
kertoo, onko kahden ryhmdn mediaaneissa tilastollisesti merkitsevdd eroa (emt.).
Testin nollahypoteesi on se, ettd muuttujien jakaumat ovat samanlaiset. (Num-
menmaa 2009, 261).

Kun samaa ryhmdd mitataan toistuvasti, otokset ovat toisistaan riippuvia.
Télloin tulee kayttdd riippuville otoksille soveltuvia testejd. (Metsdimuuronen
2009, 1267; Karhunen, Rasi, Lepola, Muhli & Kanniainen, 2011, 87). Koe- ja kont-
rolliryhmén alku- ja loppumittausten eroja tarkasteltiin ei-parametriselld Wil-
coxon merkittyjen jdrjestyslukujen testilld. Se soveltuu kahden ryhmaén toistomit-
tausten analysointiin (Metsamuuronen 2009, 1267). Testin nollahypoteesi on se,
ettd kaksi jarjestyslukujakaumaa ovat samanlaiset (Nummenmaa 2010, 264). Suu-
reen arvo lasketaan siten, ettd ensin loppu- ja alkumittauksen arvojen erotus las-
ketaan jokaisella tutkittavalla. Sitten erotusten itseisarvot laitetaan suuruusjdrjes-
tykseen, minki jdlkeen niiden etumerkit palautetaan. Lopuksi lasketaan summa
sekd positiivisista jarjestysluvuista ettd negatiivisista. Summista pienempi on tes-
tin tulos. (Nummenmaa 2009, 264.)

Kaikki vastaajat palauttivat vastaukset kummallakin mittauskerralla. Ai-
neistossa oli kuitenkin osakatoa. Se tarkoittaa tilannetta, missd vastaaja osallistuu
tutkimukseen mutta ei vastaa osaan kysymyksistd (Arhosalo, ym. 2017). Ensim-
mdiselld vastauskerralla 240 vastauskohdasta puuttui 9, eli katoprosentti oli 3,75
%. Toisella mittauskerralla vastauksia puuttui 6, eli katoprosentti oli 2,5 %. Puut-
tuvat tiedot liittyivat padosin vaihtoehtoisten ratkaisujen pohdintaan. Alkumit-
tauksessa vaihtoehtoisten ratkaisujen pohdinnasta puuttui 8 vastausta ja loppu-
mittauksessa 4. Puuttuvat vastaukset koodattiin numerojonolla 999, jolloin ne

erottuivat hyvin muuttujille mééritellyistd arvoista.
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Ennen aineiston analyysin aloittamista tulee pdittdd, miten puuttuvia tietoja ka-
sitelldan (Mattila 2003). Periaatteessa vaihtoehtoja on kaksi: puuttuvat havainnot
voidaan joko jattdd pois aineistosta tai korvata eli imputoida jollain lukuarvolla
(Nummenmaa 2009, 158 —159). Vilkan (2007, 108) mukaan puuttuvat havainnot
voidaan joko ottaa mukaan analyysiin ja késitelld ne omana luokkanaan tai jattaa
kokonaan pois analyysistd. Yleispdtevdd toimintamallia ei Mattilan (2003) mu-
kaan olekaan. Tutkimuksessa ei ollut perusteltua jattdd pois kaikkia niitd tutkit-
tavia, joilta puuttui yhdenkin muuttujan arvo, silld aineisto olisi pienentynyt
huomattavasti. Edelld mainittujen tapojen sijaan tutkimuksessa paadyttiin kayt-

tamddn kaikkia kdytettdvissd olevia havaintoarvoja (ks. Arhosalo ym. 2018).

6.3.4 Summamuuttujat

Aineiston analyysin yhteydessd muodostettiin summamuuttujia. Summamuut-
tujan tarkoituksena on tiivistdd tietoa, kun yhteen muuttujaan siséllytetdan usean
samankaltaista ominaisuutta mittaavan muuttujan tietoa (Nummenmaa 2009,
161). Summamuuttujia voidaan muodostaa joko laskemalla muuttujien havain-
toarvot yhteen tai laskemalla muuttujien havaintoarvojen keskiarvo. Keskiarvo-
muuttujan laskeminen on sikdli kdytannollisempdd, ettd muuttujan mitta-as-
teikko ei vaihdu alkuperdisestd. Sen kdytto on jarkevdda myos tilanteissa, joissa
tutkittavat eivit ole vastanneet kaikkiin kysymybksiin, eli aineistossa on katoa. Jos
havaintoarvot lasketaan yhteen, puuttuvat tiedot jadvat pois laskennasta ja tuot-
tavat pienempid pistemadadrid niille, jotka ovat jattdneet vastaamatta. Jos sen sijaan
kadytetdan keskiarvoja, tulos lasketaan kaikista niistd kysymyksistd, joihin on vas-
tattu. Summamuuttuja on teoreettisesti ja tulkinnallisesti mielekds kuitenkin vain

silloin, kun laskettavat muuttujat mittaavat samaa ominaisuutta. (Emt.)
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TAULUKKO 5. Alkumittauksen summamuuttujat

Summamuuttujan nimi Osiomuuttujien méa&ra a
1. Ongelman madrittelyn taito 6 0,76
2. Tiedonhallinnan taito (dokumentin nimea- 6 0,58

misen ja tallentamisen taito)

3. Ratkaisun perustelun taito 6 0,46

4. Vaihtoehtoisten ratkaisujen 6 0,70

esittdmisen taito

5. Yleinen ongelmanratkaisutaito 24 0,63

Huom. Tiedonhallinnan taidon summamuuttujassa kolme osiomuuttujaa mittasi nimedmisen tai-
toa ja kolme tallentamisen taitoa; a = Cronbach alpha

Taulukossa 5 on esitelty tutkimuksen summamuuttujat. Neljd ensimmaistd sum-
mamuuttujaa muodostettiin keskiarvomuuttujina, jolloin mitta-asteikko ei
muuttunut. Ongelman maédérittelyssd, ratkaisun perustelussa sekd vaihtoehtois-
ten ratkaisujen esittamisessd maksimipistemdérd oli 2 pistettd. Summamuuttu-
jien arvot luokiteltiin siten, ettd pisteet 0-0,69 vastasivat huonoja, 0,7-1,39 keskin-
kertaisia ja 1,4-2 hyvid taitoja. Tiedonhallinnan taito sisélsi dokumentin nimea-
misen ja tallentamisen. Dokumentin nimedmisessd maksimipistemddrd oli 3.
Summamuuttujien arvot luokiteltiin siten, ettd pistemédra 0-0,99 vastasi huonoja,
1-1,99 keskinkertaisia ja 2-3 hyvid taitoja. Tallentamistehtdvissd maksimipiste-
maédrd oli 1, ja summamuuttujien arvoista pisteet 0-0,33 vastasivat huonoja, 0,34-
0,66 keskinkertaisia ja 0,67-1 hyvid taitoja.

Viides summamuuttuja, yleinen ongelmanratkaisutaito, muodostettiin las-
kemalla kaikki mittauskerran havaintoarvot yhteen. Yhteenlasketut erilliset vai-
heet perustuivat ongelmanratkaisumalleihin, joten summamuuttuja oli teoreetti-
sesti mielekds. Kustakin vaiheesta oli mahdollista saada enintdan 12 pistettd, jo-

ten mittauskerran maksimipisteméadrd oli 48. Maksimipistemddrdan perusteella
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muodostettiin mahdollisimman tasavaliset luokat siten, ettd pisteet 0-7,99 vasta-
sivat huonoja, 8-19,99 kohtalaisia, 20-29,99 keskinkertaisia, 30-39,99 hyvii ja 40-
48 erinomaisia ongelmanratkaisutaitoja.

Summamuuttujille laskettiin myos Cronbach alphan arvot. Suuretta kayte-
tddn mittarin luotettavuuden mittaamiseen (Metsamuuronen 2009, 145), sen kon-
sistenssin eli yhtendisyyden tarkasteluun (KvantiMOT 2018). Yleisend ohjeena
kaytetddn sitd, ettd arvon tulisi olla yli 0,7 (Muijs 2011, 217). Taulukossa 5 on esi-
telty Cronbach alphat summamuuttujille. Arvo oli matalin ratkaisun peruste-
luissa (0,46) ja korkein ongelman maddrittelyn taidossa (0,76).

Ongelmatehtdvid oli kahdenlaisia. Kolme tehtdvéaa liittyi tiedoston ni-
medmiseen ja kolmen tiedoston kansioimiseen. Nimedmisen tehtédvissa korkein
pistemééra oli 3, kun kansioimisessa se oli 1 (ks. taulukko 2). Ndin summamuut-
tujassa tiedonhallinnan taito painottui nimedmistehtdvan ratkaisu (ks. taulukko
5, kohta 2). Tehtavatyyppien erilainen pisteytys perustui tehtdvien vaikeusta-
soon. Nimedminen vaatii useita osavaiheita, kun nimi muodostetaan projektin
nimen tai piirustusnumeron sekd tarkenteen ja muiden tietojen perusteella. Kan-
sioimisessa sen sijaan valitaan oikea vaihtoehto annetuista kansioista. Nimedmi-
sessd oli toisin sanoen kolme vaihetta ja kansioimisessa yksi vaihe. Tilanne vastaa
PIAAC:n (ks. Malin 2013; 17, 22, 24) pisteytystd, jossa useita osavaiheita sisalta-
neistd tehtdvistd sai enemman pisteitd kuin yksinkertaisista tehtdvistd, joissa ei
ollut valivaiheita. Alkumittauksen summamuuttujia kaytettiin myos loppumit-

tauksessa.
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6.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) on laatinut eettiset periaatteet ihmis-
tieteellisen tutkimuksen tekemiseen. Ohjeet voidaan jakaa kolmen osa-alueeseen,
jotka ovat tutkittavan itsemddardadmisoikeuden kunnioittaminen, vahingoittami-
sen vilttdminen sekd yksityisyys- ja tietosuoja (TENK 2009, 4). Nditd ohjeiden
osa-alueita tarkastellaan seuraavassa.

Itsemiddrdamisoikeuden kunnioittaminen tarkoittaa sitd, ettd osallistumi-
nen on vapaaehtoista ja perustuu riittavaan tietoon. Lisdksi tutkittavia tulee in-
formoida riittavasti tiedonhankinnasta (TENK 2009, 4-5). Tutkittaville annettiin
mahdollisimman paljon tietoa tutkimuksen kulusta infokirjeessa (liite 1), joka l&-
hetettiin sihkopostilla ennen ensimmadisen vaiheen aloittamista (taulukko 1). Kir-
jeessd kerrottiin, ettd tutkimus on Jyvéaskyldn yliopistossa kasvatustieteellisessa
tiedekunnassa tehtdvéa pro gradu -tutkielma, jonka aiheena ovat aikuisten ongel-
manratkaisutaidot. Henkiloille annettiin mahdollisuus kysy4 lisdtietoja ja halu-
tessaan kieltdytyd tutkimuksesta. Kirjeessd kuvattiin tiedon keruun tarkka aika-
taulu pdivamadrineen ja kellonaikoineen seké sen eri vaiheet. Kirjeen tarkoituk-
sena oli antaa mahdollisimman tarkka kuva siitd, mita osallistuminen tarkoitti ja
millaista ajankédyttod se keskiméddrin vaati. Tehtdviin kuluva ajankdytt6 arvioi-
tiin, silld niiden tekemiselle ei ollut aikarajoitusta. Koska tutkittavat suorittivat
tehtdvait itsendisesti ja ne saattoi tehdd myos osissa, ei tarkkaa ajankayttod ollut
mahdollista méaritelld etukdteen kuin keskimédardisend arviona.

Vahingon vilttamiselld tarkoitetaan neuvottelukunnan mukaan tutkitta-
ville aiheutuvien henkisten, taloudellisten ja sosiaalisten haittojen vélttamista.
Henkisia haittoja voidaan valttaa silld, ettd tutkittavia kohdellaan arvostavasti, ja
myos tutkimusraportin kirjoittamistyyli on heitd kunnioittava. (TENK 2009, 7-8).
Tutkimuksen ajankohdaksi valittiin alkusyksy, jotta se ei osuisi projektitydsken-
telyn kannalta kiireisimpddn vuodenaikaan ja kuormittaisi ndin mahdollisim-
man vahén tutkittavia. Opetuskokeilussa pyrittiin my6s ottamaan huomioon yk-
sittdisten henkilviden aikatauluja. Kaksi henkil6é ei paédssyt osallistumaan ongel-

manratkaisutaitoja kéasitelleelle luennolle. Luento videoitiin heitd varten, ja video
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toimitettiin katsottavaksi ennen vilitehtdvien ja loppumittauksen tekemista.
Kontrolliryhméd ei ollut mukana interventiossa. Heille jdrjestettiin kuitenkin
sama ongelmanratkaisutaitoja késittelyt luento kuin koeryhmallekin mutta vasta
loppumittauksen jdlkeen. Myos kontrolliryhmalle haluttiin antaa mahdollisuus
saada luennolla kasitelty tieto. Hoylen (2005, 231) mukaan on epdeettistd jattaa
kontrolliryhmd ilman sellaista kasittelyd, josta voi olla heille hyotya. Tutkittavien
ajan arvostamista haluttiin tuoda esille my6s lahjakorttiarvonnalla. Kolme tutkit-
tavaa sai loppumittauksen jdlkeen 50 euron arvoisen lahjakortin S-ryhmaan. Ar-
vonta suoritettiin nostamalla hatusta kolme lappua, joissa kussakin oli yhden tut-
kittavan numerokoodi.

Taloudelliset ja sosiaaliset haitat tarkoittavat niitd haittoja, jotka aiheutuvat
tutkittaville tutkimusjulkaisusta. Haitat liittyvat usein tilanteisiin, joissa yksityi-
syyttd tai tietosuojaa koskevia sddntojd ei ole noudatettu tai tutkimusjulkaisun
tulokset ”esitetddn arvostelevasti, asenteellisesti tai epakunnioittavasti”. N4itd ti-
lanteita saattaa tulla historiallisen ja yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen saralla,
jossa pohditaan muun muassa vallankdyton epdkohtia. (TENK 2009, 7.) Edelld
kuvattu tilanne ei sindnsd liity tdhdn kasvatustieteellisen opinndytetyShon,
mutta taloudelliset ja sosiaaliset haitat liittyvét toisaalta kiintedsti ohjeiden kol-
manteen osa-alueeseen, yksityisyyteen ja tietosuojaan. Yksityisyys pyrittiin var-
mistamaan silld, ettd sekd infokirje ettd alku- ja loppumittauksien ongelmatehta-
vit ldhetettiin jokaiselle osallistujalle omalla, erilliselld sdahkopostilla. Alku- ja
loppumittausten tehtdvdpapereihin ei myoskdan kirjoitettu osallistujien nimid,
vaan kunkin tutkittavan vastauslomakkeessa oli pelkkd numerokoodi. Tutkitta-
via koskevat aineistot eivat olleet tunnisteellisia, koska niissd ei esitetty nimid,
osoitteita tai muuta tietoa, jolla tutkittavat olisi mahdollista tunnistaa (vrt. TENK
2009, 8). Kvantitatiivisen tutkimusraportin esitysmuodossa, jossa tulokset rapor-
toidaan tilastoina, ei ole yksittdisen henkilén tunnistamisen mahdollisuutta
(emt.). Raportin kvalitatiivinen osuuden tulokset esitettiin myos siten, ettei tut-
kittavien anonymiteetti vaarannu. My6s yrityksen kanssa sovittiin anonymitee-
tistd. Tdma toteutettiin siten, ettd tutkimusraporttiin liitetyistd infokirjeesta (liite

1) ja alkumittauksen tehtdvista (liite 2) poistettiin yritystd yksiloivat tiedot. Myos
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tehtdvaohje (liite 3) stilisoitiin siten, ettd yrityksen dia-pohja poistettiin ja vireja
muokattiin. Ongelmatehtdvien ratkaisuja ei esitetty pisteytysesimerkeissd, koska
projektien nimistd saattaisi olla mahdollista tunnistaa yritys. Alku-ja loppumit-
tauksessa kdytettyjen suunnitteludokumenttien osalta varmistuttiin my®os siitd,

ettd ne olivat julkisia ja niitd oli ndin mahdollista kadyttda tutkimuksessa.



7 YHDYSKUNTASUUNNITTELIJOIDEN ONGEL-
MANRATKAISUTAIDOT

Tulokset kuvataan siten, ettd jokaista tutkimuskysymystd tarkastellaan erikseen.
Ensin esitellddn alkumittauksen tuloksia sekd ongelmanratkaisun eri vaiheissa
ettd kokonaisuutena. Sitten tarkastellaan tuloksia opetuskokeilusta ja viimeiseksi

siitd saatuja palautteita.

7.1 Ongelman madadrittelyn taito

Ongelman madrittelyn vaiheessa kolmen tutkittavan taitotaso oli huono ja seit-
semdn keskinkertainen (kuvio 1). Taitotasot oli muodostettu siten, ettd keskiar-
vosummamuuttujan arvot 0-0,69 vastasivat huonoja, 0,7-1,39 keskinkertaisia ja

1,4-2 hyvii taitoja.

T T
Huono Keskinkertainen Hywva

KUVIO 1. Ongelman mddrittelyn taito alkumittauksessa (n = 10)

Huonossa vastauksessa ei tunnistettu tai pohdittu ongelmaa lainkaan. Keskin-
kertaisessa vastauksessa oli tunnistettu jokin nime&dmists tai tallentamista hanka-
loittavat seikka, jota pohdittiin henkilokohtaisesta ndkokulmasta. Esimerkiksi
vastaus "Tdmad on jokin tietomallin loki/tiedostoluettelo. En tunne tietomallin-

nusta tai siihen liittyvid tiedostonnimedmiskaytanteitd. Arvaamalla menee” (T5)
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oli laadultaan keskinkertainen. Hyvissd vastauksessa ongelmaa pohdittiin laa-
jemmin myos tiedonjakamisen ja jatkokdyttdmisen ndkokulmista. Hyvissd vas-
tauksissa oli tunnistettu, ettd dokumentin nimeadmiselli tai tallentamisella on vai-

4

kutusta paitsi omaan my6s muiden tyoskentelyyn. Vastaus ”... tulisi silld olla
selkedmpi ja havainnollisempi nimi ja tunnus, joka olisi helposti haettavissa pii-

rustusluettelosta...” (T3) oli laadultaan hyva vastaus.

7.2 Tiedonhallinnan taito

Tiedonhallinnan taitoihin kuuluivat dokumentin nimedmisen taito ja tallentami-
sen taito. Taitoja mitattiin siten, ettd alkumittauksessa kolme dokumenttia nimet-
tiin ja kolme tallennettiin. Nimedmistehtdva oli tallentamistehtdvad vaikeampi,
ja siitd sai enemman pisteitd. Dokumentin nimedmisessd taidot maarittyivit hei-
koiksi summamuuttujan arvioilla 0-0,99, keskinkertaisiksi arvoilla 1-1,99 ja hy-
viksi arvoilla 2-3. Tallentamisessa huonoja taitoja vastasivat pisteet 0-0,33, kes-
kinkertaisia 0,34-0,66 ja 0,67-1 hyvid taitoja. Nimedmisen ja tallentamisen taidot
on yhdistetty tiedonhallinnan taidot -muuttujaan (ks. taulukko 2) muissa ana-

lyyseissa.

7.2.1 Dokumentin nimeimisen taito

Kuviossa kaksi (sivulla 57) on esitelty tulokset dokumenttien nimedmistehta-
vistd. Nimedmistaito oli huono seitsemalld ja keskinkertainen kolmella tutkitta-
valla. Dokumentin nimedmisessd annettiin yksi piste oikein muodostetusta pro-
jektitunnuksesta ja yksi oikein muodostetusta tarkenteesta. Mikéli elementit oli-
vat oikeassa jdrjestyksessd, annettiin myos tdstd yksi piste. Kohdeyrityksen
kanssa oli sovittu anonymiteetistd, joten yksittdisid vastauksia ei esitelld. Doku-

menttien nimissé esiintyi lyhennelmia projektitunnuksista, joista yritys on mah-
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dollista tunnistaa. Dokumentin nimedmisen taidoissa tutkittavat sijoittuivat paa-
osin huonojen taitojen kategoriaan, joten dokumenttien nimedminen oli haasta-

vaa.

T T T
Huono Keskinkertainen Hywva

KUVIO 2. Dokumentin nimedmisen taito (n = 10)

722 Dokumentin tallentamisen taito

Dokumentin tallentamisessa tuli sijoittaa valmiiksi nimetty asiakirja oikeaan

kansioon.

E_

4-

2—

T T
Huona Keskinkertainen Hywa

KUVIO 3. Dokumentin tallentamisen taito (n = 10)
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Dokumentin tallentamisessa (kuvio 3) taitotasot olivat pddosin hyvid. Vain kah-
della tutkittavalla taidot olivat huonot. Tulos puoltaa sitd, ettd tallentamisen teh-

tava oli helpompi kuin nimedmisteht&va.

7.3 Ratkaisun perustelun taito

Ratkaisujen perustelutaidoissa seitsemén tutkittavaa sijoittui huonolle taitota-
solle ja kolme keskinkertaiselle (kuvio 4). Taitotasot oli jdlleen muodostettu siten,
ettd keskiarvosummamuuttujan arvot 0-0,69 vastasivat huonoja, 0,7-1,39 keskin-

kertaisia ja 1,4-2 hyvii taitoja.

W] T T T
Huono Keskinkertainen Hyva

KUVIO 4. Ratkaisun perustelemisen taito (n = 10)

Pisteytyksen ennakkokriteerin oli joko dokumentin nimedmisen taito tai sen tal-
lentamisen taito. Yhdestd relevantista perustelusta kuten ”“excel sisdltdad kaikki
projektin aikana kootut tietomallit eri suunnittelualoilta” (T1) tai “kyseessa hank-
keen yleiskartta” (T4) olivat yhden pisteen arvoisia perusteluja, silld niissd oli
yksi relevantti perustelu. Mikéli relevantteja perusteluja oli kaksi, annettiin vas-
taavasti kaksi pistettd, kuten vastauksesta “nimestd kdy ilmi projektin nimi ja do-
kumentin sisdlt6” (T7). Koska projektin nimi ja dokumentin sisdlto olivat omia

osa-alueita tehtdvdohjeessa, ne tulkittiin erillisiksi perusteluiksi.
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7.4 Vaihtoehtoisten ratkaisujen esittimisen taito

Vaihtoehtojen esittdmisessd oli tallentamisen osa-alueen lisdksi hyvid taitotasoja.
Kolme tutkittavaa sijoittui hyvien taitojen alueelle, kuuden taidot olivat keskin-
kertaisia, ja vain yhdelld taidot olivat huonot (kuvio 5). Vastaus oli laadultaan
huono, jos vastauksena oli esimerkiksi “en pohtinut” (T4). Keskikertaisessa vas-
tauksessa oli tuotu esille muita vaihtoehtoja. Hyvéassd vastauksessa oli lisdksi esi-
tetty jotakin pohdintaa vaihtoehtojen esittdmisen lisdksi. Tiedoston kansioimisen
kohdalla hyvé vastaus oli esimerkiksi ”“mietin aluksi myos kansioita 02_L&htoai-
neisto_mutta koska nimessd oli XREF, niin laittaisin sen 04_Projektityd-kansi-
oon” (T9). Muutaman vastaajan kohdalla oikea ratkaisu dokumentin nimeen 16y-

tyi heiddn pohtimistaan vaihtoehtoisista ratkaisuista.

T T T
Huono Keskinkertainen Hyva

KUVIO 5. Vaihtoehtoisten ratkaisujen esittdmisen taito (n = 10)
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7.5 Yleinen ongelmanratkaisutaito

Alkumittauksessa médritettiin myos tutkittavien yleinen ongelmanratkaisutaito.
Taitotaso madritettiin laskemalla yhteen kaikki alkumittauksen 24 osiomuuttu-
jaa. Tutkittavat sijoittuivat pddosin kohtalaisten tai keskinkertaisten taitojen

luokkiin. Liséksi yhden tutkittavan taidot olivat huonot ja yhden hyvit.

4=
3_
2_
-1 —
0 T T 1
Huono Keskinkertainen Erinomainen
Kohtalainen Hywva

KUVIO 6. Yleinen ongelmanratkaisutaito (n = 10)

Taitotasojen luokat oli muodostettu mahdollisimman tasavaélisiksi siten, ettd pis-
teet 0-7,99 vastasivat huonoja, 8-19,99 kohtalaisia, 20-29,99 keskinkertaisia,

30-39,99 hyvid ja 40-48 erinomaisia ongelmanratkaisutaitoja.
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7.6 Ongelmanratkaisutaitojen parantuminen opetuskokeilun
avulla

Toisena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, kehittyivitko tyontekijoiden ongel-
manratkaisutaidot, kun niitd harjoiteltiin 1,5 viikkoa kestdneen opetuskokeilun

aikana.

TAULUKKO 6. Ryhmien tulokset alkumittauksessa tarkasteltuna Mannin-Whit-
neyn U-testilld

Muuttuja Koeryhmd  Kontrolliryhma U p
(ka.) (ka.)

Ongelman méaérittelyn taito 09 0,4 2,0 ns.

Tiedonhallinnan taito (dokumentin 1,5 0,8 5,0 ns.

nimeédmisen tai tallentamisen taito)

Ratkaisun perustelun taito 0,7 1,0 5,0 ns.

Vaihtoehtoisten ratkaisujen esitta- 1,4 0,5 9,0 ns.

misen taito

Yleinen ongelmanratkaisutaito 24,50 15,67 5,0 ns.

Huom. ka. = keskiarvo; tiedonhallinnan taidon summamuuttujassa kolme osiomuuttujaa mittasi
nimeédmisen taitoa ja kolme tallentamisen taitoa; ns. = ei tilastollista merkitsevyytta

Taulukossa 6 on esitelty koe- ja kontrolliryhméan suoriutumista alkumittauk-
sessa. Koeryhmdn taitotaso oli kontrolliryhméaa korkeammalla kolmella osa-alu-
eella: ongelman maédérittelyssd, tiedonhallinnassa sekad vaihtoehtoisten ratkaisu-
jen esittdmisessd. My0s yleisessd ongelmanratkaisutaidossa koeryhmat tulokset
olivat paremmat, ja ne sijoittuivat keskinkertaisten taitojen luokkaan. Kontrolli-
ryhmén taidot olivat sen sijaan kohtalaiset. Kontrolliryhma oli kuitenkin koeryh-
mad taitavampi ratkaisun perustelemisessa. Ryhmien erot eri taidoissa eivat kui-

tenkaan olleet tilastollisesti merkitsevia.
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TAULUKKO 7. Ryhmien alku- ja loppumittausten tulokset sekd Wilcoxon sija-

luku testin arvot

Ryhma
Muuttuja Koe- Kontrolli-
ryhmaé ryhma
Am Lm w P Am Lm w p
(ka.) (ka.) (ka.) (ka.)
Ongelman maarit- 0,9 0,8 -1,1 ns. 0,4 0,5 -0,5 ns.
telyn taito
Tiedonhallinnan 1,5 1,3 -0,7 ns. 0,8 1,0 -0,5 ns.
taito
Ratkaisun perus- 0,7 0,8 -0,6 ns. 1,0 0,5 -0,6 ns.
telu taito
Vaihtoehtoisten 1,4 1,6 -1,8 ns. 0,5 0,3 -1,3 ns.
ratkaisujen esitta-
misen taito
Yleinen ongel- 24,50 24,29 -1,2 ns. 15,67 13,33 -1,1 ns.

manratkaisutaito

Huom. Am = alkumittaus, Lm = loppumittaus, ka. = keskiarvo, ns. = ei tilastollista merkitsevyytta

Taulukossa 7 on esitelty ryhmien tuloksia alku- ja loppumittauksessa sekd mit-

taustulosten eroja Wilcoxon sijalukutestilld. Testi soveltuu kahden ryhmin tois-

tomittausten analysointiin (Metsamuuronen 2009, 1267).

Koeryhmén suoriutuminen parani perustelujen ja vaihtoehtoisten ratkaisu-

jen esittdmisessd. Vaikka ryhmaén ldhtotaso vaihtoehtoisten ratkaisujen esittami-

sessd (ka. = 1,4) oli jo suhteellisen korkea, tapahtui taidossa kuitenkin parantu-

mista. Kontrolliryhmé paransi taitoja ongelman mddrittelyssd ja tiedonhallin-

nassa. Yleiset ongelmanratkaisutaidot pysyivit koeryhmalld ldhes ennallaan,
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kontrolliryhmalld ne heikkenivit hieman. Analyysien tulokset eivit olleet tilas-
tollisesti merkitsevid. Myos tehtdvavastausten pituudet alku- ja loppumittauk-
sessa laskettiin maarittamalld jokaisen tutkittavan vastausten keskimddrdinen pi-

tuus.

TAULUKKO 8. Vastausten pituus alku- ja loppumittauksessa (sanojen luku-

maard)
Vastauksen pituus Koeryhma (ka.) Kontrolliryhma (ka.)
Alkumittaus 220 158
Loppumittaus 277 124
Muutos (%) +26 % -22%

Koeryhmén vastaukset olivat loppumittauksessa keskimddrin neljanneksen
(26 %) pidempid kuin alkumittauksessa. Kontrolliryhmdlld vastaukset sen sijaan

lyhenivit noin viidenneksen (22 %).

7.7 Palaute opetuskokeilusta
7.7.1 Kokemuksia harjoittelun hyodyllisyydesta

Koeryhmialdisiltd pyydettiin palautetta opetuskokeilusta loppumittauksen yh-
teydessa viidelld kysymykselld. Ensimmaisend heiltd kysyttiin, oliko harjoittelu
ollut hyodyllista. Harjoittelulla tarkoitettiin luentoa, luentotehtavia sekd luennon
jalkeen itsendisesti tehtyjd ongelmatehtavia. Kaksi tutkittavaa oli tulkinnut myos
alku- ja loppumittaukset harjoitteluksi ja antoi niistd palautetta. Kaikki tutkitta-
vat kuvasivat harjoittelua jollakin tasolla hytdylliseksi. Kolme tutkittavaa kuvasi
ajattelun laadun parantumista. Ndistd kaksi (T1 ja T2) koki, ettd ajattelun eri vaiheet
jasentyivat paremmin, ja yksi (T4) kuvasi, ettd harjoittelu auttoi pohtimaan asiaa

harkitummin ja myds huomaamaan, ettd asiat "eivit olekaan niin selvdd kuin
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miltd aluksi ndyttdd". Kolme tutkittavaa koki, ettd luennosta oli hyotya (T1, T3,

T5). Sitd kuvatiin “informatiiviseksi ja hyodylliseksi” (T3), yksi tutkittavista mai-

nitsi luentoharjoitukset hyvind elementteind harjoittelussa (T5). Vilitehtivisti

tuotiin sen sijaan esille eridvid mielipiteitd. Yksi tutkittava koki ne hyodyllising,

koska niissd “joutui oikeasti miettid ongelmanratkaisun eri vaiheita” (T7). Toinen

henkilo (T3) olisi sen sijaan kaivannut muutamaa esimerkkivastausta tehtdvien

yhteyteen.

TAULUKKO 9. Teemoiteltuja vastauksia kysymykseen harjoittelun hy6dyllisyy-

desti

Teema

Vastaus

Ajattelun laadun paraneminen

Luennon hyodyllisyys

Nimedmiskaytantojd joutuu miettiméén paljon, mutta tédssa
ehkd jasentyi paremmin, mitd ajatuksia joutuu kdymaan
lépi erilaisten tiedostojen kanssa. Luento oli hyva. (T1)

Kylld. Ongelmanratkaisumallin kdytto antoi tapoja jdsen-
nelld omia ajatuksia ongelmia ratkaistessa. (12)

Tuli varmaan enemmaén mietittyd nimedmis- ja kansiointi
juttujen kautta ongelmia. Tavallisesti niitd ei tule mietittyd
niin paljoa. Jos alkaa oikein miettim&&n néita asioita, tuntuu
ettei kaikki olekaan niin selvdd kuin miltd aluksi nayttda.
(T4)

Nimedmiskadytantojd joutuu miettiméddn paljon, mutta tédssa
ehkd jasentyi paremmin, mitd ajatuksia joutuu kdyméaan lapi
erilaisten tiedostojen kanssa. Luento oli hyva. (T1)

Luento oli erittdin informatiivinen ja hyodyllinen. Vilitehté-
vat olivat itselleni hieman monitulkintaisia, joten muutama
esimerkkivastaus olisi voinut olla tarpeellinen. (T3)

En tied&d ovatko ndma4 harjoitustehtdvit kovinkaan hysdylli-
sid ongelmanratkaisun kannalta. Mikili tuntee kyseisid do-
kumentteja ja kéyttdad kansiorakennetta tydssadn kuten kuu-
luu, ovat vastaukset kysymyksiin itsestddn selvid. Mikali ei
tunne, vastaaminen menee arvaamalla, enki koe, ettd ongel-
manratkaisumallista oli tdllaisessa paljoakaan hyo6tyéa. Sen si-
jaan luennolla tehdyt harjoitukset olivat enemmén tarkoi-
tuksenmubkaisia. (T5)
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7.7.2 Oppiminen harjoittelun avulla

Toinen kysymys kartoitti asioita, joita tutkittavat kokivat oppineensa harjoittelun
aikana. Heitd pyydetiin myos listaamaan kolme tidrkeintd asiaa. Keskeisin teema,
joka nousi esille kaikissa vastauksissa kahta lukuun ottamatta oli ongelmanrat-
kaisumalli tai sen soveltaminen tavalla tai toisella (ks. taulukko 4, s. 47). Yhden
tutkittavan vastauksessa saattoi olla mainittuna useita elementtejd tdhan tee-
maan liittyen. Neljd tutkittavaa kuvasi oppineensa ongelman jakamista osiin,
kolme kuvasi parantuneensa eri nikokulmien huomioimisessa, ja yksi koki, etta
malli pysdytti pohtimaan asiaa. Ongelmanratkaisumalliin tai sen soveltamiseen
liittyvid kommentteja oli kaiken kaikkiaan yhteensd 12 kappaletta. Lisdksi kaksi
tutkittavaa oppi tiedostojen nimedmistd kokeilun aikana. Tutkittava 1 toi mielen-
kiintoisella tavalla esille seikan, jonka takia nimedmistehtdvét oli alun perin va-
littu alku- ja loppumittauksen ongelmatehtdviksi. Han kuvaa, "ettd on tullut pal-
jonkin pohdittua nimedmisid ja joutunut etsimddn muiden v&drin nimedmid ja
tallentamia tiedostoja”.

Kolmas kysymys kartoitti tutkittavien kokemuksia siitd, mitkd seikat hei-
ddn mielestddn edistivat oppimista parhaiten. Téhdn kysymykseen saatiin viisi
vastausta. Niistd neljdssd tuotiin esille luento oppimista edistdneend seikkana.
Yksi tutkittavista kuvasi sitd “mielenkiintoiseksi ja ajatuksia heréattavaksi” (T7),
toisen mielestd luennolla tehty paritehtdva oli mielekds (T5), kolmas mainitsi, etta
luento “auttoi ndkemaan asiat eri tavalla kuin jos olisi vain lukenut kalvoilta...”
(T4).

Neljannessa kysymyksessa tutkittavilta kysyttiin myos ehdotuksia siitd, mi-
ten ongelmanratkaisutaitoja voisi opettaa toisin tai mitd opetuskokeilusta heidan
mielestddn jdi puuttumaan. Kysymykseen saatiin neljd vastausta, joista yhdessa
oli esitetty useita ehdotuksia. Vastauksessa ehdotettiin opetuksen jdrjestamista
todellisten tyotehtaviin liittyvien ongelmatilanteiden ymparille siten, ettd ongel-
mia ratkottaisiin yhteisollisesti (T7). Myos tarkemman ongelmanratkaisumallin
tai ohjeen kadyttaminen apuna tuotiin esille. Kuten tutkittava kuvaa, téllaisessa

opetustavassa ”opettajankin taytyy tuntea alaa” (17).



66

Viimeisessd kysymyksessd oli mahdollista antaa muuta palautetta. Kysymyk-
seen saatiin viisi vastausta. Neljd vastausta toi esille myonteisid ajatuksia tai ko-
kemuksia joko aiheesta tai opetuskokeilusta (T3, T4, T5 ja T7). Esimerkiksi tutkit-
tava 7 totesi, “mielenkiintoinen aihe, ja varmasti hyodyllista kyseenalaistaa omaa
ajattelupolkuaan ja saada uutta ideaa, kuinka ldhestyd asiaa”. Yksi vastauksista
toi esille ongelmatehtdvien haasteellisuutta ja vastausten laatimisen vaikeutta
(T2). Yksi tutkittavista pddtyi kiinnittimdan luennolla jaetun ongelmanratkaisu-

mallin tyopisteensd seindlle (T5).



8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Tutkimuksen tulokset esitetddan ensin lyhyesti, minkd jélkeen niitd pohditaan tar-
kemmin tutkimuskysymyksittdin. Tutkittavien taidot vaihtelivat ongelmanrat-
kaisun eri vaiheissa siten, ettd parhaat taidot olivat tallentamisessa ja vaihtoeh-
toisten ratkaisujen esittamisessd ja heikoimmat dokumentin nimedmisessd ja rat-
kaisun perusteluissa. Yleiset ongelmanratkaisutaidot olivat keskiméérin kohta-
laiset tai keskinkertaiset. Taitoja harjoitelleen koeryhmén tulokset antoivat viit-
teitd siitd, ettd taidot vaihtoehtoisten ratkaisujen pohdinnassa paranivat. Muu-
tokset eivét kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitsevid. Koeryhmin tehtdvavas-
taukset pitenivit noin neljanneksen, kun kontrolliryhmén vastaukset sen sijaan
lyhenivit. Koeryhmaille tehdyn kyselyn mukaan opetuskokeilu ja harjoittelu ko-
ettiin hyodyllisiksi. Sen aikana opittiin kdyttaméddn tai soveltamaan ongelman-

ratkaisumallia esimerkiksi jakamalla tyOstettdva ongelma vaiheisiin.

8.1.1 Ongelmanratkaisutaitojen lihtotaso

Ongelman maédrittelyn taito on tdrkedd suunnittelutyssa. Sharpin (1991) mu-
kaan tyon tilannut asiakas ei vilttdmaéttd osaa tarkastella tilannetta suunnittelu-
tyon ndkokulmasta, jolloin todellisen ongelman maédarittely on tdrked osa suun-
nittelijan ammattitaitoa. Oikean ongelman tai kysymyksen esittaminen onkin on-
nistuneen ongelmanratkaisun edellytys. Ongelman maéérittelyssa seitsemén tut-
kittavan taidot olivat keskinkertaiset ja kolmen huonot. Tamadn muuttujan koh-
dalla mittari ei ollut tdysin onnistunut, silld muutama tutkittava ymmarsi tehta-
vdnannon eri tavalla kuin oli tarkoitettu. Osa ei toisaalta tunnistanut tilanteessa
ongelmaa, vaan ratkoi tehtdvan pohtimatta tilannetta ongelma-kisitteen kautta.
Koska mittaus ei ollut tdysin onnistunut, tulee tuloksiin suhtautua varauksella.
Tiedonhallinnan taidot koostuivat kahdesta osa-alueesta, dokumentin ni-

medmisen ja tallentamisen taidoista. Muista vaiheista poiketen tama kohta oli
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suljettu, ja jokaiseen tehtdvaan oli yksi oikea vastaus. Dokumentin nime&dmisessa
seitsemdn tutkittavan taidot olivat huonot ja kolmen keskinkertaiset. Tulokset
tukevat sitd, ettd nimedmisen harjoittelu oli tarpeellista. Dokumentin nimedmi-
nen on tyovaihe, joka toistuu suunnittelutydssa kaikilla tekniikka-alueilla. Muu-
tamissa vastauksissa tuotiin esille, ettd nimedminen oli vaikeaa, koska vieraan
tekniikka-alueen nimedmissddnndistd ei ollut kokemusta. Tehtdvdd varten oli
kuitenkin annettu erillinen sadannosto, jota tuli seurata. T&lld pyrittiin varmistu-
maan siitd, ettd tehtdavian suorittaminen oli mahdollista, vaikka tutkittavilla oli
erilaisia tyotaustoja. Valmiiksi nimetyn dokumentin tallentaminen kansioon oli
sen sijaan helpompaa. Kahdeksalla henkil6llad taidot olivat hyvit ja vain kahdella
huonot. Tatd tulosta voi tarkastella kahdesta ndkokulmasta. Tulokset antavat
viitteitd siitd, ettd kansioiminen oli helpompaa kuin nime&dminen. Toisaalta kyse
voi olla my0s siitd, ettd kun dokumentti on nimetty oikein ja loogisesti, on sen
sijoittaminen oikeaan kansioon helppoa. Dokumentin nimestd selvidd sen oleel-
linen sisilto, jolloin tallentaminen oikeaan paikkaan on vaivatonta. Tiedonhallin-
nassa nimedmisen ja tallentamisen osa-alueet ovat tdltd osin yhteydessa toisiinsa.

Ratkaisun perusteleminen eli argumentointi on tarkedd sekd suljettujen etta
avoimien ongelmien ratkomisessa. Suunnittelutyolle ominaisissa avoimissa on-
gelmissa sen merkitys kuitenkin korostuu, ja sitd voidaan kadyttdd apuna ongel-
man ratkaisun tarkastelussa, kun tarjolla on monia ratkaisuvaihtoehtoja (Jonas-
sen 2011, 321; 335). Ratkaisun perustelujen taidoissa seitsemén tutkittavan taidot
olivat huonot ja kolmella keskinkertaiset. Tulos on ylladttava, kun otetaan huomi-
oon tutkittavien tyonkuva. Muuttujan pisteytys oli kuitenkin sidoksissa ratkai-
sun laatuun, eikd laadullisesti huonon vastauksen perusteluista annettu pisteitd,
vaikka perustelut olisivat sindllddn olleet jarkevid ja hyvaksyttavid. Koska erityi-
sesti nimedmisen tehtdvét olivat haasteellisia, on luonnollista, ettd myos peruste-
lujen taitotasot jaivat mataliksi. On toisaalta syytd todeta, ettd suunnittelutychon
liittyvissd ratkaisuissa on harvoin yhtd oikeaa ratkaisua. Kun omia valintoja ar-
vioidaan, on tdrkedd ottaa tilanteeseen kantaa harkitusti ja perustellusti (Cho &
Jonassen 2002). Jos tutkittavien taitoja olisi tarkasteltu ratkaisuvaiheeltaan avoi-

mella ongelmalla, olisivat tulokset voineet olla parempia.
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Vaihtoehtoisten ratkaisujen esittdmisen taito oli hyva kolmella, keskinkertainen
kuudella ja huono yhdelld tutkittavalla. Tdimén osa-alueen taidot olivat toiseksi
parhaat tallentamisen taitojen jdlkeen. On luontevaa, ettd tyontekijoiden taidot
talld osa-alueella olivat hyvét. Suunnittelutyén avoimissa ongelmissa vaihtoeh-
toisten ratkaisujen tarkastelu on tarkedd (vrt. Jonassen & Kim 2009).
Alkumittauksen tuloksia tarkasteltiin myos yleisten ongelmanratkaisutai-
tojen ndkokulmasta. Taitoja kuvaava muuttuja muodostettiin summamuuttujana
kaikista mittarin osioista. Taitotasojen luokat oli muodostettu siten, ettd pisteet
0-7,99 vastasivat huonoja, 8-19,99 kohtalaisia, 20-29,99 keskinkertaisia, 30-39,99
hyvid ja 40-48 erinomaisia ongelmanratkaisutaitoja. Yhdelld tutkittavalla taidot
olivat huonot, neljilld kohtalaiset, neljdlld keskinkertaiset ja yhdelld hyvit. Tu-
loksia voidaan tarkastella suhteessa PIAAC-tutkimuksen tuloksiin. PIAAC-tut-
kimuksen tulosten mukaan koulutustasolla oli yhteys ongelmanratkaisutaitoi-
hin. Lukion tai korkea-asteen suorittaneet suoriutuivat opistoasteen suorittaneita
paremmin, ja ldhes 70 % sijoittui korkeimmille tasoille 2 tai 3. (Malin, ym. 2013,
39.) Taman tutkimuksen osallistujista kaikki olivat suorittaneet joko ylemman tai
alemman korkeakoulututkinnon tai lukion, joten tulokset erosivat PIA AC-tutki-
muksen havainnoista. Tulokset erosivat myos idn ja suoriutumisen nakokul-
masta. PIAAC- tutkimuksessa suomalaisten hyvéa suoriutuminen selittyi osin 20-
39 -vuotiaiden hyvilld suorituksilla (emt.). Tamédn tutkimuksen tutkittavista 80 %

sijoittui tdhdn ikdluokkaan.

8.1.2 Taitojen parantuminen opetuskokeilun avulla

Koeryhma oli mukana opetusinterventiossa, johon kuului luento, luentotehtavia
sekd itsendistd harjoittelua. Itsendinen harjoittelu tarkoitti sitd, ettd kukin tutkit-
tava valitsi 2-3 tyohon liittyvad arkista ongelmaa ja ratkoi ne kayttamallda apuna
vaiheittaista ongelmanratkaisumallia. Vastaukset kirjoitettiin tehtdavapaperiin,
joka palautettiin. Harjoittelujakso kesti 1,5 viikkoa. Koeryhman mittaustulokset

paranivat hieman ratkaisun perustelussa (0,7 vrs. 0,8) sekd vaihtoehtoisten rat-
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kaisujen esittamisessé (1,4 vrs. 1,6). Vaihtoehtoisten ratkaisujen esittdmisen taito-
taso oli jo ldhtotilanteessa korkea (1,4), mutta tuloksissa oli kuitenkin havaitta-
vissa pientd paranemista. Kun ldhtttaso on korkea, on taitojen parantaminen
vaativaa. [lmiostd kadytetddn nimitystd kattoefekti. Tuloksissa oli toisin sanoen
viitteitd siitd, ettd opetuskokeilu oli hyodyllinen, vaikka erot alku- ja loppumit-
tausten vélilld eivat olleetkaan tilastollisesti merkitsevid. Vaihtoehtoisten ratkai-
sujen pohtiminen onkin tdrkedd suunnittelutyossa. Sitd tarvitaan, koska ongel-
missa on useita ratkaisutapoja ja paras ratkaisu liittyy usein tyon tilanneen asi-
akkaan tavoitteisiin ja padmaéaériin (Sharp 1991). Vaihtoehtoisten ratkaisujen poh-
timinen on tdrkedd myos siksi, ettd lopputulosta arvioidaan alan ulkopuolisten
standardien avulla (Jonassen ym. 2006). Vaihetta voidaan toisaalta ldhestyd myos
Pélyan ongelmanratkaisumallin viimeisen vaiheen, ratkaisun tarkastelun ja arvi-
oinnin, kautta. Tama vaihe jatetddan usein vdliin, vaikka sen on oppimisen kan-
nalta tarkein (Hannula 2014, XII). Ongelmanratkaisumalli (liite 4) sisdlsi ohjaavia
kysymyksid, joita olivat vaihtoehtoisten ratkaisujen pohdinnassa muun muassa
“mietitké muita vaihtoehtoja?”, “mitd ne olivat?” ja “mitkd ovat niiden hyviét ja
huonot puolet?”. Omosewon (2015) ja Leongin (2012) tutkimuksissa ongelman-
ratkaisumallin kédytto paransi suorituksia. Omosewon ym. (2015) tutkimuksessa
mallia kdyttaneen koeryhmdn oppimistulokset paranivat verrattuna kontrolli-
ryhmaééan, kun kontrolliryhma osallistui normaaliin luento-opetukseen. Leongin
ym. (2012) tutkimuksessa tutkittava koki, ettd ongelmanratkaisumalliin perustu-
nut apupaperi auttoi paitsi ldhestyméadn ongelmaa harkitummin, paransi myos
ratkaisun tarkastelua ja arviointia.

Vaikka argumentointi yhdistetddn usein erityisesti avoimiin ongelmiin, on
siitd apua myds suljettujen ongelmien ratkomisessa. Vaihtoehtoiset ratkaisut voi-
daan maadritelld vastavdiitteiksi Toulimin (1984) mallia mukaillen. Niiden puuttu-
minen on yleistd, kun asioita perustellaan (Jonassen & Kim 2010; Jonassen, Shen,
Marra, Cho, Lo & Lohani 2009). Tuloksissa oli viitteita siitd, ettd koeryhman tu-
lokset paranivat vasta-argumentoinnissa. On mahdollista, ettd tuloksiin vaikutti
ongelmanratkaisun tukena kéytetty malli, jossa oli vasta-argumentointiin ohjaa-

via apukysymyksid.
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Koeryhman vastaukset pitenivat 26 %, kun niitd verrattiin alkumittaukseen. Tois-
tomittausefekti on voinut vaikuttaa vastausten pituuteen. Efektid pyrittiin kui-
tenkin pienentamaddn silld, ettd tehtdvéasisallot vaihdettiin. Kontrolliryhmalla ei
tapahtunutkaan samaa, vaan ryhmén vastaukset lyhenivat noin 22 % alkumit-
tauksesta. Toistomittausefektin sijaan onkin mahdollista, ettd koeryhméan vas-
taukset pitenivét, koska ongelmanratkaisumalli ohjasi pohtimaan tilannetta vai-
heittain ja harkiten. Sen ohjaavat kysymykset saattoivat auttaa tarkastelemaan

tilannetta monisanaisemmin ja laajemmin kuin alkumittauksessa.

8.1.3 Palaute opetuskokeilusta

Koeryhmiltd pyydettiin myos palautetta opetuskokeilusta viiden kysymyksen
avulla. Ensimmadisend kysyttiin, oliko harjoittelu hyodyllistd. Kaikki tutkittavat
kuvasivat sitd jollakin tasolla hyodylliseksi. Liahes puolet ryhmastd kuvasi ajatte-
lun laadun parantumista joko ajattelun eri vaiheiden parempana jasentymisend
tai harkitumpana pohtimisena. Tulosta voidaan tarkastella suhteessa Zhangin
(1997) ajatuksiin siitd, ettd ulkoisella apuvélineelld voidaan vaikuttaa kognitiivi-
seen toimintaan. Toisaalta kokemus voi liittyd kognitiivisen kuorman vihenemi-
seen, kun tehtdva jaksotettiin osiin (Clark ym. 2006, 9).

Toinen kysymys kartoitti asioita, joita tutkittavat kokivat oppineensa har-
joittelun aikana. Viisi tutkittavaa seitsemadstd toi esille harjoittelussa kaytetyn on-
gelmanratkaisumallin tai sen soveltamisen. Tarkeimpind elementteind tuotiin
esille ongelman jakamista eri osavaiheisiin sekd muiden ndkokulman huomioi-
mista ongelman tunnistamisessa. Ongelman tunnistaminen on Sharpin (1991)
mukaan haastavaa suunnittelutyossd, jossa tyon tilannut asiakas ei valttamatta
tunnista sitd. Koska paras vaihtoehto suunnitelmalle on kuitenkin kytkoksissa
asiakkaan paamddriin, on hyva tunnistaa suunnitelmaan liittyvit eri tahojen na-
kokulmat asiaan. Kaksi tutkittavaa kuvasi oppineensa tiedostojen nimedmista
harjoittelujakson aikana. N&in tutkimuksessa toteutui my6s Schroederin ja Les-
terin (1989) kolmas ndkokulma ongelmanratkaisutaitojen harjoitteluun eli opet-

taminen ongelmanratkaisun kautta (engl. teaching via problem solving).
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Kolmas kysymys kartoitti oppimista parhaiten edistdneita seikkoja. Nelja tutkit-
tavaa toi esille ongelmanratkaisua kasitelleen luennon. Luennolla kaytiin ldpi
yleisid asioita ongelmanratkaisusta sekd esiteltiin ongelmanratkaisumallin hyo-
tyjd sekd harjoittelutehtdvissa kaytetty malli. Tuloksesta voi tehdd sen johtopaa-
toksen, ettd ongelmanratkaisun harjoittelussa on hyodyllistd paitsi opettaa jota-
kin ongelmanratkaisusta myds opettaa sitd varten Schroederin ja Lesterin (1989)
jaottelun mukaisesti. Ottamalla ongelmanratkaisumalli mukaan harjoitteluun
koeryhmadldiset saivat apuvélineen ldhestyd ja ratkoa harjoitustehtdvien ongel-
matapauksia. Lyhytkin luento-opetus voi olla hyodyllistd, ja sen aikana voidaan
esitelld ongelmanratkaisua eri nakokulmista.

Neljanteen kysymykseen vaihtoehtoisista tavoista opettaa saatiin vain yksi
konkreettinen vastaus. Siind ehdotettiin opetuksen jarjestamistd tyotehtdvien yh-
teyteen siten, ettd kulloinkin esilld olevaan tyon ongelmatilanteeseen saisi tukea
tyOoyhteisoltd. Vastaus kuvastaa paitsi tyon haastavuutta myos kaipuuta yhtei-
sollisestd tuesta, kun tyotehtdvissa tulee vastaan avoin kysymys, jota ei itse osaa
ratkaista. Vastauksessa tuotiin esille myos ongelmanratkaisumallin jatkokehitta-
minen siten, ettd se ohjaisi tilanteessa vield tarkemmin. Téallainen olisi mahdol-
lista tyostdd esimerkiksi Gen ja Landin (2004) ajatusten mukaan niin, ettd ongel-
man hankalat vaiheet kartoitetaan, minkd jalkeen kokenut asiantuntija kuvaa ne
oman pdéttelyketjunsa kysymykset, joiden avulla hdn tyostdda ongelmaa. Ongel-
manratkaisussa ja raataloidyn ongelmanratkaisumallin kidytossa saattaa olla po-
tentiaalia myos yhdyskuntasuunnittelijoiden tyontekijoiden arjessa ja tyon avoi-
mien ongelmien ratkomisessa.

Myos viimeisen kysymyksen, vapaan palautteen, vastaukset jdivdt niu-
koiksi. Yhdessd vastauksista tuli esille, ettd alku- ja loppumittausten tehtdvit oli-
vat haastavia. Tama vaikeus johtui vastaajan mukaan siitd, ettd tehtdviin ei ollut
selkeitd ohjeita ja vaihtoehtoja oli useita. Tédtd vastausta voi tulkita kahdella ta-
valla. Tutkittava on ensinndkin kokenut tehtdvien ratkaisut avoimiksi ongel-

miksi, joissa on useita vaihtoehtoja. Toisaalta vastauksen perusteella voi pohtia
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sitd, oliko mittausten tehtdvananto onnistunut ja annettiinko siind riittavasti tie-
toa. Mikdli alku- ja loppumittausten yhteydessd annettu ohjeistus on ollut epa-

selvd, on se voinut vaikuttaa myds mittausten tuloksiin niitd alentavasti.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella reliabiliteetin ja validiteetin ka-
sitteiden avulla. Nditd seikkoja tarkastellaan tutkimuksen kvantitatiivisen osuu-
den ndakokulmasta. Palautekyselyn kvalitatiivista analyysid késitelldan lyhyesti

kvantitatiivisen osuuden tarkastelun jalkeen.

8.2.1 Tutkimuksen reliabiliteetti

Tutkimuksen reliabiliteetti tarkoittaa mittaustulosten toistettavuutta eli tulosten
pysyvyyttd mittauskerrasta toiseen (Hirsjarvi ym. 2009, 231; Vilkka 2007, 149).
Kyse on siis mittauksesta ja sen tarkkuudesta tai virheettomyydesta (Vilkka 2007,
149; Nummenmaa 2010, 346). Tutkimuksen tarkkuutta voidaan arvioida neljan
seikan perusteella: (1) pohtimalla otoksen onnistuneisuutta, (2) vastausprosent-
tia, (3) muuttujia koskevien tietojen syoton huolellisuutta sekd (4) mahdollisia
mittavirheitd. Reliabiliteettid tulee tarkastella jo tutkimuksen tekemisen aikana.
(Vilkka 2007, 149-150.)

Ensimmadisend elementtind tutkimuksen reliabiliteetin tarkastelussa on Vil-
kan (2007, 150) mukaan otoksen onnistuneisuuden pohtiminen. Se ei tédssa tutki-
muksessa kuitenkaan ole tarpeen, silld osallistujat oli valittu tarkoituksella har-
kinnanvaraisesti. Tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus, jonka tuloksia ei voi
yleistdd perusjoukkoon eli suomalaisiin yhdyskuntasuunnittelualan tydntekijoi-
hin yleisemmin. Satunnaisotos ei kuitenkaan ollut mahdollinen, silld tutkimus
tehtiin yhdessd alan monista yrityksistd, ja tutkittavien valinnassa haluttiin ottaa
huomioon sekd tyoskentelypaikkakunta ettd eri osastojen tyotilanteet. Kaytan-
non syistd mukaan oli liséksi mahdollista saada vain rajallinen maara henkiloita.

Koska luento haluttiin pitdd kasvokkain, henkilitd valittiin mukaan kahdelta
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paikkakunnalta. Tutkittavia ei myoskddn valittu osastoilta, joista tiedettiin etu-
kiteen, ettd aineiston keruu tulisi sijoittumaan samanaikaisesti laajojen ja vaati-
vien suunnitteluhankkeiden kanssa. Tyotilanteen huomioiminen oli osa tutki-
muksen eettistd nakokulmaa. Kiireisimpid osastoja ei haluttu kuormittaa, ja ndin
pyrittiin vélttamaan mahdollisia henkisid haittoja, joita tutkimukseen osallistu-
misen aiheuttama lisikuormitus olisi voinut aiheuttaa (vrt. TENK 2009).

Toisena elementtind reliabiliteetin tarkastelussa on vastausprosentti. Kai-
kilta tutkittavilta saatiin vastauslomakkeet kummallakin mittauskerralla. Vas-
tauksissa oli kuitenkin jonkin verran osakatoa. Ensimmadiselld mittauskerralla ka-
toprosentti oli 3,25 % ja toisella 2,5 %. Puuttuvat vastaukset painottuivat padosin
vaihtoehtoisten vastausten pohdintaan. Puuttuvat vastaukset ovat aina ei-toivot-
tavia analyysin kannalta (Nummenmaa 2010, 158), ja ennen analyysin aloitta-
mista tulee pddttdd, miten niitd kasitellddn. Tutkimuksessa pdddyttiin kaytta-
maédn kaikkia saatavissa olevia havaintoja (ks. Arhosalo ym. 2018), sill4 se oli tut-
kimuksen kannalta kdytannollisin vaihtoehto. Tahédn vaihtoehtoon liittyy kuiten-
kin my6s ongelmia. Kun osa havaintoarvoista puuttuu, tunnuslukuja lasketaan
eri mddrdstd havaintoja (Arhosalo ym. 2018). Tam& on voinut vaikuttaa tutki-
muksen tuloksiin. Ongelmanratkaisun osa-alueista juuri vaihtoehtoisten ratkai-
sujen pohdinnassa koeryhmdn taidot paranivat, joskaan tulos ei ollut tilastolli-
sesti merkitseva.

Myds syoton huolellisuus liittyy tutkimuksen reliabiliteettiin. Muuttujien
saamat arvot siirrettiin késin excel-tiedostosta SPSS-tilasto -ohjelmaan. Jokainen
syotetty tieto tarkistettiin kolmeen kertaan mahdollisten virheiden l6ytamiseksi.
Ndin varmistuttiin siitd, ettd tietojen siirtdmisen yhteydessa ei tapahtunut syot-
tovirheita.

Reliabiliteettid tulee pohtia vield mittavirheen ndkokulmasta. Mittavirheilld
tarkoitetaan kysymyslomakkeen kysymysten ja vastausvaihtoehtojen tarkaste-
lua siltd kannalta, onko mittari mitannut tutkittavia asioita kattavasti (Vilkka
2007, 150). Tutkimuksen ohjaavilla kysymyksilld mitattiin ongelmanratkaisun
taitoa. Vastausvaihtoehtoja ei annettu, vaan tutkittavat saivat kirjoittaa vastauk-

sen vapaasti vastauslomakkeeseen eikd vastauksen pituutta rajattu. Kysymykset
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perustuivat vaiheittaiseen ongelmanratkaisumalliin, jossa suoritus koostuu eril-
lisistd osavaiheista. Pelkdn ratkaisun lisdksi mitattiin ongelman hahmottamista
sekd ratkaisun perustelua ja vaihtoehtoisten ratkaisujen arviointia. Jonassenin
(2011, 345) mukaan erilaisia mittaustekniikoita on syytd yhdistelld. Tassa tutki-
muksessa mittariin sisdltyi kaksi erillistd osa-aluetta Jonassenin (emt.) mainitse-
mista tavoista mitata taitoja: sekd ongelmanratkaisusuorituksen arviointi ett4 rat-
kaisua tukevien argumenttien tarkastelu. Ongelmanratkaisun taitoja olisi voinut
tutkia tehtdvien lisdksi myos haastattelemalla tutkittavia. T&lld tavoin olisi voitu
saada enemmadn tietoa niistd ajatuksista ja pohdinnoista, joita he tekivit ongel-
matehtdvid ratkoessaan, silld vastaukset jdivit osin niukoiksi.

Tutkimuksen reliabiliteettiin liittyy lisdksi se, kuinka monta henked on te-
kemdssd pisteytystd. Tutkimuksessa ei ollut rinnakkaisluokittelijaa. Yrityksen
asiantuntija neuvoi kuitenkin tilanteissa, joissa pisteytys vaikutti monitulkintai-

selta. Tamdn voidaan katsoa parantaneen tutkimuksen reliabiliteettid.

8.2.2 Tutkimuksen validiteetti

Tutkimuksen validius kuvaa sitd, miten hyvin tutkimus on mitannut sitd, “mita
oli tarkoituskin mitata” (Vilkka 2007, 150; ks. my®os Hirsjarvi ym. 2009, 231). Tama
tarkoittaa sitd, miten teoreettiset kdsitteet on operationalisoitu kyselylomakkee-
seen eli mittariin. My0s validiteettia voidaan arvioida neljan seikan perusteella.
Ensimmadisend tulee tarkastella, miten késitteiden operationalisointi arkikielelle
on onnistunut. Toiseksi tulee pohtia sitd, ovatko tutkittavat ymmartaneet kysy-
mykset siten kuin tutkija tarkoitti. Kolmantena tulee tarkastella valitun asteikon
toimivuutta ja neljintend mittarin mahdollisia epatarkkuuksia. (Vilkka 2009,
150.)

Jos pohditaan ensin késitteiden operationalisointia arkikielelle, on tutkitta-
van ilmion arkisuudesta ja yleisyydestd hyotyd. Ongelman tai ongelmanratkai-
sun késitteet ovat jollakin tasolla tuttuja kaikille. Ongelma-sanaan liittyy kuiten-

kin yleiskielessd kielteinen kaiku, ja mittarin ensimmdinen ohjaava kysymys
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“mikd nimedmisessd/tallentamisessa on ongelmana?” saattoi tuntua tutkitta-
vista oudolta. Muutama tutkittava ei kokenut tehtdvissd ongelmaa. Silti heidan
ratkaisunsa saattoi olla laadultaan hyvd. Ohjaava kysymys ei tavoittanut ndiden
tutkittavien ajatuksia ja pohdintoja vaiheen aikana. Kysymys olisikin todenna-
koisesti kannattanut muotoilla enemmaén arkikieliseksi kysymalld esimerkiksi
“minkdlaisia asioita pohdit ennen kuin ryhdyt nimedmé&én/kansioimaan doku-
menttia?” tai “millaisia seikkoja sinun tulee ottaa huomioon, kun nimeét/kan-
sioit dokumenttia?”. Kyseisen muuttujan operationalisointi ei ollut tdysin onnis-
tunut, ja erilainen kysymysmuoto olisi saattanut parantaa mittausten pistemaa-
rid timan muuttujan kohdalla. Tilannetta voidaan toisaalta tarkastella myos
Mayerin ja Wittrockin (2006, 288) rutiiniongelman késitteen avulla. Jos ongelma-
tilanne on entuudestaan tuttu ja sithen on opittu sopiva ratkaisumalli aiemmin,
ei siind tunnisteta varsinaista ongelmaa. Ongelmanratkaisun harjoittelun yhtena
tavoitteena on juuri tdma ratkomisen automatisoituminen.

Toinen elementti validiteetin arvioimisessa on pohtia, ovatko tutkittavat
ymmartaneet kysymykset siten kuin tutkija tarkoitti. Kanasen (2008, 25) mukaan
kysymykset ovatkin kvantitatiivisessa tutkimuksessa keskeisid tutkimuksen luo-
tettavuuden ja laadun kannalta. Hyva kysymys on sellainen, jonka ”vastaaja ym-
maértdd oikein, jonka edellyttdmaé tieto hanelld on ja johon liittyvéan tiedon han
haluaa antaa” (emt.). My0s tdssd kohdassa huomattiin haasteita ensimmadisen ky-
symyksen kohdalla. Vaikka kysymykset oli pyritty muotoilemaan mahdollisim-
man selkeiksi ja yleiskielisiksi, osa tutkittavista ymmarsi ensimmaisen kysymyk-
sen “mikd tilanteessa on ongelmana?” eri tavalla kuin oli tarkoitettu. Sen sijaan,
ettd he olisivat pohtineet dokumentin nimedmistd annettujen sdantdjen pohjalta,
he tarkastelivat ldhtonimed tai ldhtonimen ja dokumentin sisdllon suhdetta. Seka
kysymysten tarkempi muotoilu ettd tehtdvien ohjeistaminen kirjallisten ohjeiden
liséiksi lyhyelld ohjevideolla olisi voinut parantaa mittauksen validiteettia.

Valitun asteikon toimivuus on kolmas validiteetin kriteeri. Asteikkoon liit-
tyvat valinnat tehtiin tutkimuksen suunnitteluvaiheessa, kun tutkittavien maara

tarkentui ja oli tehty paatos siitd, ettd eri ryhmilta mitataan keskiarvoja. Jarjestys-
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asteikko sopi tdhan tarkoitukseen. Mittarin pisteytysta olisi toisaalta voinut laa-
jentaa siten, ettd pisteitd olisi annettu kahden pisteen vélein (0, 2 ja 4). Né&in pis-
teisiin olisi saanut enemman varianssia.

Viimeisend validiteetin tarkastelussa tulee pohtia sitd, millaisia epéatark-
kuuksia mittariin sisdltyy. Mittauksissa tehtiin kahdenlaisia tehtdviad: kolme ni-
medmistehtdvdd ja kolme kansioimistehtdvdd. Nimedmistehtdvassd oli useita
osavaiheita, kun kansioimistehtdvéssa tuli suorittaa vain yksi toimenpide eli va-
lita annetuista kansiovaihtoehdoista oikea. Nimedmistehtdvien maksimipiste-
maédrd oli kolme, kun kansioimistehtdvidstd annettiin enintddn yksi piste. Pistey-
tyksessd painottuivat siis nimedmistehtdvien suoritukset. Jokaisessa ongelman-
ratkaisun osavaiheessa oli kuitenkin sama maksimipistemdara (12 pistettd), joten
tarkasteltaessa yleisid ongelmanratkaisutaitoja, vaiheet olivat tasavertaisia.

Palautekyselyn kvalitatiivinen aineisto analysoitiin kdyttamalld teemoitte-
lua. Mdkeldn (1990, 47) mukaan kvalitatiivista analyysid voidaan tarkastella sen
arvioitavuuden ja toistettavuuden ndkokulmista. Arvioitavuus tarkoittaa sitd,
ettd tutkimusraportin lukija pystyy seuraamaan tutkijan paittelya. Toistettavuu-
della hin taas viitaa siihen, ettd luokittelu- ja tulkintasaannot on esitetty riittavan
yksiselitteisesti ja ettd niitd seuraamalla olisi mahdollista p&d&std samoihin tulok-
siin. (Emt.) Tutkimusraportin aineiston analyysi -osiossa (taulukko 4) on pyritty
kuvaamaan analyysid siten, ettd Médkeldn mainitsemat kriteerit tayttyvat. Myos

palautteiden vastausotteita on esitelty raportissa (taulukko 9).
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8.3 Ongelmatehtivien ja opetusintervention tarkastelua

8.3.1 Ongelmatehtiva

Tutkimuksen ongelmatehtavat liittyivit tiedonhallintaan. Ne olivat ratkaisultaan
suljettuja sdadntoongelmia, vaikka suunnittelijoiden tydssd painottuvat avoimet
ongelmatilanteet. Valittua ongelmatehtadvaa tuleekin tarkastella kriittisesti. Kay-
tannon syistd tutkimukseen valittiin tehtdvd, joka kdvi useamman tekniikkalajin
suunnittelijalle, silld yhtd yksittdistd osastoa ei ollut mahdollista valita mukaan
tutkimukseen. Tutkittavat toimivat siis hieman erilaisissa tehtédvissd, joten tehta-
védn tuli soveltua yleisesti kaikille. Toisaalta tehtéviin tuli olla yksi vastaus, jotta
tutkija pystyi tekemddn pisteytyksen itsendisesti.

Tilannetta voi kuitenkin ldhestyd myos toisesta ndkokulmasta. Suljettu ja
yksinkertaiselta tuntuva ongelma voi olla sellainen, ettd sithen ei kiinnitetd huo-
miota eikd sitd mielletd ongelmaksi. Se voi kuitenkin toistua usein ja vaikuttaa
projektitydskentelyn tyyppisissa tyotehtdvissd usean henkilon tekemisiin. Koska
yrityksessd oli havaittu ongelmia tiedostojen nimedmisessd ja kansioimisessa, oli
kyse juuri tdllaisesta arkisen tyonteon ja sen sujumisen kannalta merkittavastd
ongelmasta. Vddrin nimetyt tai vadrdaan paikkaan tallennetut dokumentit ovat
ongelma, jonka my0s yksi tutkittavista toi vastauksessaan esiin. Ndin ongelma-
tyypin valitseminen tutkimukseen oli perusteltua. Téllaisia suljettuja, usein tois-

tuvia ratkaisemattomia ongelmia on todenndkdisesti kaikilla tyopaikoilla.

8.3.2 Opetusintervention tarkastelua

Opetuskokeilu ei parantanut koeryhmén tuloksia, eli silld ei saavutettu toivottua
efektid. Reichardtin (2006, 56) mukaan efektiin vaikuttaa viisi seikkaa. Ne ovat
(1) kasittely, (2) kasittelyn kesto, (3) kohdehenkil6 (4) konteksti ja (5) mitattava
kasite (engl. output variable). Opetusinterventio kesti 1,5 viikkoa ja koostui tun-
nin mittaisesta luennosta sekd itsendisestd harjoittelusta. Vaikuttavuus olisi voi-

nut parantua ensinndkin lisddmalld interventioon muitakin osa-alueita. Esimer-
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kiksi asiantuntijan osuus, jossa olisi kdyty ldpi kdytdannon esimerkkeja doku-
menttien nimedmisestd ja kansioimisesta, olisi voinut parantaa tuloksia. Gen ja
Landin (2004) mukaan ongelmanratkaisun harjoittelu kannattaa aloittaa apuky-
symyksilld, mutta myohemmissd harjoittelun vaiheissa asiantuntijan laatimat
ratkaisuesimerkit toimivat tehokkaammin. Téllaisen elementin lisidminen ope-
tusinterventioon olisi voinut parantaa tuloksia, silld dokumenttien nimedmiseen
liittyy alakohtaisia sddntojd ja periaatteita. Ndin harjoittelu olisi kohdentunut
myds paremmin tehtdvissd mitattuun asiaan ja Mayerin ja Wittrockin (2006, 298)
ajatusten mukaan konkreettisen aihealueen ymparille. Tunnin mittaiseen luen-
toon oli toisaalta sisdllytetty paljon asiaa. Sisdllon olisi voinut jakaa useammalle
kerralle ja toteuttaa osin esimerkiksi opetusvideoiden avulla. N&in asioiden
omaksumiseen olisi jidnyt enemman aikaa. Tutkittavat eivat toisaalta saaneet pa-
lautetta harjoittelusta (vrt. Leong ym. 2012). Se olisi myds voinut parantaa lop-
pumittauksen suorituksia.

Interventio oli ajallisesti varsin lyhyt. Vapalahden ym. (2013) tutkimuksessa
interventio kesti kuusi viikkoa ja sisélsi 30 oppituntia luentoja sekd 3 oppituntia
argumentoinnin harjoittelua. Ndin laajojen luentokokonaisuuksien lapivieminen
lienee mahdollista ldhinn4 silloin, kun tutkimus integroidaan osaksi oppilaitok-
sen opetusta. Jos taitoja taas harjoitellaan tyopaikalla, vastaavan laajuisten kurs-
situsten kdytannon toteutus voi olla haastavaa jollei mahdotontakin. Ajallisesti
pidempi interventio olisi kuitenkin todenndkéisesti parantanut tuloksia.

Kohdehenkil6iden motivaatio ja harjoitteluun kiytetty aika ovat todenna-
koisesti vaikuttaneet tuloksiin. Vilitehtdvind tyostettyjen ongelmien vastaukset
pyydettiin palauttamaan ennen loppumittausta. Vastaukset olivat varsin laaduk-
kaita, ja niissd oli kdytetty ongelmanratkaisumallia tehtdvadohjeistuksen mukai-
sesti. Vastaus jdi kuitenkin puuttumaan kahdelta tutkittavalta, joten on epévar-
maa, kuinka paljon he harjoittelivat taitoja ennen loppumittausta. Toisaalta tut-
kittavat toivat palautteissaan esille, ettd harjoittelu oli ollut hyddyllistd ja ongel-

manratkaisu oli heiddan mielestdin aiheena mielenkiintoinen.
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Kontekstilla Reichardt tarkoittaa niitd olosuhteita, joissa interventio tehd&dan. In-
tervention ajankohdaksi valittiin tarkoituksella alkusyksy, jotta tyotilanne olisi
otollinen harjoittelulle. Vastauksista kuitenkin ndkyi, ettd osalla tutkittavista oli
hektinen tyotilanne. Tamd ilmeni esimerkiksi siten, ettd mittausten vastaukset
viipyivit alkuperdisestd aikataulusta. Viipymisen syyksi mainittiin nimenomaan
tyokiireet.

Tutkimuksessa oli mitattavana kasitteend ongelmanratkaisutaidot. Késite
on varsin laaja, ja sen mittaamiseen on useita vaihtoehtoja. Tutkimuksen mitta-
riksi valittiin ongelmanratkaisusuorituksen mittaaminen. Tehtdvét olivat kum-
mallakin mittauskerralla rakenteeltaan samanlaiset, mutta niiden sisidlto vaihdet-
tiin. T&lld oli tarkoitus estdd toistomittausefekti. Tehtdvét pyrittiin laatimaan vai-
keustasoltaan samanlaisiksi kummallakin kerralla. On kuitenkin mahdollista,
ettd eri mittauskertojen tehtdvét olivat laadultaan eritasoiset. Mikéli loppumit-
tauksen tehtdvit olivat vaikeampia, on ymmarrettavad, ettd tulokset eivit paran-

tuneet.

8.3.3 Jatkotutkimushaasteet

Ongelmanratkaisutaitojen merkitys tydeldmdssd tulee korostumaan, joten il-
mion jatkotutkimukselle on selked tilaus. Taitojen harjoittelua on mahdollista 14-
hestyd monesta ndkokulmasta. Olisi ensinndkin mielenkiintoista tutkia ongel-
manratkaisumallia perehdyttdmisen tai mentoroinnin apuvilineend ja tarkas-
tella, voidaanko mallin avulla tiedon omaksumista ja siirtdmistd kokeneelta tyon-
tekijalta aloittelijalle tehostaa tai nopeuttaa. Tulevaisuuden tyoeldmaéssa tyoteh-
tavid vaihdetaan, kun osa vanhoista ammateista katoaa ja uusia tulee tilalle.
Niissa tilanteissa alakohtaisen tiedon omaksuminen tehokkaasti tulee entista tér-
keammaksi.

Ongelmanratkaisussa on toisaalta paljon mahdollisuuksia myts muun
tyossdoppimisen saralla. Tyteldmdn moninaisten tyotehtdavien suljettujen tai
avointen kysymysten tarkastelu ongelmanratkaisun keinoin on ehtymé&ton

kenttd jatkotutkimukselle. Tiedonhallinnan lisdksi yhdyskuntasuunnittelualan
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tyosséd olisi mielekdstd tutkia jotakin suunnittelutyon yksittdistd ja vaikeaksi ko-
ettua tyovaihetta. Lisdksi yhteisollisen ongelmanratkaisun kehittaminen olisi he-
delmallinen jatkotutkimuksen aihe. Erilaisissa opetuskokeiluissa voidaan tar-
peen mukaan yhdistelld elementtejd Schroederin ja Lesterin (1989) ndkokulmista:
voidaan opettaa jotakin ongelmanratkaisusta yleisesti, sen kautta tai sitd varten.
Alakohtaisen tiedon siséllyttdiminen harjoitteluun on kuitenkin tarkedd. Koska
taidot kehittyvit hitaasti, oppiminen vaatii monipuolisen sis&llon liséksi ennen

kaikkea riittavan pitkan harjoittelujakson.
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LIITTEET

Liite 1. Infokirje (2 sivua)

INFOKIRJE
31.8.2017

RYHMA 1

Heil

Laadin Jyvaskylan yliopistossa pro gradua aiheesta aikuisten ongelmanratkaisutaidot.

Aineiston keruu tapahtuu ty6paikallasi, ja sinut on valittu mukaan.

Osallistuminen vie yhteensa noin 2 tuntia. Se tarkoittaa itsenéisté tehtévien tekemista

sekd tyOpaikalla pidettavaa noin tunnin mittaista luentoa.

Saat tehtdvien ohjeet ja materiaalit sdhkopostilla aloituspéivan aamuna. Tehtdvien kes-
toksi on arvioitu 20-30 minuuttia, mutta aikarajoitusta ei ole. Tekemiseen on varattu ai-
kaa 3 paivéa, ja voit tehda ne itsellesi sopivana ajankohtana. Tehtavét voi tehdd myos

kotona, mikali sinulla on toimiva VPN-yhteys tai tallennat tehtdvan suorittamisessa tar-

vittavat materiaalit etukdateen tikulle. Vastaus palautetaan sahkopostilla.

Aikataulu:
1) Tehtava 1 (kesto 20-30 min)  11.9.-13.9. vélisena aikana ryhma 1 ja ryhmé 2
2) Luento 15.9. klo 13-14.(ryhma 1)/4.10. klo 10-11 (ryhma 2)

3) Tehtévé 2 (kesto 20-30 min)  27.9. - 29.9. vélisend aikana  ryhmé 1 ja ryhmd 2

Kirjeen ylakulmaan on merkitty, kumpaan ryhméaan kuulut. Mikali sinulla on kysymyk-
sié asiaan liittyen, vastaan niihin mielellani. Kaikki vastaukset kasitelld&dn anonyymisti

ja luottamuksellisesti. llmoitathan heti, jos et jostain syystd paése osallistumaan.
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Kaikkien mukana olleiden kesken (10 henkil6&) arvotaan 3 S-ryhmén lahjakorttia (2”50

eur) lokakuun alussa. Kiitos, kun annat aikaasi!
Ystavallisin terveisin,
Eeva Puumalainen

eeva.puumalainen@xx.xx

puh. Xxx
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Liite 2. Alkumittauksen tehtiva (3 sivua)

Tutkittavan numerokoodi

TEHTAVA 1
11.9.2017

TAUSTATIEDOT

Ika:
Tyo6tehtavé/tehtavanimike:
Koulutus:
Tyokokemusvuodet alalta:

Tyokokemusvuodet nykyisessa tydtehtavassa:

Olet suunnittelijana mukana projektissa xx.
Projektiin liittyy kuusi dokumenttia, jotka on numeroitu.

Dokumentit 10ytyvat xx:n verkkolevyltd: Xxxxxx

Tehtavénasi on antaa dokumenteille 1-3 nimi. Jata dokumentin numero pois, kun nimeat
niita.

Lue sahkopostin liitteend olevat ohjeet ennen aloittamista.

Tehtdva etenee niin, ettd vastaat seuraaviin kysymyksiin:

1: Mika nimeémisesséd on ongelmana? Mika tekee siitda ongelman?

2: Minkalaisen nimen annat dokumentille? Kirjoita dokumentille antamasi nimi.

3: Perustele, miksi nimesit dokumentin juuri t&lla tavalla.

4: Pohditko joitain muita nimivaihtoehtoja? Jos pohdit, mita ne olivat? Kerro, miksi

paadyit valitsemaasi nimivaihtoehtoon. Kirjoita muut vaihtoehdot.



94

Kirjoita ajatteluasi ja pohdintaasi mahdollisimman laajasti auki vastauksiin. Voit kayt-

t&a tilaa niin paljon kuin tarvitset.

Vastaukset

Dokumentti 1

Vastauksesi kysymykseen 1:
Vastauksesi kysymykseen 2:
Vastauksesi kysymykseen 3:
Vastauksesi kysymykseen 4:

Dokumentti 2

Vastauksesi kysymykseen 1:
Vastauksesi kysymykseen 2:
Vastauksesi kysymykseen 3:
Vastauksesi kysymykseen 4:

Dokumentti 3

Vastauksesi kysymykseen 1:
Vastauksesi kysymykseen 2:
Vastauksesi kysymykseen 3:
Vastauksesi kysymykseen 4:

Tehtava b)
Tehtavanasi on miettid, mihin kansioihin sijoittaisit dokumentit 4-6 (ndita dokumentteja

ei valttamatta tarvitse avata).

Tehtéva etenee niin, ettd vastaat seuraaviin kysymyeksiin:

1: Mika tallentamisessa on ongelmana? Miké tekee siitd ongelman?

2: Minka tallennuskansion valitset? Kirjoita kansion nimi.

3: Perustele, miksi tallentaisit dokumentin valitsemaasi paikkaan.

4: Pohditko muita vaihtoehtoja tallennuspaikalle? Jos pohdit, mit& ne olivat? Kerro,

miksi paadyit valitsemaasi kansiovaihtoehtoon. Kirjoita muut vaihtoehdot.
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Kirjoita ajatteluasi ja pohdintaasi mahdollisimman laajasti auki vastauksiin. Voit kayt-

t&a tilaa niin paljon kuin tarvitset.

Vastaukset

Dokumentti 4

Vastauksesi kysymykseen 1:
Vastauksesi kysymykseen 2:
Vastauksesi kysymykseen 3:
Vastauksesi kysymykseen 4:

Dokumentti 5

Vastauksesi kysymykseen 1:
Vastauksesi kysymykseen 2:
Vastauksesi kysymykseen 3:
Vastauksesi kysymykseen 4:

Dokumentti 6

Vastauksesi kysymykseen 1:
Vastauksesi kysymykseen 2:
Vastauksesi kysymykseen 3:
Vastauksesi kysymykseen 4:

Palauta vastaus viimeistdan 13.9.2017. Muista tallentaa tdméa vastauspaperi ennen pa-
lautusta.

Taytithdn myos taustatiedot. Kiitos vastauksistasi!
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Liite 3. Alku- ja loppumittauksen tehtivdohje (2 sivua)

Tiedostojen nimedaminen

Nlmlssﬁ on vﬂttettﬂvé skandmaawd&kkosné  ja enko:smerkkejé nama voivat aiheuttaa
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Tiedostojen sijoittaminen oikeaan kansioon

Kansiorakenneohije:
Paakansio

01_Hallinto

; 02_Lahtoaineisto

_ Lahtbaineistoluettelo ja itse aineisto.
103_Kokoukset Kokousai uistio seka liitteet
-04_Prolckityo el : aineist
05_Toimitukset

06_Arkisto l.opﬁiﬁmnilbéléto.tybri.loppmuotos
90 BIM Tietomallit; suunnitelmamallit, mallinnusaineisto




Liite 4. Ongelmanratkaisumalli

5.3 Ongelmanratkaisumalli (muistilista)

1. ONGELMAN TUNNISTAMINEN
v Mik& filanteessa on ongelmana?
v Miksi se on ongelma? Miksi sitd on tarked pohtfia?2

v Voiko ongelmaa tarkastella jonkun muun ndkoékulmasta?
Miten se vaikuttaa muiden tydskentelyyne Miké silloin on
ongelmana? Miksi?

v Mitd eri elementtejd ongelmaan littyy2 Miten ne ovat
yhteydessa toisiinsa?

2. RATKAISUN SUUNNITTELU JA TOTEUTUS
v Kuvaa se padttelyketju, milld paadyit ratkaisuun.
v Miten perustelet ratkaisua? Miksi se on oikein?g

3. RATKAISUN ARVIOINTI

v Mietitkd muita vaihtoehtoja? Mita ne olivat? Mitka ovat
niiden hyvéat ja huonot puolet?

v Oletko oftanut muiden nakékulman huomioon
ongelmassa? Miten ratkaisu vaikutiaa muiden
tyéskentielyyne Miksie

v Miksi kuitenkin p&adadyit omaan ratkaisuusi?2
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