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Esipuhe

Sysdys timin julkaisun kirjoittamiselle oli se, ettd Lahden ammattikorkeakoulun hoitotyén kou-
lutusohjelmassa siirryttiin ongelmaperustaisen oppimisen aikaan kymmenen vuotta sitten. Kym-
menen vuoden aikajakso on jo sellainen, jossa voidaan tarkastella millaisten vaiheiden kautta on
tultu tihin piivdin ja sille tarkastelulle millaisessa ongelmaperustaisen tydskentelyn arjessa hoi-
totydn koulutusohjelmassa nyt eletidn. Tamin julkaisun tarkoituksena on ennen kaikkea tuoda
esille opetuksen kiytintdd ongelmaperustaisen oppimisen maailmassa, meille hyviksi koettuja
ratkaisuja, uusia kokeiluja seki opettajien ja opiskelijoiden dinti. Toivon, ettd timi julkaisu he-
rittdd ajatuksia, toimii reflektoivana peilind niille, jotka ovat jo hypinneet ongelmaperusteisen
menetelmin kiyttd6n ja toisaalta innostaa niiti, jotka vasta ovat harkitsemassa siirtymisti timin
menetelmin kiyttoon. Toivon, ettd julkaisusta on hyotyd myds niille sairaanhoitajille, jotka oh-
jaavat ongelmaperustaisen menetelmin mukaan opiskelevia hoitotyon opiskelijoita.

Piitos ongelmaperustaisen oppimisen menetelmiin siirtymisestd lihti liikkeelle kolmen hoitotyn
opettajan osallistumisesta ongelmaperustaisen oppimisen menetelmii koskevaan koulutukseen
ja sielld syttyneeseen innostukseen tarkastella oppimista kokonaan uudella tavalla. He toimivat
tydyhteisossi vetureina, jotka tekivit ajatuksellista kddnnytystyotd ongelmaperustaisen oppimisen
puolesta. Tdmin kiddnnytystydn tuloksena alettiin tydyhteisossi kiydi keskustelua pedagogisis-
ta toimintatavoista ja mahdollisuudesta siirtyd ongelmaperustaisen oppimismenetelmin kiyt-
to6n. Kesilld 2001 jirjestettiin menetelmiin liittyvi koulutustilaisuus kaikille hoitotydn kou-
lutusohjelman opettajille ja syksylld 2001 aloitti ensimmaiinen sairaanhoitajaryhmi opiskelunsa
ongelmaperustaisen opetuksen menetelmilld. Heittdytyminen uuteen vaati uskoa ja rohkeutta
kaikilta opettajilta, silld ongelmaperustaisen oppimisen menetelmin osaaminen oli alussa varsin
ohutta ja opettajat hakivat luontevaa tapaa toimia pienryhmissi. Aluksi menetelmii toteutet-
tiin lihes teknisend suorituksena ja opettajat yrittivit toimia kirjaimellisesti oikealla” tavalla.
Menetelmin kiyttd6notto aiheutti paljon kriittistd keskustelua puolesta ja vastaan joskin myds
puhumattomuutta ja klikkiytymistd tydyhteisossd, kriisin aineksia. Ahdistuneita olivat ajoittain
sekid opettajat ettd opiskelijat. Kriittinen keskustelu ja koulutustilaisuuksiin osallistumiset ovat
vieneet asiaa kuitenkin eteenpiin ja osaamista on tullut kaikille lisid — osittain my®s yrityksen,
erchdyksen ja kantapiin kautta. Alussa opettajien huomion vei suurelta osin heritteiden laati-
minen ja tutoriaalitilanteissa toimiminen, mutta koulutusten ja kokemuksen mydti keskustelu
on kohdistunut entistd enemmin oppimisen taustoihin ja opetussuunnitelmatydhén. Asioissa
on edetty usein kidestd suuhun ja latvasta tyveen. Nyt kymmenen vuoden harjoittelun jilkeen
ongelmaperustaisen menetelmin kiyttd on luonteva ja jisentynyt osa koulutusohjelman toimin-
taa. Olemme uudistaneet opetussuunnitelmamme niin, ettd sen laajat moduulit mahdollistavat
ongelmaperustaisen menetelmin toteutumisen entisti paremmin, kiiytimme ainakin yhden ke-
hittimispiivin vuodessa menetelmin kiyton tarkasteluun, osallistumme menetelmiin liittyviin
koulutuksiin ja konferensseihin, olemme nimenneet menetelmin vastuuopettajan, joka muun
muassa perehdyttii uudet opiskelijat ja opettajat menetelmin kiytté6n. Olemme innostuneita
ongelmaperustaisen oppimisen haastavuudesta ja mahdollisuuksista soveltaa siti myés eri toi-
mintaympiristdihin. Nyt osaamme perustella menetelmin kiyton my®s niille, jotka sitd kriti-
soivat tai kyseenalaistavat.



Julkaisu rakentuu itseniisisti kappaleista, joten jos ongelmaperustainen menetelmi on tuttu
voi kappaleita hyvin lukea itselle sopivassa jirjestyksessi. Jos menetelmi on itselle vieraampi,
suosittelen lukemaan julkaisua esitetyssi jirjestyksessi. Ensimmiiset viisi kappaletta kuvaavat
ongelmaperustaisen oppimisen menetelmii ja sithen kytkeytyvid asioita, viimeiset nelji kappa-
letta kuvaavat opettajien ja opiskelijoiden kokemuksia ongelmaperustaisesta menetelmaisti. Toi-
vottavasti julkaisu tarjoaa mielenkiintoisen kurkistuksen ongelmaperustaisen oppimisen arkeen
hoitotyon koulutusohjelmassa.

Lahdessa 20.10.2010
Hannele Tiittanen
Hoitotyén koulutusohjelman yliopettaja
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Matleena Takaluoma

ONGELMAPERUSTAISEN OPPIMISEN MENETELMA
- SILLANRAKENNUSTA KOULUTUKSEN JA
TYOELAMAN VALILLE

"Ryhmalla on yhteinen tavoite... jokaisella on vastuu sekd omasta etta toisen oppimisesta”

Nykypiivini tieto uusiutuu nopeasti ja tydelimi edellyttidd tydntekijilti entisti enemmin tie-
don Kisittelyn, timitydn ja ongelmanratkaisun taitoja. Tulevaisuudessa tydtd on kehitettdvi
jatkuvasti ja tydyhteisdjen on oltava oppivia, uudistuvia ja tyontekijoiden on omaksuttava jat-
kuvasti uutta tietoa. Yhteiskunnan ja tydelimin muutokset tuovat uudistamishaasteita mys
koulutuksen tavoitteiden ja oppimisen uudelleen miirittelyyn seki opetuksen sisilllliseen etti
menetelmilliseen suunnitteluun.

Ongelmaperustaisen oppimisen (PBL) menetelmii pidetdin mahdollisuutena saavuttaa yhteis-
kunnan ja terveydenhuoltoalan muuttuneet ja lisiintyneet ammattitaitovaatimukset, silld sen
nihdiin mahdollistavan lisiéintyvin tietomiirin kisittelyn rajatussa ajassa. Ongelmaperustaisen
oppimisen nihdiin tiedollisten oppimisvalmiuksien lisiksi kehittivin ja antavan valmiuksia ref-
lektiiviseen ja kriittiseen ajatteluun, itseniiseen ongelmanratkaisuun, itsearviointiin, elinikiiseen
oppimiseen tarvittaviin taitoihin, tiedonhakuun, itseniiseen tydskentelykykyyn, vuorovaikutus-
ja tiimitydtaitoihin, toisten kunnioittamiseen, yhteisvastuullisuuteen seki tieteelliseen ajatte-
luun. PBL nihddin olevan myos yksi keino pienentii kuilua koulutuksen ja tydelimin valilla.

Timin artikkelin tarkoituksena on kuvata ongelmaperustaista pedagogiikkaa ja sen toteutus-
tapaa Lahden ammattikorkeakoulussa, sosiaali- ja terveysalalla, hoitotydn koulutusohjelmassa,
jossa PBL otettiin kiytté6n vuonna 2001.

Ongelmaperustaisen pedagogiikan keskeiset elementit

Ongelmaperustainen pedagogiikka perustuu kongnitiivis-konstrukdiiviseen sekid kokemuksel-
liseen oppimiskisitykseen. Se saa vaikutteita myds humanistisesta oppimiskisityksesti ja siini
ovat nikyvissi myds yhteistoiminnallisen oppimisen perusperiaatteet, kuten avoin ja monipuo-
linen vuorovaikutus, yksiléllinen vastuu, positiivinen riippuvuus, yhteisty6 seki toiminnan ar-
viointi ja pohdinta.

Ongelmaperustaisen pedagogiikan keskeiset elementit ovat perusryhmityoskentely, oppimishe-
rite, ongelmanratkaisuprosessi, toiminnan arviointi ja opiskelijan itseohjautuvuus.

Perusryhmatydskentely ja siihen liittyvat roolit

Perusryhmityoskentely on ongelmaperustaisessa oppimisessa opiskelun keskeisin tydskentely-
muoto, jolla tarkoitetaan pienissi perusryhmissi opettajan opastuksella tapahtuvaa ryhmitys-
kentelyi. Perusryhmi koostuu n. 12 opiskelijasta seki opintojaksonopettajasta. Ryhmilli on yh-
teinen tavoite ja oppiminen nihdiin yhteisvastuulliseksi, jolloin jokaisella on vastuu sekd omasta
ettd toisen oppimisesta. Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa ryhmai nihdiin toimivan ns. op-
pimisen vilineend. Perusryhmitydskentelyssi ryhmin jisenilld on erilaisia rooleja. Opiskelijoi-



den keskuudesta valitaan jokaiseen perusryhmiistuntoon puheenjohtaja, sihteeri ja tarkkailija.
Rooleja vaihdetaan siten, ettd jokainen ryhminjisen tydskentelee vuorollaan erilaisessa roolissa.

Puheenjohtajan tehtivini on huolehtia prosessin etenemisesti vaiheiden mukaisesti, aikatau-
lussa pysymisesti, tarvittaessa puheenvuorojen jakamisesta seki yhteenvetojen tekemisesti. Pu-
heenjohtaja ottaa huomioon my®s sopivan tydskentelytahdin sihteerin ty6ti ajatellen ja tekee
tarpeen mukaan yhteenvetoja sihteerin avustuksella istunnon etenemisesti ja tuotetuista asioista.
Puheenjohtaja myds rohkaisee ryhmiin hiljaisimpia jisenii osallistumaan tydskentelyyn ja huo-
lehtii kaikille samanvertaisen osallistumismahdollisuuden. Puheenjohtaja toimii roolitydsken-
telynsd rinnalla tasavertaisena, keskustelevana ryhmin jiseneni.

Sihteerin tehtivini aloitusvaiheessa on kirjata ylos keskustelussa esiin tulleet asiasanat jolloin sih-
teeri toimii ns. ryhmin tydrukkasena sanojen ryhmittelyvaiheessa. Purkuvaiheessa sihteeri kirjaa
ylés istunnon aikana oleellisimman tiedon ryhmin tuottamasta tiedosta ja pyrkii luomaan loogi-
sen yhteenvedon joko mind-mapin, kisitekartan tai kuvion kautta ryhmin tuottamasta tiedosta.
Sihteeriltd ei edellyteti erillistd yhteenvedon laatimista istunnon jilkeen, vaan istunnosta laadi-
tusta koosteesta voidaan ottaa valokuva, joka viediin opintojakson verkkosivustolle. My®s sih-
teeri pyrkii oman toimensa ohella osallistumaan aktiivisena keskusteluun ja tiedon tuottamiseen.

Tarkkailija on istunnon aikana hiljainen havainnoitsija. Hin kirjaa palautehetkei varten muistiin
keskustelun etenemiseen liittyvid seikkoja: miten jisenet toimivat, miten syklin vaiheet toteu-
tuivat, miten aikataulu piti, millaisella tasolla tietoa kisiteltiin, millainen oli ryhmin ilmapiiri,
mikd ryhmin toiminnassa oli hyvii ja miti kehitettivii. Tarkkailija antaa henkilskohtaisen pa-
lautteen jokaiselle ryhmin jisenelle, mukaan lukien myds opettajan.

Opettaja on perusryhmin tydskentelyyn osallistuva opintojakson opettaja, joka tarvittaessa ak-
tivoi ja suuntaa keskustelua. Opettajan tehtivini on ohjata opiskelijoita pohtimaan tydstetti-
viid asiaa ja tuoda esiin aiheeseen liittyvid uusia nikékulmia, syventii asian kisittelyd. Opettajan
keskeinen tehtivi on ohjata opiskelijoita oppimaan.

Oppimisherate

Oppimisen stimulaationa, oppimisprosessin aktivoijana toimii opettajan laatima oppimisheri-
te, ongelma, skenaario. Oppimisherite on opettajan laatima herite, jossa kuvataan jokin ilmis
johon opiskelijoiden tulee hakea uutta tietoa ratkaistakseen tilanteen. Oppimisherite pohjau-
tuu aina opetussuunnitelmaan ja opintojakson tavoitteisiin ja se voi olla kirjallinen tapauskuva-
us autenttisesta asiakkaasta / potilaasta, tai se voi olla kuva, runo, video, niytelmi tai artikkeli.

Ongelmanratkaisuprosessi

Ongelmaperustaisessa oppimisessa perusryhmitydskentely toteutuu tietynlaisen ongelmanrat-
kaisu-prosessin mukaisesti, jossa jokaisella prosessin vaiheella on oma tirked merkityksensi ja
tavoitteensa. Kunkin oppimisheritteen ongelmanratkaisuprosessi toteutuu kuviossa 1 esitetyn
8-vaiheisen syklimallin (kuviol) mukaisesti kahdessa erillisessd (aloitus/purku) perusryhmiis-
tunnossa, joiden vilissi on itseniisen tydskentelyn aika.
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Kuvio 1. Ongelmanratkaisuprosessin kahdeksan vaihetta

Aloitusistunnon vaiheet ja merkitys

Ensimmiisessd ryhmiistunnossa, aloitusistunnossa prosessin vaiheista toteutuvat vaiheet 1-5.
Tillsin padasiallisena tavoitteena on kisiteltiviin asiaan liittyvin jo omaksutun tiedon muis-
tiin palauttaminen ja aiemman tiedon jisentiminen. Aloitusistunnon aloittaa opettajan antama
opintojakson tavoitteisiin tihtiivi oppimisherite. Opiskelijat perehtyvit saamaansa heritteeseen
ja mikili joku heritteessi esiintyvisti kisitteistd on opiskelijoille epdselvi, selvitetiéin ne yhdes-
sd opettajan avustuksella. Timin jilkeen keskustellaan vapaasti heritteesti ilmenneisti asioista,
opiskelijoille nousevista ajatuksista ja tuntemuksista. Toisessa, aivoriihi, vaiheessa palautetaan
mieleen aikaisempi tietimys kisiteltivisti aiheesta. Tilloin aiheeseen liittyvid asiasanoja tuotetaan
rohkeasti ja kritiikittdmasti, ns. vapaasti assosioiden. Sihteeri kirjaa ryhmin jisenten aivoriihessi
tuottamat sanat tai lausumat liicutaululle, flippitaululle tai keltaisille liimalapuille. Kolmannessa,
aivoriihen ryhmittely ja jdsentiminen, vaiheessa muodostetaan yhdistelemilld aihekokonaisuuk-
sia tuotetuista asiasanoista. Ryhminjisenet tarkastelevat asiasanojen vilisid yhteyksii kriittisesti
ja pyrkivit muodostamaan ryhmii, kategorioita, joissa yhdistyvit sama aihe/teema. Ryhmittelyn
jilkeen ryhminjisenet nimeivit kategoriat kuvaavalla nimelld, aikaansaaden asioita yhdistivin
otsikon. Neljinnessi, aihealueiden valinta, vaiheessa valitaan aihekokonaisuuksista kisittelyn
kohteeksi opintojakson tavoitteiden suunnassa oppimisen kannalta tirkeimmit ja ajankohtai-
simmat alueet. Téssid yhteydessi kartoitetaan se, miti kyseisestd asiasta jo tiedetdiin ja etsitiin
yhdessi aukkoja tai episelvii alueita ryhmin tietimyksesti. Viidennessi vaiheessa miiritelldin
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oppimistehtivi tai — tehtivit valituista ryhmisti. On tirkedd, ettd oppimistehtivi tehdiin yh-
dessi, jolloin jokainen ryhmin jisen sitoutuu asetetun oppimistehtivin tekemiseen. Oppimis-
tehtivin tai oppimistehtivien tulee olla realistiset kiytettivissi olevaan aikaan ja saatavilla ole-
viin muihin resursseihin nihden. Kysymysmuotoon asetetut oppimistehtivit konkretisoivat ja
helpottavat etenemisti. Téssi yhteydessi on tirkedd keskustella myés erilaisista tiedonhankinnan
tavoista ja tiedonhankintalihteisti.

Itsenaisen tyoskentelyn vaihe

Kuudes vaihe on opiskelijan itseniisen tydskentelyn aikaa. Itseniisen opiskelun yksi oleellisista
osista on tiedonhankinta. Keskeisin tiedonhankintatapa on kirjastossa tapahtuva tiedonhankin-
ta, joten on tirked, ettd opiskelija hankkii itselleen kirjaston kiytdn ja sihkéisen tiedonhankin-
nan taidot seki osaa arvioida tiedon luotettavuutta. Muita tiedonhankinnan keinoja ovat mm.
asiantuntijaluennot, opintokiynnit, haastattelut ja oma kokemus. Itseniiseen opiskeluvaiheeseen
kuuluu my®s hyvin oleellisena vaiheena hankittuun tietoon perehtyminen, sen omaksuminen.
Jokainen opiskelija tuottaa itseniisen tydskentelyn vaiheessa oman kirjallisen tuotoksen esitet-
tyyn oppimiskysymykseen / kysymyksiin. Opiskelijan tekemi kirjallinen tuotos on yhteenveto-
mainen kooste hankitusta tiedosta, ns. synteesi kisiteltivisti aiheesta. Synteesi edellyttdi ilmién
kuvaamista omin sanoin, perustuen ja hyddyntien erilaisia lihdeviitteitd ja maksimi pituus syn-
teesille on noin 4 sivua, pitien sisilliin omaa pohdintaa aiheesta seki lihdeluettelon. Opiskelijat
lihettdvit oman synteesinsi opintojaksolle perustetulle verkkosivustolle sovittuun mairiaikaan
mennessd kaikkien ryhmildisten nihtiviksi ja tutustuttavaksi. Purkuistuntoon osallistumisen
edellytys on, ettd kaikki opiskelijat ovat etukiteen tutustuneet oman pienryhminsi kaikkien
jisenten tuotoksiin. Itsendinen tydskentely ei tarkoita yksiniistd opiskelua, vaan sitd voi tehdi
yhdessd pareittain tai pienessi ryhmissi. Jokaisella opiskelijalla on kuitenkin oltava oma tuotos,
jonka hin lihettid verkkosivustolle.

Purkuistunto

Heritteeseen liittyvissi toisessa ryhmiistunnossa, purkuistunnossa prosessin vaiheista toteutu-
vat vaiheet 7-8. Tilloin piiasiallisena tavoitteena on tiedon analysointi, rakentaminen ja sen
yhdistiminen kiytintd6n. Seitsemis vaihe on syklin vaiheista vaativin ja myos antoisin. Siind
on tarkoitus tuoda esiin itsendisen tydskentelyn aikana omaksuttu uusi tieto suhteessa oppimis-
tehtiviin ja aikaisempaan tietoon. Keskustelun lihtokohtana on edellisessi istunnossa laaditut
oppimiskysymykset. Tissi vaiheessa keskustellaan oppimistehtiviin liittyvisti keskeisimmisti
oivalluksista, uudesta tiedosta ja selvitetdin mahdolliset episelvyydet. Lisiksi tissd prosessin vai-
heessa keskustellaan lisitiedon tarpeesta ryhmin asettamiin oppimistehtiviin nihden. Kahdek-
sannessa vaiheessa palataan heritteessi esitettyyn alkutilanteeseen. Tissd vaiheessa keskustellaan
miten heritteessi esitetty tilanne voidaan ratkaista istunnossa esitetyn tiedon avulla.

Toiminnan arviointi

Ongelmaperustaisessa oppimisessa toiminnan arviointi on oppimisen ja koko ongelmanratkai-
su-prosessin ydin, silli se nihdiin tirkeini ja merkitykselliseni tekijini sekd opiskelijan yksi-
I6llisessi ettd koko ryhmin kehittymisessi. Arviointi on jatkuvasti lisnd kohdistuen jokaiseen
ongelmaratkaisuprosessin vaiheeseen (kuvio 1). Toiminnan arviointi on kaikkien osallistujien
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velvollisuus ja arvioinnin kohteet ja tavat voivat olla hyvin moninaiset. Vilitén arviointi toteute-
taan aina sekd aloitus ettd purkuistunnon piitteeksi. Puheenjohtaja huolehdii siitd, ettd istunnon
paitteeksi ji riittdvisti aikaa arvioinnin toteuttamiseen. Istunnon piitteeksi arvioinnin suorittaa
aina seki tarkkailija, ryhmi ettd opettaja. Arvioinnin kohteina voivat ovat mm. tiedonhankinta,
tydskentelyn tuotos, ryhmin toiminta, ilmapiiri jne. Saadun palautteen, arvioinnin kautta se-
ki opiskelija ettd opettaja voivat paremmin tulla tietoiseksi omasta toimintatavastaan ja ennen
kaikkea kehittid sen pohjalta omaa toimintaansa.

Opiskelijan itseohjautuvuus

Opiskelija nihdiin ongelmaperustaisessa pedagogiikassa kypsini, vastuullisena ja itseohjattuun
oppimiseen kykenevini ihmisend. Ongelmaperustainen pedagogiikka korostaa etenkin opiskeli-
jan itseohjautuvuutta, opiskelijan itseniistd tydskentelyi, silld se on perusedellytys pedagogiikan
toimivuudelle. Ongelmaperustainen oppiminen vaatii opiskelijalta sitoutumista tavoitteelliseen
tydskentelyyn, jossa opiskelija joutuu tydskentelemiin itseniisesti usein hyvinkin aikaa vievisti,
jonka vuoksi opiskelijan on tirkei harjaantua tekemiin itselleen ajankiyttdsuunnitelma oppi-
mistehtivien toteuttamiseksi. Tyoskentelytapa voi tuntua perinteiseen oppimistapaan tottunees-
ta opiskelijasta tyolddlti ja aluksi ehki vaikealtakin, mutta itseohjattuun opiskeluun vaadittavat
taidot kehittyvit opiskelujen edetessi.

Oppimisen arviointi

Ongelmaperustaisessa oppimisessa arviointi on oppimisen ja koko ongelmanratkaisuprosessin
ydin, silld se nihdiin cirkeini ja merkitykselliseni tekijini sekd opiskelijan yksilollisessi ettid
koko ryhmin kehittymisessi. PBL:n mukaisessa arvioinnissa korostetaan prosessiarviointia, jolla
tarkoitetaan jatkuvaa ja sddnnéllistd arviointia huomioiden opiskelijan tydskentelyprosessin seki
tuotoksen. Arvioinnin tavoitteena ei ole pelkistiin hoitotyon sisillén oppimisen kontrollointi,
vaan tavoitteena on myds kehittii opiskelijan vuorovaikutus- ja sosiaalisia taitoja seki itsearvi-
ointi- ja ongelmanratkaisutaitoja, joten opiskelijan on saatava palautetta my®s niistd asioista.
Prosessiarviointia toteutetaan jokaisen perusryhmiistunnon paitteeksi, mutta arviointia voidaan
tehdd my®6s opintojaksojen piittyessi tai lukukausittain.
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Hannele Tiittanen

OPETUSSUUNNITELMA
- ONGELMAPERUSTAISEN OPETUKSEN PERUSTA

"Opetussuunnitelman tulee ennakoida tulevaisuutta.”

Opetussuunnitelmalla tarkoitetaan opetuksen etukiteissuunnittelua. Opetussuunnitelma on
koulutusta, opetusta, opiskelua ja oppimista ohjaava ja miirittdvd toimintasuunnitelma. Ope-
tussuunnitelmatydn avulla opetuksesta muodostetaan hallittu ja ehji kokonaisuus, poistetaan
piillekkiisyyksii sekd osoitetaan eri opintojen vilisid yhteyksii. Opetussuunnitelma heijastaa
myds niitd arvoja ja ihmiskisityksid mitd koulutusohjelma edustaa. (Karjalainen, Lapinlampi,
Jaakkola, Alha 2003, 26.) Opetussuunnitelmatyd on keskeisin koulutuksen suunnitteluun liit-
tyvd prosessi. Opetussuunnitelmatyd tulee nikyviksi ja julkiseksi opetussuunnitelmassa. Tissd
artikkelissa kuvaan hoitotydn koulutusohjelman opetussuunnitelma-ajattelua ja opetussuunni-
telman rakennetta ja sen yhteyksii ongelmaperustaisen oppimisen menetelmiin.

Hoitotydn koulutusohjelmassa opetussuunnitelmatydn lihtékohtana on nikemys oppijasta ak-
tiivisena toimijana, jolla on halu oppia ja kehittyd. Oppijan omakohtaista tiedon prosessointia
pidetiin keskeisend, jolloin se edellyttid oppijalta sisdistd motivaatiota ja kykyi ohjata omaa op-
pimistaan tavoitteellisesti, suunnitelmallisesti ja vastuullisesti. Oppiminen on tiedon tulkitse-
mista, prosessointia ja kriittisti arviointia sekd uuden tiedon luomista ja rakentamista. Oppimi-
nen on seki yksilollistd ettd ryhmissi tapahtuvaa. Oppija nihdiin sosiaalisena ja yhteisélliseni
toimijana, joten hoitotydn koulutuksessa korostetaan osallisuusnikékulmaa, kontekstisidon-
naisuutta ja nikemyksellisyyden kehittymisti seki ryhmiprosessien merkitystd ja hyddyntimis-
td oppimisessa. Opettajien tehtivi on toimia opiskelijoiden tukena ohjaten heiti tiedostamaan
oppimistarpeitaan ja l6ytimiin tarkoituksenmukaisia keinoja oppimisen saavuttamiseksi. (Lah-
den ammattikorkeakoulu 2009.)

Hoitotydn koulutusohjelmassa tehtiin keviilli 2004 piitds, jossa sovittiin opetussuunnitelman
uudistamisesta kokonaisuudessaan. Tihin paitokseen vaikutti valtakunnallinen opetussuun-
nitelmien kehittimishanke (ects -pisteisiin siirtyminen, ydinainesanalyysien ja kompetenssien
midrittiminen) sekd ennen kaikkea koulutusohjelman pedagoginen ratkaisu, ongelmaperustai-
sen oppimisen — menetelmi. Ongelmaperustaisen oppimisen -menetelmiin oli siirrytty jo ai-
kaisemmin, mutta sen toteuttamista hankaloitti oleellisesti olemassa oleva opetussuunnitelma,
jossa opintokokonaisuudet olivat laajuuksiltaan pienii eivitki ne sellaisenaan mahdollistaneet
hyvii tutoriaalitydskentelyd opiskelijoille eikd opettajille. Pelkkd tutoriaaleihin siircyminen ei
mahdollista oppimiskulttuurin muutosta vaan se vaatii koko opetussuunnitelman kehittimis-
ti (Virtanen 2002). Etenimme tyoyhteisossi ongelmaperustaisen menetelmin kiyttéonotossa
siis latvasta tyveen ja tistd kiytinndn pedagogisesta tarpeesta nousi tavoitteeksi uudistaa ope-
tussuunnitelma siten, ettd opintokokonaisuudet olisivat laajempia ja mahdollistaisivat jintevin
prosessinomaisen tydskentelyn opiskelijoille ja opettajille. Vuoden 2005 opetussuunnitelmassa
oli jo piisty eroon pienisti opintokokonaisuuksista ja viimeinen, vuoden 2009-2010 opetus-
suunnitelma, on piivitetty modulaariseksi, siten etté jokainen lukukausi tiyttyy yhdesti hoito-
tydn moduulista seki siihen liittyvistd ohjatusta harjoittelusta (Kuvio 1).
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Hoitotyon perustaidot 21 op Harjoittelu
o | aakehoidon ja ldaketieteen perusteet 8 op
* Hoitotyon ja hoitotieteen perusteet

e Asiantuntijaviestinta

Perhehoitotyo ja pitkaaikaisesti Harjoittelu
sairastaminen 18 op 10 op
* Hoitotyo kotona ja avoterveydenhuollossa

e Sisatautipotilaan hoitotyo

* Ruotsin kieli

o | daketieteen perusteet

Perhehoitotyo lasten ja nuorten hoitotyossa Harjoittelu
seka mielenterveys ja paihdetyossa 18 op 10 op
Sairaan- ¢ Perhehoitotyd
hoitajaksi e Lasten ja nuorten hoitotyo .

N . o L Tutkimus
oppiminen ¢ Mielenterveys ja paihdekysymykset hoitotyossa . .
60 ja kehitt.

P . . . . osaam.

Family Wellbeing and Health Promotion 18 op Harjoittelu 100
} P
¢ Constructors of wellbeing 10 op
¢ Health promotion
* Nursing science
¢ English language
Perhehoitotyd perioperatiivisessa Harjoittelu
ja akuuttihoitotyossa 15 op 10 op
e Perioperatiivinen ja naistentaut. hoitot
e Akuutisti sairastuneen hoitotyo
e |kaantyneiden hoitotyon erit.kysym.
o | d3ketieteen perusteet Opinnayte-
tyo

. L - 15 op
Johtaminen, laatu ja yrittajyys 9 op Harjoittelu
e Johtaminen ja laatu 12 op

e Yrittajyys

Vapaasti valittavat 5 op Harjoittelu
15 op

Kuvio 1. Opetussuunnitelman rakenne hoitotyon suuntautumisvaihtoehdossa, 210 opinto-
pistetta.
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Koulutuksessa on opittava ratkaisemaan ongelmia luonnollisella tavalla, sellaisessa muodossa kuin
niitd kohdataan ammatillisissa kiiytinnoissi. Niin oppimisesta ei tule pelkkii asioiden mieleen
painamista ja harjoittelua vaan ammatillisten ongelmien tutkimista, ratkaisemista ja kehitei-
misté sekd haasteellisen tyon tekemistd (Poikela & Poikela 2005, 12). Titd padmidriin voidaan
tukea modulaarisella opetussuunnitelmalla, joka mahdollistaa opiskelijoille oppiainerajat ylitti-
vin asioiden kriittisen ja tydelimilihtdisen tarkastelun. Modulaarisessa opetussuunnitelmassa
yksittiiset opintojaksot kytkeytyvit laajemmiksi kokonaisuuksiksi, joka auttaa opiskelijaa mys
hahmottamaan laajempia kokonaisuuksia ja ohjaa siten ymmirtiviin oppimiseen (Karjalainen
ym. 2003, 51). Modulaarinen opetussuunnitelma mahdollistaa myds opettajien tiimitydsken-
telyn ja yhteisvastuullisuuden moduulin suunnittelussa ja toteutuksessa. Aikaisemmin opettaja
oli useimmiten yksin vastuussa oman rajatun opintojaksonsa suunnittelusta ja toteutuksesta, nyt
opetettavia asioita voidaan tarkastella yhdessi, useammasta nikékulmasta ilman oppiainerajoja
ja kunkin opettajan asiantuntemus tulee parhaiten hyddynnettyi. Timi on ollut iso kulttuuri-
nen muutos opettajan tydssi ja koko tydyhteisén toimintatavoissa. Ongelmaperustaisen opetus-
suunnitelman rakentaminen onkin oppimiskulttuuria uudistava tekiji, jonka yhteydessi myds
tydelimin osaamisvaatimuksia entistd vahvemmin integroidaan koulutusprosessiin (Karila &
Nummenmaa 2002, 25).

Kuviossa 2 on esitetty opetussuunnitelman ensimmdisen moduulin, Hoitamisen perustaitojen
kokonaisuus. Moduulin tavoitteet ohjaavat heritteiden laadintaa ja tutoriaalityoskentelyd. On-
gelmaperustaisen opetussuunnitelman keskissd onkin heritteet, joiden avulla voidaan saavuttaa
osaamisen tavoitteet eiki moduuli jisenny tieteenalojen mukaisesti (Poikela & Poikela 2005, 12).
Asiantuntijaluennot seki hoitotydti tukevat aineet tukevat opiskelijoiden tutoriaalitydskentelyi
ja itsendistd tiedon rakentamista. Itseniisen tiedon rakentamisen lisiksi tutoriaaleissa tapahtuu
yhteisollisti tiedon rakentamista, jolloin varmistetaan myds yhteistd ymmirrysti kisiteltivisti
asiasta. Taitopajoissa opiskelijat harjoittelevat ja soveltavat hankkimaansa tietoa ja hyddyntivit
sitd edelleen tutoriaaleissa seki perustaitojen harjoittelussa. Harjoittelussa opiskelija kohtaa nii-
ti asioita, joita tutoriaalitydskentelyssi on kisitelty ja hin toimii rakentamansa tietoperustan
varassa kiytinndn tydtilanteissa.
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Moduulin tavoitteet
Opiskelija osaa:
suunnitella, toteuttaa ja
arvioida potilaan
turvallista perushoitoa
eri toim. ymparistoissa
seka osaa tarkastella
perheen ja perheen
jasenten merkitysta
yksilon hyvassa
voinnissa ja terveyden
yllapitamisessa
toteuttaa turvallista
ladkehoitoa seka
hyodyntaa
farmakologian tietoa
potilaan laakehoidossa
toteuttaa aseptista
tyotapaa hoitotydssa ja
ymmartaa aseptiikan
merkityksen osana
tyo- ja potilas-
turvallisuutta
kirjallisen
asiantuntijaviestinnan
ja tiedonhankinnan
tavat seka osaa
dokumentoida ja
raportoida hoitotyon
edellyttamalla tavalla
kayttaa eettista tietoa
potilaan hoitoon
liittyvassa
paatoksenteko-
prosessissa

Kuvio 2. Hoitotyon perustaitojen moduuli opetussuunnitelmassa

Tiedon hankinta:
Tietokannat, kirjasto,
haastattelut,
opintokaynnit

Ongelmaperustaisen
oppimisen tutoriaalit:

Ihmisen perustarpeista
huolehtiminen

Ihmisen vitaali-
elintoiminnot ja niiden
tarkkailu

Saattohoito

Ikaantyneen ja
dementoituneen hoitotyo

Itsendinen ja
yhteisollinen tiedon
rakentaminen

Teorian
ja kaytannon
integrointi

Taitopajat:

Paivittaiset toiminnot ja
turvallisuus

Ravitsemus ja jatkohoito
Erittaminen

Hengitys ja verenkierto
Laakehoito (injektion anto
ja nesteytys)

Ensiapu (elvytys)

Asiantuntijaluennot:
Laakehoito

Kirjaaminen ja
prosessiajattelu

Etiikka ja hoitotieteellinen
tieto

Ensiapu

Lainsaadanto
Ikaantyneen hoitotyo
Dementoituneen hoitotyo
Painehaava ja haavan
hoito

Inkontinessin hoito
Ergonomia

Hoitotyota tukevat aineet:
Anatomia ja fysiologia,
farmakologia
Asiantuntijaviestinta

Perushoidon harjoittelu

Ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa pyritiin luomaan monipuolisia tieto- ja oppimis-

ympiristdjd, joissa tavoitellaan monialaisuutta ja moniammatillisuutta, yhteistoiminnallisuut-

ta, prosessuaalista toimintatapaa seki opiskelijan oma-aloitteisuutta ja autonomisuutta. Ope-

tussuunnitelman tulee mahdollistaa erilaisia nikékulmia opiskeltaviin sisiltdihin ja tuoda esiin
ilmididen kompleksisuutta. (Nummenmaa & Virtanen 2002, 40, 41.) Olemme pyrkineet luo-
maan opetussuunnitelman raamit, jotka antavat mahdollisuuden toteuttaa ongelmaperustaista

opetusta hyvinkin erilaisissa oppimisympiristdissi. Perinteisen luokkaopetuksen lisiksi ongel-

maperustaista opetusmenetelmii toteutetaan verkossa, projekteissa ja harjoittelussa. Ongelma-

perustaisen opetuksen siirtiminen pois luokkahuonetiloista antaakin tutoriaalitydskentelylle ai-
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van uusia mahdollisuuksia seki tarjoaa opiskelijoille uusia nikékulmia opittaviin asioihin kun
prosessiin tulee mukaan esimerkiksi tydelimin edustajat.

Opetussuunnitelmasta on tirked saada palautetta. Opettajat testaavat opetussuunnitelman toi-
mivuutta toteuttaessaan opetusta ja he myds piivittivit vuosittain moduulien tavoitteita, sisil-
tdji, toteuttamistapaa, arviointimenetelmii ja opiskelumateriaalia. Tissi yhteydessi on tirkeii
hakea palautetta myds tydelimiedustajilta ja kuulla heidin d4ntdin keskeisistd osaamisen tar-
peista. Kokemukset tydelimiedustajien hyddyntimisestd myds moduulin heritteiden laadinnas-
sa on ollut arvokasta, niin heritteet ovat rakentuneet aidosti niisti tilanteista joita tydelimissi
kohdataan. Opettajien ja tydelimiedustajien vilisissd keskusteluissa sidotaan tydelimiedustajat
osaltaan opetussuunnitelmatyhén ja haastetaan heitid pohtimaan oman ammatin ydinsisilto-
jd ja tulevaisuuden osaamisen tarpeita. Opetussuunnitelmassa tulee pystyd nimenomaan enna-
koimaan tulevaisuutta ja tydelimin nopeaa muuttumista. (Karila & Nummenmaa 2002, 18;
Karjalainen ym. 2003, 60.) Tydelimiedustajien lisiksi opetussuunnitelmasta on tirkeidi saada
palautetta opiskelijoilta. Tukeeko opetussuunnitelman rakenne oppimista, ohjaako opetussuun-
nitelma opintojen etenemisti, avaako opetussuunnitelma opiskelijalle tulevan ammatin vaati-
muksia, onko opetussuunnitelma ymmirrettivi ja mielekis opiskelijan nikokulmasta? (Karja-
lainen 2003, 31,32.) Opiskelijat antavat palautetta tavallisimmin suoraan moduulin opettajille
vastaamalla opintojaksojen palautekyselyihin. Systemaattisempaa palautetta isommalta joukolta
opiskelijoita saadaan Opintojen laatu -kyselylld, joka toteutetaan joka toinen vuosi. Viimeisessi,
vuoden 2009 Opintojen laatu -kyselyssd opiskelijoiden mielipiteet koulutuksesta ja ongelmape-
rustaisesta oppimisesta jakautuivat sekd puolesta etti vastaan. Osa opiskelijoista koki ongelmape-
rustaisen oppimismenetelmin erittdin hyvini ja oppimistaan tukevana, mutta osa opiskelijoista
koki menetelmin epionnistuneena, se koetaan liian itseniiseni tapana opiskella ja nimi opis-
kelijat kaipasivat lisdd luentoihin perustuvaa opettajalihtdistd opettamista. Haasteena voidaan
pitdd opiskelijoiden sitouttamista opetussuunnitelmatychén — ei pelkkind palautteen antajina
vaan aktiivisina vaikuttajina opetussuunnitelmallisiin ratkaisuihin.

Ongelmaperustainen oppimismenetelmi on koulutusohjelmassa strateginen valinta. Se on ko-
konaisvaltainen tapa tarkastella oppimisympiristsjd, opiskelua ja opettamista eiki pelkistiin
metodinen ratkaisu. Se kuvastaa oppimiskisitysti ja miirittelee yhteisii toimintatapoja, silli on
yhtymikohtia koko oppilaitoksen toimintaan. (Portimojirvi & Donnelly 2006, 26.) Opetussuun-
nitelmassa tuodaan julki koulutusohjelman opetuksellinen ajattelutapa, se osoittaa myds koulu-
tuksen tasoa ja laatua ulkopuolisille. Opetussuunnitelmatyd on jatkuvaa ja monin tavoin haas-
teellista — ja sithen tarvitaan seki opettajien, opiskelijoiden etti tydelimiedustajien nikokulmia.
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Helena Sillanpaa, Kati Lantta ja Raija Hirvonen

HYVAT HERATTEET

"Erityisen arvokasta oli ryhman reflektiivinen prosessi”

Ongelmaperustaisessa oppimisessa tutoriaali kidynnistyy opiskelijoille osoitetusta ongelmalih-
tokohdasta, skenaariosta tai oppimisheritteesti. Hoitotyon koulutuksessa ongelmalihtskohta
tai herite on tyypillisesti lyhyt, mutta kattava kuvaus potilaan tilanteesta, mink avulla pyritiin
ohjaamaan opiskelijoita oppimistavoitteiden mukaiseen oppimiseen (Roberts & Ousey 2004,
154; Wright & Brown 2008, 864). Ongelmalihtdkohta tai herite voidaan esittii monin eri ta-
voin, kuten videona, ddninauhana, niytelmind, opetusdioina, kirjallisena kuvauksena, tietoko-
nesimulaationa tai todellisen potilaan kohtaamisena (Roberts & Ousey 2004, 154). Oppimishe-
ritteiden sisiltimalli visuaalisella kuvamateriaalilla pyritidin Azerin (2007) mukaan esittelemiin
potilas opiskelijoille, lisiimiin opiskelijoiden havainnointitaitoja, tarjoamaan lisdvihjeitd herit-
teestd tekstin lisiksi ja stimuloimaan opiskelijoita kyselemiin niiden muodostaessa tiedonhaku-
suunnitelmaansa. Ongelmalihtokohdissa kuvataan tyypillisesti tilanne, joka kaipaa parannusta,
mutta lihtokohdan ei aina tarvitse olla ilmeinen ratkaistavissa oleva ongelma (Roberts & Ousey
2004, 154; Wright & Brown 2008, 864).

Hyvin lihtékohdan ominaisuutena voidaan pitii lihtokohdan moniulotteisuutta, johon kytkey-
tyy niin biologisia, eettisii, hoidollisia kuin humanistisiakin nikékulmia hoitotyén nikékulman
kuitenkin painottuessa. Lihtokohdan tulisi myés olla yhteneviinen kiytinnén todellisuuden
kanssa. Lihtokohdan tulisi auttaa opiskelijaa kehittimiin tietimystd ja ymmirrystd kliinisiscd
hoitoympiristdistd ja sielld kohdattavista tilanteista. Lisiksi sen tiytyy olla sopusoinnussa opin-
tojakson tavoitteiden kanssa. (Roberts & Ousey 2004, 155-156.)

Lahden ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalalla kokeiltiin vuoden 2009 aikana niytelmii
ja kokemusasiantuntijoiden kiyttimistd hoitotyén opintoihin kuuluvien heritteiden lihtokoh-
tana, koska haluttiin vaihtoehtoja tavallisimmin kiytettiviin kirjallisiin case -heritteisiin. Niy-
telmin ja kokemusasiantuntijoiden kiyton ajateltiin olevan hyvin soveltuvia heritteisiin, joissa
kisitelldin arvoja, asenteita ja moraalia eli monenlaisia eettisid kysymyksii. Hoitotydn opintojen
sisiltdalueina olivat mielenterveyshoitotyon ja hoitamisen perusteiden opintojaksot. Hoitamisen
perustaitojen opintojaksolla kiytettiin niytelmii saattohoitoa ja kuolevan potilaan hoitamista
koskevan heritteen lihtokohtana. Mielenterveystyon opintojaksolla kiytettiin kokemusasian-
tuntijoita masennuspotilaan hoitotyén oppimisessa. Molemmat aihealueet koetaan tunteita he-
rittivinid ja varsin haasteellisina, jopa vaikeina hoitotydn sisillsllisind osa-alueina.

Kokemusasiantuntijat PBL-opetuksessa

Keviilld 2009 julkistetussa kansallisessa Mielenterveys- ja piihdesuunnitelmassa esitetdin sosiaa-
li- ja terveysministerion asettaman tydryhmin ehdotukset mielenterveys- ja piihdetydn kehicei-
miseksi vuoteen 2015. Suunnitelman yhteni piiteemana on mielenterveys- ja piihdeasiakkaan
aseman vahvistaminen. Yhteni keinona timin tavoitteen saavuttamiseksi esitetdin kokemus-
asiantuntijoiden ja vertaistoimijoiden mukaan ottamista mielenterveys- ja piihdetyon suunnit-
teluun, toteuttamiseen ja arviointiin (Sosiaali- ja terveysministerié 2009, Terveyden ja hyvin-
voinnin laitos 2009.)
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Kokemusasiantuntijoilla tarkoitetaan henkilsitd, joilla on omakohtaista kokemusta mielenter-
veys- ja piihdeongelmista, joko niistd itse kirsivind, niistd toipuneina tai palveluja kiyttineini
(Sosiaali- ja terveysministerié 2009, 20). Kokemusasiantuntijalla saattaa olla myés asiantunti-
jan roolissa toimimiseen valmentava koulutus, esimerkiksi Mielenterveyden keskusliiton jirjes-
timi puolen vuoden mittainen kuntoutuja-asiantuntijakoulutus (Koskisuu & Naurumo 2004).

Perinteisesti sosiaali- ja terveyspalvelujen kiyttijit ovat tulleet osallisiksi alan koulutuksesta ol-
lessaan opiskelijoiden asiakkaina ja potilaina niiden kiytinnédn harjoittelussa. He ovat mahdol-
listaneet opiskelijoiden kehittymisen ammattiauttajiksi muodostamalla auttajan ja autettavan
vilisen yhteistydsuhteen erilaisissa hoito- ja palveluympiristoissi.

Kansainvilisessi tutkimuskirjallisuudessa on kuvattu 1990-luvun lopulta lihtien kehittimis-
hankkeita, joissa kokemusasiantuntijat ovat olleet mukana sosiaali- ja terveydenhuollon kou-
lutusprosessin eri vaiheissa (Happell ym. 2003; Jha ym. 2009, Masters ym. 2002; Simons ym.
2007). Kokemusasiantuntijoiden tietimysti on hyddynnetty osana opiskelua monin eri tavoin.
Masters ym. (2002) kuvaavat yhteistyohanketta, jossa hoitotyon opettajat ja opiskelijat sekd mie-
lenterveyskuntoutujat ja heidin omaisensa loivat strategian mielenterveyskuntoutujien ja heidin
omaistensa mukaan ottamiseksi opetussuunnitelman ja opetuksen suunnitteluun sairaanhoitaji-
en mielenterveyshoitotydn opinnoissa.

Australiassa ja Iso-Britanniassa on kokeiltu kokemusasiantuntijan (User Academic) palkkaamista
mielenterveyshoitotydn opetushenkilokuntaan. Kokemusasiantuntija on osallistunut toimensa
puolesta koulutukseen kaikilla tasoilla: suunnitteluun, toteutukseen, arviointiin ja tutkimustys-
hén. (Happell ym. 2003, Simons ym. 2007.) Lidketieteen opiskelijoille on annettu lihtskoh-
daksi tilannekuvaus potilaasta ja opiskelijat ovat pyrkineet etsimiin ratkaisuja kyseisen potilaan
tilanteeseen yhteistyossi potilaan itsensi sekd hiinen liheistensi ja hoitoon osallistuvien eri toi-
mipisteiden henkildkunnan kanssa (Dammers ym. 2001). Kokemusasiantuntijoita on kiytet-
ty PBL-opiskelussa lihtokohdan tarjoajina siten, ettd opiskelijat perehtyvit pareittain potilaan
taustoihin ja kohtaavat ja tutkivat potilaan itseniisen tydskentelyvaiheen jilkeen ohjaavan am-
mattihenkilon valvonnassa (Diemers ym. 2007).

Yksi tapa hyddyntid kokemusasiantuntijoiden tietimysti on ollut se, ettd he osallistuivat PBL-
tutoriaaliin luokkahuoneympiristdssi yhdessi hoitotyon opiskelijoiden kanssa. Kokemusasian-
tuntijat tarjosivat opiskelijoille opiskelun lihtokohdan kertomalla heille tutoriaalin alussa omista
sairaalahoitoon ja hoitosuhteeseen liittyvistd hyvisti ja huonoista kokemuksistaan. Kokemus-
asiantuntijat osallistuivat mys tutoriaalin purkuistuntoon, samoin kuin ryhmin kolmanteen
tapaamiseen, joka jirjestettiin seitseminviikkoisen harjoittelujakson jilkeen. (Rush & Barker
2006.) Simpson ym. (2008) raportoivat hoitotydn opintojaksosta, jossa kokemusasiantuntijat
ovat osallistuneet PBL:n ja verkkokurssin yhdistelmini toteutettuun opetukseen. Tissi toteu-
tuksessa opiskelijat etsivit pienryhmissi ratkaisua verkko-oppimisympiristossi esitettyyn lihto-
kohtaan. Tyoskentely tapahtui opiskelijoiden ja kokemusasiantuntijoiden yhteiseni keskusteluna
verkko-oppimisympiristdssi. (Simpson ym. 2008).
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Kokemusasiantuntijat mielenterveyshoitotyon PBL-opetuksessa

Lahden ammattikorkeakoulussa mielenterveyshoitotyon opetus koostuu luento-opetuksesta,
heritteistd (3 kpl) ja taitopajoista (2 kpl). Kokemusasiantuntijoiden osallistumista opetukseen
pddtettiin kokeilla masennusta kisittelevin heritteen yhteydessi. Heritteen teemana on jaet-
tu asiantuntijuus ja sen tavoitteena on edistid sairaanhoitaja- ja terveydenhoitajaopiskelijoiden
ymmirrysti ja arvostusta potilaan asiantuntijuutta kohtaan hoitosuhdetydskentelyssi. Lisiksi
tavoitteena on edistid opiskelijoiden ymmirrysti vertaistuen ja kokemusasiantuntijuuden mer-
kityksesti osana potilaan kuntoutumista ja hoitoa. Heritteen suunnittelu toteutettiin yhteis-
tydhankkeena Piijit-Himeen Mielenterveystydn tuki MIETE ry:n kanssa. Saimme yhdistyksen
kautta kymmenkunta masennuksen kokemusasiantuntijaa toimimaan oppimisheritteen tarjo-
ajina tutoriaaleissa lukuvuonna 2009-2010.

Tyoskentely kiynnistyi yhteistydtapaamisella, jossa ideoitiin yhdessi heriteistunnon tavoitteita
ja sisiltoji. Kokemusasiantuntijat perehdytettiin ongelmaperustaisen oppimisen menetelmiin
seki yleisesti mielenterveyshoitotydn opintojen tavoitteisiin ja sisiltdihin Lahden ammattikor-
keakoulussa. Tamin jilkeen ideoitiin kokemusasiantuntijoiden antaman heritteen sisiltod. Aja-
tuksena oli, etti kokemusasiantuntijat kertoisivat omien kokemustensa pohjalta siitd, miten ovat
masennuksen kokeneet ja millaiset tekijit ovat edistineet tai mahdollisesti estineet heidin toi-
pumistaan. Mahdollisuuksiensa mukaan kokemusasiantuntijat kuvaisivat kokemuksiaan juuri
hoitosuhteen ja hoitotyén toiminnan nikékulmasta. Sovimme my®s siitd, ettd kokemuksista
tulisi puhua yleiselld tasolla eikd oppimistilanteen ulkopuolisia tahoja, kuten hoitotyontekijoi-
ti tai hoitoyksikoiti, tulisi mainita puheenvuoroissa nimelti. Alustuspuheenvuoro voisi kestii
n. 10-20 minuuttia. Sovimme my&s kokemusasiantuntijoiden roolista tutoriaalien purkuistun-
noissa. Vastaavasti mielenterveyshoitotyon opintojaksolle valmistautuvat opiskelijat saivat opin-
tojakson alussa pidetylld info-luennolla tietoa uudenlaisesta opetuskokeilusta ja siihen liittyvistd
valmistautumisesta, jota heilti edellytettiin.

Naytelma hoitotyon perusteiden PBL-opetuksessa

Hoitotydn perusteiden opetuksessa sairaanhoitaja- ja terveydenhoitajaopiskelijoilla kiytetiin
pidsiintoisesti case-tyyppisid kirjallisia kuvauksia heritteiden lihtokohtana. Kuvauksiin liittyy
yleensi myds joitakin aihealueeseen liittyvid kuvia. Saattohoidon ja kuolevan potilaan hoito-
tydn heritteiden lihtokohtina on kiytetty myos pelkistiin kuvallisia heritteiti ja joskus my®s
opintokiynteji saattohoitokoteihin. Keviilld 2009 kokeiltiin Saattohoito ja kuolevan potilaan
hoitotyd -heritteen lihtokohtana niytelmii, joka esitettiin oppilaitoksen hoitotydn luokkati-
lassa. Heritteen aloitusistuntoon osallistui yksi sairaanhoitajaopiskelijaryhmi (26 opiskelijaa).
Niytelmin kesto oli n.1/2 tuntia, jonka jilkeen ryhmi jakaantui puoliksi jatkamaan tutoriaalia
oman opettajansa kanssa. Niyttelijéind herdtteessd toimivat tutoriaaliin osallistuneet kaksi hoi-
totydn opettajaa. Niytelmin sisiltdni oli tilanne hoitotydn osastolla; kaksi hoitajaa tydvuorossa
hoiti kuolevaa potilasta (nukke) ja potilas kuoli tyévuoron aikana. Vainajan laittaminen niytel-
tiin my®s. Toisen hoitajan roolina oli olla eettisesti hyvin tydssiin toimiva hoitaja ja toisen eet-
tisesti huonosti toimiva hoitaja. Kuolevan potilaan lihiomaiseen oltiin puhelimitse yhteydessi
tydvuoron aikana ja niin esitykseen saatiin mukaan my6s omaisen kohtaamiseen liittyvii asioita.
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Koulutusyksikkémme hoitotydn perusteita opettavien opettajien kokemuksen mukaan kirjal-
lisissa heritteissi ei juurikaan tule esille kuoleman kohtaamiseen liittyvi herkkyys, miki koke-
mus ndytelmin avulla haluttiin tarjota opiskelijoille. Mahdollisimman aidon tuntuisen, eettisid
ristiriitoja sisiltdvin lihtokohdan ajateltiin herittivin opiskelijoissa halun keskustella ja pohtia
kuolemaan liittyvid kysymyksid syvemmin ja monipuolisemmin. Moniulotteisuushan nihdiin
yhteni hyvin heritteen edellytykseni (Roberts & Ousey 2004, 155-156).

Niytelmin tydstimisessi haasteena oli valmisteluun kiytetyn ajan vihiisyys ja esille tulleet ai-
katauluongelmat, mutta etuna koettiin opettajien pitkd kokemus hoitotydstd ja kuolevan po-
tilaan hoitamisesta. Niytelmin esittimiseen laadittiin melko vilji kisikirjoitus ja ndytelmii ei
juuri ehditty harjoittelemaan etukiteen, miki todennik®éisesti teki esityksestd myos varsin aidon
tuntuisen. Yhtenevyytti kiytinnén todellisuuden kanssa pidetiin myds hyvin heritteen omi-
naisuutena (Roberts & Ousey 2004, 155-156). Opiskelijat kuuntelivat esitysti aivan hiljaa ja
reagoivat jo esityksen aikana ilmeillddn tunnetasolla. Jo tisti oli havaittavissa, ettd herite saattaa
avata uudenlaista nikokulmaa opiskelijoiden oppimiseen.

Kokemuksia kokemusasiantuntija- ja ndytelmatutoriaaleista

Kokemusasiantuntijatutoriaalien opetukseen osallistuneilta opiskelijoilta kerdttiin palautetta
strukturoidulla kyselylomakkeella, johon he vastasivat vapaaehtoisesti. Kyselyyn vastasi kaikki
tutoriaaleihin osallistuneet 52 opiskelijaa. Kyselyyn vastanneista 75 % oli sairaanhoitajaopiske-
lijoita (n=39) ja 25 % terveydenhoitajaopiskelijoita (n=13). He olivat iiltiin 19-40-vuotiaita,
ja keskimiirin 21-vuotiaita (Md=21.0). Valtaosa vastanneista opiskelijoista (71 %) oli kolman-
nen lukukauden opiskelijoita. Lisiksi joukossa oli ensimmiisen (n= 4), toisen (n=5) ja neljin-
nen (n=5) lukukauden opiskelijoita seki yksi viidennen lukukauden opiskelija. Kolmanneksella
(33 %) vastanneista opiskelijoista oli aikaisempi terveydenhuollon koulutus ja viidennekselld
(21 %) jokin muu aiemmin suoritettu ammattitutkinto. Kaikki opiskelijat olivat osallistuneet
aikaisemmin PBL-muotoiseen opiskeluun, ja suurin osa heistd (81 %) myds muihin mielenter-
veyshoitotyon tutoriaaleihin.

Niytelmitutoriaalin sairaanhoitajaopiskelijoilta (n=26) ei erikseen keritty kirjallista palautetta.
Opiskelijat olivat ensimmiisen lukukauden opiskelijoita ja heilld oli vasta vihiinen kokemus
PBL-muotoisesta opiskelusta. He olivat osallistuneet vain kahteen tutoriaaliin aikaisemmin. Tu-
toriaalissa mukana olleet opettajat kokosivat jilkikiteen yhdessi kokemuksiaan kyseisen herit-
teen lihtékohtaistunnosta.

Opiskelijapalaute osoitd, etti opiskelijat ottivat ilolla vastaan uudenlaiset oppimisheritteet PBL-
muotoiseen opiskeluun. Opiskelijat kuvasivat tutoriaalia eritavalla antoisaksi oppimiskokemuk-
seksi kuin aikaisemmat PBL-tutoriaalit. He kokivat oppimisheritteet kiinnostavaksi ja positiivi-
siksi kokemuksiksi. Kokemusasiantuntijan toimiminen heritteen tarjoajana koettiin mielekkiini.
Niytelmin heritteen lihtékohtana osa opiskelijoista koki vaikeana, koska keskustelun pohjaksi
ei jadnyt mitdin konkreettista tekstid. Toisaalta niytelmin koettiin herittineen mielenkiintoa
kisiteltiviin sisiltdon uudella tavalla. Lisiksi ndytelmi heritti opiskelijoissa paljon tunteita, mi-
ti perinteisilld kirjallisilla heritteilld ei oltu saatu esille.

24



Tutoriaaleihin osallistuneiden opiskelijoiden mielesti kokemusasiantuntijan osallistumisella oli
merkitystd heidin oppimisensa kannalta. He kokivat tutoriaalin kokonaisuudessaan edistineen
heidin oppimistaan ja olleen hyddyllinen heidin ammattitaitonsa kehittymisen kannalta. Kan-
sainvilisissd tutkimuksissa on kuvattu samankaltaisia tuloksia kokemusasiantuntijaopetuksesta.
Opiskelijat ovat omaksuneet mielestiin kokemusasiantuntijaopetuksen mydti potilaskeskei-
semmin (Dammers ym. 2001; Cooper & Spencer-Dawe 2006, Repper & Breeze 2007), koko-
naisvaltaissmman (Dammers ym. 2001; Cooper & Spencer-Dawe 2006) ja vastuullisemman
(Dammers ym. 2001) lihestymistavan ammatilliseen kasvuunsa. Osa opiskelijoista koki suhtau-
tumisensa mielenterveyspotilaita kohtaan my6s muuttuneen mydnteisemmiksi tutoriaalin my6ta.

Toisaalta opiskelijat kokivat tutoriaaleissa myds vaikeutta keskustella kokemusasiantuntijan lis-
niollessa. Opiskelijat eivit aina mydskiin kokeneet PBL-prosessin vaiheiden toteutuneen tuto-
riaalissa parhaalla mahdollisella tavalla. Osa opiskelijoista koki mm. tarjotun oppimisheritteen
nikokulman liian laajaksi.

Niytelmini toteutetussa heritteessd pienryhmitydskentelyn alettua reflektoiva keskustelu lihti
kiyntiin molemmissa pienryhmissi todella hyvin erityisesti eettisesti korkeatasoisesta hoitotyon
toiminnasta. TAmi vastaa hyvin siihen tavoitteeseen, ettd niytelmin tunnelmalla haluttiin saa-
vuttaa syvillisempid keskustelua kuolevan potilaan hoitotydhon liittyvisti eettisistd kysymyk-
sistd. Mielenkiintoinen ilmi6 pienryhmikeskustelussa oli, etti niytelmissi niyttelijin rooli tuli
mukaan tutoriaaliin. Eettisesti huonosti kiyttiytynyt hoitajaopettaja sai voimakasta negatiivista
palautetta toiminnastaan omalta ryhmiltiin.

Kyselyn tulokset osoittavat, ettd kokemusasiantuntijoiden toimiminen heritteen tarjoajina tuo
mielekkiin ja hyddyllisen lisin mielenterveysopintojakson opetukseen. My6s kansainvilisen tut-
kimuskirjallisuuden mukaan opiskelijat ovat kokeneet kokemusasiantuntijoiden tuoneen ope-
tukseen lisid mielenkiintoa ja tarkoituksenmukaisuutta sekd motivaatiota ja fokusta (Dammers
ym. 2001, Rush & Barker 2006; Wright & Brown 2008). Myos kokemusasiantuntijat antoivat
mydnteisti palautetta tutoriaaleihin osallistumisestaan. Osa kokemusasiantuntijoista koki tilan-
teen jopa osaksi omaa kuntoutumistaan. Uskaltautuminen luokan eteen ja kokemusasiantun-
tijana onnistuminen olivat parhaimmillaan voimaannuttavia kokemuksia kokemusasiantunti-
joille. Vastaavia kokemuksia on kuvattu kansainvilissi tutkimuksissa. Simpsonin ym. (2008)
tutkimuksessa kokemusasiantuntijat kokivat opiskelijoilta saamansa arvostuksen ja kiinnostuk-
sen palkitsevaksi ja voimaannuttavaksi. Bennettin ja Baikien (2003) tutkimuksessa kokemusasi-
antuntijat puolestaan kokivat omista kokemuksista opiskelijoille kertomisen mahdollisuutena
tydstid ja hyviksyi aikaisempia kokemuksiaan (Bennett & Baikie 2003). Kokemusasiantuntijat
kokivat merkittiviksi mahdollisuutensa auttaa opiskelijoita masennuskokemuksen entistd sy-
villisemmissi ymmirtimisessi ja hoitokiytintdjen kehittimisessi entistid parempaan suuntaan.
Kokemusasiantuntijat kokivat myos saaneensa itselleen jotakin mydnteisti opiskelijaryhmien
keskustelusta ja tyoskentelysti.

Niytelmin toteuttaminen heritteen lihtékohtana oli ensimmiinen kokemus molemmille hoi-
tamisen perustaitojen opettajille. Kokemus oli positiivinen vaihtelu tydskentelyyn. Vaikka toi-
nen opettaja sai negatiivista palautetta roolisuorituksestaan eettisesti huonosti kiyttdytyvini
hoitajana, ei se opettajien nikemyksen mukaan vaikuttanut opiskelijoiden heritetydskentelyyn
heikentivisti, eikd ohjannut oppimiskysymysten muotoutumista. Timi oli opettajien mukaan
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todennettavissa silli, ettd molemmat pienryhmit piityivit aiheen sisillon kannalta keskeisten
oppimistavoitteiden mukaiseen kysymyksenasetteluun.

Opettajien havaintona voidaan todeta, etti opiskelijoiden aktiivisuus tutoriaaleissa oli normaalia
positiivisempaa. Opiskelijat ndyttivit saaneen uudenlaista innostusta opiskeluun kokemusasian-
tuntijan ldsniolosta ja niytelmini toteutetusta heritteestd, miki oli yhti arvokasta kuin uuden
kokemusperiisen tiedon omaksuminen. Erityisen arvokasta oli ryhmin reflektiivinen prosessi,
joka niissi oppimistilanteessa niytti kidynnistyvin mukaansatempaavasti. Tuli vaikutelma, et-
ti tavanomaista useammat opiskelijat uskaltautuivat mukaan keskusteluun jopa suurimmissa
mahdollisissa tutoriaaliryhmissi (16 henkilod). Opiskelijat esittivit aktiivisesti kysymyksid ko-
kemusasiantuntijalle kaikissa istunnoissa. Heididn esittiminsi kysymykset olivat oivaltavia ja
niissi vilittyi kunnioitus potilaan kokemusmaailmaa kohtaan. Myds niytelmini toteutetussa
tutoriaalissa tutor-opettajien kokemukset opiskelijaryhmin reflektiivisesti prosessista olivat hy-
vin samansuuntaisia kuin edelld on kuvattu.
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Eveliina Kivinen, Raija Hirvonen ja Jaana Kamppari
ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN
TYOELAMALAHTOISESSA HANKKEESSA

"Tavoitteena on, etta kaikki osapuolet eli opiskelija, opettaja ja tyoelaman toimija, oppivat.”

Tissd kappaleessa esitelldin ikdintyneen hoitotyon kontekstissa toteutunutta tydelimilihtoistd
hanketta, jossa hyddynnettiin ongelmaperustaista oppimista. Hanke toteutettiin tydelimiyhteis-
tydssi ja sen aikana sairaanhoitajaopiskelijat ja sairaanhoitajat kisittelevit tydelimisti nousevia
monipuolisia ongelmia heriteistunnoissa, jotka toteutetaan sairaalan osastolla. Tydelimilihtoi-
sestd oppimisesta kiytetiin tissi kappaleessa myds uudempaa nimitysti tydelimiliheinen oppi-
minen, misti parhaillaan kehitetiin ammattikorkeakouluihin arviointimallia valtakunnallisesti.

Hanke toteutettiin Lahden ammattikorkeakoulun Sosiaali- ja terveysalan ja Lahden kaupun-
ginsairaalan (LKS) vilisend yhteistyoni. Hankkeen toteutus ajoittui lukuvuodelle 2009-2010.
Hankkeen tavoitteet nousivat seki hoitotydn perusopetuksen kehittimisen etti tydelimin tiy-
dennyskoulutuksen tarpeista. Yhteni tavoitteena oli lisiti yhteistydtd hoitotyon koulutuksen ja
kiytinnén vililli.

Sairaanhoitajaopiskelijoiden ensimmiisen lukukauden hoitotydn teoriaopinnot ja ohjattu har-
joittelu toteutuivat hankkeessa integroidusti. Sairaanhoitajaopiskelijat harjoittelivat Lahden kau-
punginsairaalan ikdintyneiden hoitoty6hon erikoistuneilla osastoilla ja harjoittelun aikana osas-
toilla jirjestettiin PBL-istuntoja, joissa kisiteltiin yhdessi tydelimiedustajien kanssa rakennettuja
aitoja hoitotydn kiytinndsti nousseita tilanteita.

Tissd artikkelissa kuvataan hankkeen toteutumista syksyn 2009 osalta, jolloin hankkeessa oli
mukana nelji LKS:n osastoa ja niilld tydskentelevit sairaanhoitajat (27) seki 11 sairaanhoitaja-
opiskelijaa ja kaksi hoitotydn opettajaa. Artikkeli keskittyy esittelemiin hankkeen taustan, ta-
voitteet seki hankkeen alussa ohjaaville sairaanhoitajille tehdyn kyselyn tuloksia.

Hankkeen taustaa

Vanhusten pitkiaikaishoidon arvostus on vihiisti ja valmistuvat nuoret sairaanhoitajat eivit
hakeudu vanhusten hoitoon kiyttimiin koulutuksen aikana saamaansa tieto-taitoaan (Ruon-
timo 2009). Ilmié nikyy myds hoitotydn koulutuksessa ja siksi on tirkedi lihteid kehittimiin
uusia toimintamalleja, joilla onnistuttaisiin osoittamaan opiskelijoille vanhustydn kiinnosta-
vuus, vaativuus ja antoisuus. On tirkedd pyrkii osoittamaan se, etti sairaanhoitajan tehtivin-
kuva ikdiintyneen hoitotydssi vaatii laaja-alaista asiantuntija-sairaanhoitajan roolissa toimimis-
ta. Ikdiintyneiden ihmisten hoitotyd on vastuullista ja edellyttii itseniistd paitoksentekoa seki
ongelmanratkaisukykyi. Sairaanhoitajaliiton gerontologisen hoitotydn asiantuntijaverkosto on
laatinut vuoden 2009 aikana gerontologisen hoitotyén osaamiskuvaukset, joissa painottuvat
muun muassa paitoksenteko, eettisyys, kliiniset taidot, geriatrisen ja gerontologisen hoitotyén
osaaminen seki kehittiminen. (Tiikkainen & Teeri 2009.) Nimi kaikki edellyttivit vahvaa ajan-
kohtaisen tutkimustiedon hyddyntimisti tyossi.
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Yhteni perusteluna hakkeelle voidaan pitii tydelimiliheisti alueellista kehittimistydtid. Am-
mattikorkeakoulun opettajalta odotetaan hyvii tydelimiyhteyksii ja aktiivista osallistumista
oman alueen kehittimiseen (Ammattikorkeakoululaki L 351/2003, Valtioneuvoston asetus
ammattikorkeakouluista 352/2003). Ammattikorkeakouluissa merkittdvini toiminnan paino-
pisteend on korkeatasoinen tydelimilihtoinen opetus seki soveltava tutkimus- ja kehitystyd.
Opetuksen laatua kehitetdin lisiimilldi ammattikorkeakoulujen tydelimiyhteyksii ja kytke-
milli tydelimiliheinen tutkimus- ja kehitystyd tiiviimmin osaksi opetusta. (OPM 2007.) Asia
on esilld vahvasti my®s alueellisissa strategioissa ja Piijit-Hameen alueen osaamista pyritdankin
vahvistamaan muun muassa koulutuksella sekd tutkimus- ja kehitystoiminnalla (Lahden am-
mattikorkeakoulu 2007).

Hankkeen perustana on myds tarve vahvistaa tydelimin ja koulutuksen yhteistydtdi. Ammatti-
korkeakoulujen sidosryhmille tehtyjen haastattelujen mukaan yhteistydssi korostui suora vuo-
rovaikutus tydelimin kanssa ja sitd kautta hyvin kidytinnénliheiseni pidetty toiminta. Ammat-
tikorkeakouluopiskelijoiden kautta sidosryhmit katsoivat saavansa tuoretta tictoa ja osaavaa
tydvoimaa. Tissd mielessi tydharjoittelu, opiskelijaprojektit ja opiskelijoiden opinniytetydt ovat
tirkeitd tekijoitd ammattikorkeakoulujen ja tySelimin vilisessd vuorovaikutuksessa. (Huttula
2002.) Timai hanke edistii oppilaitoksen ja tydelimin vilistd yhteisty6ti ja vuorovaikutusta.

Korkeakoulujen arviointineuvoston julkaisussa Lyytinen (2002) toteaa, ettd tydyhteiso oppii sil-
loin, kun oppimisen tulos ei niy ainoastaan jonkun parantuneena tydsuorituksena, vaan kaikki
tydyhteisdn jisenet toimivat eri tavalla aikaisempaan verrattuna. Oppivassa tydyhteisdssd osaa-
minen jid pysyviksi ja yhteisé oppii oppimaan uutta. Koulutusorganisaatiot, tissi tapauksessa
ammattikorkeakoulut, ovat oppimisen ammattilaisia, joiden tyén kohteena on juuri oppimi-
nen ja osaaminen sekd muutos yksils- ja yhteisstasolla. Timin hankkeen mahdollisuutena on
tuottaa tydyhteisdd palvelevaa uutta ja tutkittua tietoa, joka voi osaltaan edesauttaa hoitotydn
laadun kehittimisessi.

Hankkeen perustana toimivat my®s ajankohtaiset terveys- ja koulutuspoliittisten asiakirjojen
suuntaviivat, joiden mukaan sosiaali- ja terveysalan perustutkintoihin johtavaa koulutusta ja
lisikoulutusta tulee kehittid tutkimusniytdn pohjalta ja yhi vahvemmin tydelimilihtoiseksi.
Koulutusta tulisi myds toteuttaa koulutus- ja toimintayksiksiden alueellisena yhteistyoni. (So-
siaali- ja terveysministerid 2008.) Viitimoisen mukaan (2002) ammattikorkeakoululla on oma
roolinsa toiminta-alueensa viestén hyvinvoinnin edistimiseen muun muassa uusien ratkaisujen
ideoimisessa ja toteuttamisessa. Ammattikorkeakoulun panoksena voi olla esimerkiksi henki-
16stdn asiantuntijuus ja osaaminen seki opiskelijoiden harjoittelu ja muut opintoihin sisiltyvit
oppimistehtivit. Timi hanke pitdi sisilldin juuri edelld mainitun kaltaisia toimintoja. Pitkdn
aikavilin tavoitteena hanke tihtii alueen ikdintyneen vieston hyvinvoinnin edistimiseen hoito-
tydn laadun kehittymisen kautta. Lahden ammattikorkeakoulu tarjoaa hankkeessa osaamistaan
ja asiantuntijuuttaan tutkitun tiedon hyddyntimisen ikiintyneiden hoitotydssi. Koulutuksen
osalta hanke tihtid sairaanhoitajien ja terveydenhoitajien koulutuksen kehittymiseen, minki
seurauksena koulutus tuottaa osaavia ja niytt66n perustuvaa tietoa toimintansa perustana kiyt-
tivid ammattilaisia.
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Aikaisempia tutkimuksia ongelmaperustaisen oppimisen
menetelman kaytosta tyoelamakontekstissa

PBL-menetelmin kiyttiminen koulutuksen ja tySyhteison yhteisissi hankkeissa on vield uutta,
mutta olemassa olevat tutkimukset osoittavat, ettid ongelmaperustaisen oppimisen menetelmin
kiyteod kliinisessi hoitotydssi voidaan pitid oppimisen nikokulmasta hyddyllisend. Vaikka on-
gelmalihtdisen oppimisen hyddyntimisesti ikiddntyneiden hoitotydn kehittimisessi on vield
vihin nidyttdon perustuvaa tietoa, niin silti olemassa olevat kokemukset ja tulokset niyteivit
rohkaisevilta.

Williams & Beattie (2007) toteuttaman systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tulokset ongel-
maperustaisen oppimisen kiytdsti kiytinnén harjoittelussa vahvistivat, ettdi PBL-menetelmii
voidaan hyddyntid kiytinnon harjoittelun osana. PBL-menetelmin soveltaminen kiytinndssi
riippui kiytinnén tydntekijdiden tiedoista, valmistautumisesta ja/tai menetelmin periaatteiden
ymmirtimisesti. Kirjallisuuskatsauksen tulosten mukaan PBL:n perusperiaatteiden ymmirtimi-
sen puute hiiritsi opetusta ja tydntekijit palasivat helposti aiempiin oppimistapoihinsa. Tulosten
mukaan esteiksi PBL:n kiytt66n saattaa nousta myds ohjaajien ja opettajien episiinnéllinen
kommunikaatio, ohjaajien asenne PBL-menetelmii kohtaan, menetelmin opetuksen ja siihen
valmistautumisen puute seki tuen vihiisyys. (Williams & Beattie 2007.)

Suomessa PBL-menetelmin kiyttoi ohjatussa harjoittelussa on tutkinut Aidri kumppaneineen
(2008). He kuvasivat sairaanhoitajaopiskelijoiden oppimista kiytinndn harjoittelussa, jossa on-
gelmaperustaisen oppimisen tutoriaalitydskentely ja niyttoéon perustuvan hoitotyén oppiminen
toteutettiin harjoittelun aikana kdytinnon tydyhteisossi. Tutkimuksen piitavoitteena oli kehit-
tdd vanhusten hoitotydti luomalla uudenlaisia kiytintsji tydelimin ja ammattikorkeakoulun
viliseen yhteistyohon. Tutkimus toteutettiin kyselylomakkeella, joka oli aiemmin pilotoitu vas-
taavassa tydelimin ja koulutuksen kehittimisprojektissa (Konsell ym. 2006). Tutkimusten tu-
losten mukaan PBL-tydskentely oli yhteydessi vuorovaikutustaitojen kehittymiseen vanhusten
kanssa ja asenteisiin vanhusten hoitotydti kohtaan (Adri ym. 2008).

Ruotsissa Ehrenberg ja Higgblom (2006) kuvasivat tutkimuksessaan sairaanhoitaja-opiskelijoiden
ja heidin ohjaajiensa kokemuksia projektissa, jossa PBL-menetelmii kiytettiin osana kiytinnén
harjoittelua. Osastoilla jirjestettiin harjoittelun aikana viikoittain tapaamisia, joihin opiskelijat
toivat potilastapauksia, joiden kisittelyssi pyrittiin kiiytinnén toiminnan ja teoreettisen tiedon
yhdistimiseen. Opiskelijat kokivat, etti pienryhmiistunnot edistivit heidin oppimistaan. Joi-
denkin opiskelijoiden mielesti PBL-tydskentely vei litkaa aikaa itse potilaiden hoidosta ja lisisi
kirjallisten tehtivien miirid. Lisiksi osa ohjaajista arvioi, ettd heidin osallistumisensa projektiin
saattoi lisitd muiden kollegoiden tydmiirid osastolla. Osa osallistujista koki, ettd teoreettinen
sisiltd jopa hiiritsi kiytinndn oppimista.

Hongkongissa Tiwari kollegoineen (2005) selvitti, millaisia vaikutuksia ongelmaperustaisella
oppimisella on siihen, kuinka sairaanhoitajaopiskelijat (n=187) suhtautuvat oppimiseen. Tutki-
mukseen osallistuvat opiskelijat suorittivat kiytinnén harjoittelua, jossa aikana toteutettiin myds
PBL-menetelmilld toteutettua opetusta. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd syvisuuntautu-
nut oppiminen kehittyi merkittivisti PBL-menetelmin kiyton myoti. Opiskelijat kokivat, ettd
PBL:n avulla heilli oli mahdollisuus oppia oikeiden potilaiden oikeista ongelmista. Oppiminen
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koettiin motivoivana, kiinnostavana ja tarkoituksen-mukaisena. Opiskelijat kokivat, etti oppi-
minen tatjosi vankemman tietopohjan, jonka perusteella oli helpompi havaita ja vastata poti-
laan tarpeisiin. Lisiksi opiskelijat kokivat, ettd oppiminen oli aktiivista, vuorovaikutuksellista ja
opiskelijakeskeisti ja etti he olivat kehittyneet itseohjautuvuudessa ja tiedonhaussa. Opiskelijat
kokivat merkittivini sen, ettd kisiteltdvit asiat olivat lihtoisin todellisten potilaiden ongelmista.

Syksylli 2008 Lahden ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan hoitotydn koulutusohjelma
toteutti pienimuotoisen PBL:n perustuvan tydyhteison kehittimis-hankkeen erdin vanhusten
asumispalveluyksikon kanssa. Sairaanhoitajaopiskelijat suorittivat kyseisessi tydyksikossi ohjattua
harjoitteluaan ja harjoittelun aikana tydyhteisossi jirjestettiin kaksi PBL-istuntoa. Hanke osoit-
ti, ettd PBL on haasteellinen ja perehdytystd vaativa oppimismenetelmi, mutta hyvin suunni-
teltuna sen avulla on mahdollisuus lisiti tydyhteisdssi yhteiséllisyyttd, ammatillista keskustelua
ja tutkitun tiedon hyddyntimistid. Hankkeeseen osallistuneet kokivat, ettd menetelmin kiytei-
minen kehittdd myds ongelmanratkaisu- ja ryhmitydtaitoja. Positiiviset kokemukset ja tulokset
rohkaisivat suunnittelemaan laajempaa hanketta myds muihin tydyhteis6ihin.

Hankkeen kuvaus ja hankkeen tavoitteet

Hankkeen tavoitteina on hoitotydn teoreettisten ja kdytinndn opintojen integrointi, hankkeessa
mukana olevien Lahden kaupunginsairaalan osastojen henkilskunnan tiydennyskoulutus sekd
opiskelijoiden ja tydntekijéiden yhteinen tiedon rakentaminen ikdintyneiden hoitotydn laadun
kehittamiseksi. Hankkeen aikana ongelmaperustaisen oppimiseen liittyvi heritetyoskentely to-
teutettiin sairaalan osastoilla. Hankkeen mahdollisuutena on lisitd ajankohtaisen tutkitun tie-
don tuomista kiytintdon ja tuoda uusia nikékulmia hoitotyon opetukseen. Hankkeen tavoit-
teena oli my®s lisitd ikddntyneen hoitotydn vetovoimaisuutta. Kuviossa 1 on havainnollistettu
hankkeen kokonaisuutta toimijoineen.

Hanke
Opettaja Tutkimus
Yhteinen
kohde
Tyoelama Opiskelija

Kuvio 1. PBL-hankekokonaisuus toimijoineen



Hankkeen ideointi kiynnistyi loppuvuodesta 2008. Hankesuunnitelma esiteltiin tydelimin
yhteistyokumppanille vuoden 2009 alussa ja sopimus yhteistydhankkeesta tehtiin maaliskuussa
2009. Maaliskuussa 2009 hankkeelle saatiin rahoituspiitos Lahden ammattikorkeakoulun ke-
hittdmisrahoista vuodelle 2009. Keviilld 2009 yhteistyskumppani valitsi hankkeeseen mukaan
tulevat nelji osastoa, joiden sairaanhoitajille jirjestettiin kaksi koulutuspiivid toukokuussa 2009.
Syksylld 2009 toteutettiin hankkeen ensimmaiinen vaihe ja aloitettiin tutkimustoiminnan suun-
nittelu. Keviin 2010 aikana toteutettiin hankkeen toteutuksen toinen vaihe seki kerittiin ja
analysoitiin tutkimusaineisto. Touko-kesikuussa suoritettiin hankkeen arviointi ja raportointi.
Hankkeen eteneminen on kuvattu kuviossa 2.

IDEOINTI
¢ |deapaperi lokakuu 2008

SUUNNITTELU JA VALMISTELU

e Hankesuunnitelma, neuvottelut tammikuu-

¢ Hankkeesta tiedottaminen toukokuu 2009
¢ Ohjaavien sairaanhoitajien koulutus

TOTEUTUS, vaihe 1
e PBL-tyoskentely osastolla elokuu-
e Tutkimustoiminnan kaynnistaminen joulukuu 2009

TOTEUTUS, vaihe 2
* PBL-tyoskentely osastolla tammikuu-
e Tutkimustoiminta toukokuu 2010

ARVIOINTI JA RAPORTOINTI
® Tulosten esitteleminen toukokuu-
¢ Jatkotoimenpiteista paattaminen kesakuu 2010

Kuvio 2. Hankkeen eteneminen

Tutkimuksellinen toiminta hankkeessa

Suunnitelmavaiheessa tutkimukselle nimettiin kolme paitavoitetta, jotka kohdistuvat opiske-
lijoiden ja tydntekijdiden yhteiseen tydskentelyyn ongelmaperusteisen oppimisen prosessissa.

1) Tutkimukselliset tavoitteet kohdistuvat opiskelijoiden ja tydntekijdiden yhteiseen tydskente-
lyyn ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa.
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2) Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita seki opiskelijoiden ettd ohjaajien ja viimekidessi koko
tydyhteisdn oppimisesta, jolloin teoreettista tietoa haetaan ja siti tarkastellaan yhdessi, eksper-
tin ja noviisin viliseni dialogina.

3) Tutkimuksellisten tavoitteiden lihtokohtana on tydyksikossi tapahtuva ongelmaperustaisen
oppimisen prosessi, joka mahdollistaa opiskelijoiden ja ohjaajien yhteisen tiedon hankinnan ja
keskustelun, missi teoreettinen tieto ja kiytinnon kokemus kohtaavat reflektiiviselli tavalla. Se
mahdollistaa kiytinndn toimintatapojen kriittisen tarkastelun ja opiskelijoiden ja ohjaajan yh-
teisen tiedon rakentamisen.

Hankkeelle laadittiin aineistonkeruusuunnitelma, jonka perusteella paddyttiin kerddmain mo-
nipuolista aineistoa hankkeessa toimivilta sairaanhoitajaopiskelijoilta ja ohjaavilta sairaanhoita-
jilta. Hankkeen tutkimuksen ensimmiisessd vaiheen tarkoituksena oli kuvata hankkeeseen osal-
listuvien sairaanhoitajien ajatuksia ennen hankkeen toteutumista.

Tydelimiliheinen yhteiskirjoittaminen nihdidin uutena haasteena ammattikorkeakoulujen ja
tydelimin yhteistyon nikokulmasta (Vanhanen-Nuutinen 2008). Sairaanhoitaja-opiskelijoiden
ja sairaanhoitajien yhteisti tydskentelyd ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa paddyttiin
tarkastelemaan opiskelijoiden ja opettajien kirjoittamisen kautta. Hankkeessa hyodynnettiin
sosiaalista mediaa eli sairaanhoitajaopiskelijoille ja opettajille perustettiin blogit, joiden sisiltdd
on mahdollisuus analysoida myshemmin. Lisiksi opiskelijoille ja ohjaaville sairaanhoitajille teh-
tiin tammikuussa ja toukokuussa 2010 sihkéinen Webropol-kysely, jonka tavoitteena oli nostaa
esiin sairaanhoitajien ja sairaanhoitajaopiskelijoiden oppimiskokemuksia ja tietoa sitd, kuinka
hankkeessa piistiin sille asetettuihin tavoitteisiin. Kuviossa 3 on hahmoteltu hankkeen aikana
toteutettavan tutkimuksellisen toiminnan kokonaisuus.

Kysely Kysely
Sairaanhoitajien ajatukset Opiskelijoille ja
ennen hanketta sairaanhoitajille
toukokuu 2009 tammikuu ja toukokuu 2010

Monidaninen hankkeen
aikainen kirjoittaminen
Blogit
syksy 2009 ja kevat 2010

Kuvio 3. Hankkeessa toteutettava tutkimuksellinen toiminta
Tulokset
Ohjaavien sairaanhoitajien kokemuksia hankkeen alussa

Hankkeeseen osallistuvien osastojen sairaanhoitajille jirjestettiin koulutuspiivi, jonka yhteydessi
heitd (n=27) pyydettiin vastaamaan kirjallisesti yhdeksdin avoimeen kysymykseen. Kysymysten
vastaukset analysoitiin sisillon analyysilld. Aineiston ollessa pieni ja laadultaan heterogeeninen
piidyttiin kuvailevaan synteesiin.
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Hankkeen tutkimuksen ensimmiisen vaiheen tarkoituksena on kuvata hankkeeseen osallistuvien
sairaanhoitajien ajatuksia ennen hankkeen toteutusta. Opiskelijoiden ja tyontekijoiden yhteises-
td tyoskentelysti ei voinut vield tissd vaiheessa keriti tietoa. Sen sijaan kysyttiin, miten vastaa-
jat kokevat oppilaitoksen ja osastojen vilisen yhteistyn toimivan opiskelijaohjaukseen liittyen.
Kahdeksan vastaajista koki yhteistyon sujuvan hyvin ja kaksi vastaajista kokee sen olevan raken-
tavaa ja joustavaa. Kuusi vastaajista koki yhteistyon etiiseksi ja riittimittomiksi.

Osallistujia pyydettiin myds nimeimiin kolme keskeisintd hankkeeseen liittyvii odotusta. Eni-
ten odotuksia kohdistui sairaanhoitajan ammattiin (fr=34), ikdéintyneen hoitotyhén (fr=12) ja
osaston toimintaan (fr=8). Sairaanhoitajat odottivat asiantuntijuuden (fr=26) ja ammatti-iden-
titeetin (fr=6) vahvistuvan hankkeen myéti. Hankkeen odotettiin my®s lisdivin vanhustyon
vetovoimaisuutta (fr=4), kehittivin osastojen toimintaa (fr=7) ja viime kidessi kehittivin van-
husten hoidon laatua (fr=1).

Ennen hankkeen toteutusta haluttiin myds tietoa hankkeeseen osallistuvien sairaanhoitajien
kisityksisti koskien ongelmaperustaista oppimista. Ongelmaperustainen oppiminen koettiin
myénteiseksi (fr=31), kiytinndn liheiseksi (fr=5) ja mielenkiintoiseksi (fr=4). Lisiksi sen kat-
sottiin muun muassa vahvistavan vuorovaikutus- ja ryhmityétaitoja, mutta myds piinvastaisia
kisityksid oli. Yksi vastaajista arveli sen olevan tylddmpi ja vaativampi oppimistapa. Vastauk-
sista kiivi my®s ilmi huoli “misti 16ytyy aika?”

Eris vastaajista oli muodostanut kisitykseni ongelmaperustaisesta oppimisesta aikaisempien
opiskelijoiden kuvauksien perusteella seuraavasti:

"Opiskelijoiden kautta tulleen viestin mukaan ei kovin positiivinen. Opettaja vain istun nur-
kassa eiki pubu mitidin.”

Vastaajilta tiedusteltiin myds, mitd ajatuksia heilld on opiskelijoiden kanssa yhdessi oppimisesta.
He arvelivat sen olevan mielenkiintoista (fr=11), haasteellista (fr=4), uusia ulottuvuuksia tuovaa
(fr=3), oppimista, jossa oppii my®s itsestiin (fr=1). Toisaalta se koettiin myds vaativaksi (fr=1)
ja pelottavaksi (fr=1). Yksi vastaajista kuvasi ajatuksiaan seuraavasti:

"Henkilokuntaresurssit huomioiden > hub,hub. Pidtyoni on kuitenkin hoitaa potilaat.”

Hanke on asemoitunut kahteen tutkimusalueeseen ja — perinteeseen: ikidintyneen hoitotychén
ja ongelmaperustaiseen oppimiseen, joten hankkeeseen osallistuvilta sairaanhoitajilta kysyttiin
aineiston keruun ensimmiisessi vaiheessa, miti asioita he pitivit tirkeini ikdintyneen perushoi-
don oppimisesta ja toisessa kysymyksessi, miti asioita he pitdvit tirkeini ikiddntyneen hoitotyn
oppimisessa. Perushoidon oppimisessa nousivat eettiset kysymykset tirkeimmiksi (fr=28) ja vuo-
rovaikutustaidot (fr=10) olivat toinen tirkei alue. Ikidintyneen hoitotydn oppimista kysyttiessi
seitsemin vastaajista viittasi edelliseen kysymykseen eli perushoidon oppimiseen. Kymmenen
vastaajista koki hoitotyon kokonaisvaltaisuuden ja hoitoprosessin ymmirtimisen tirkeiksi ikiin-
tyneen hoitotyén oppimisessa. Myds vanhusten arvostus (fr=5) ja ystivillinen sekd ymmirtivi
kiytds katsottiin kuuluvan tirkeiksi osaksi hoitotyon oppimista.
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Olennainen osa Pbl-tydskentelyd on tiedonhankinta, joten tulevilta ohjaajilta kysyttiin, misti he
hakevat tietoa hoitotyon ratkaisuihinsa, miten ajankohtaista tietoa hyddynnetidn ja millainen
mahdollisuus heilld on perehtyi tutkittuun tietoon tydpaikalla ja tydaikana. Merkittivin tiedon-
lihde on Internet (fr=27). Tietokannoista mainittiin erikseen Terveysportti ja Tehyn hoitopor-
taali. Tydtoverit ovat myds tirked tiedonlihde samoin kuin muu tydyhteiso (fr=6). Ammatillisia
julkaisuja kdytetdin myds tiedonlihteini. Niisti mainittiin erikseen Sairaanhoitajalehti ja Tehy
-lehti. Tutkittua tietoa sovelletaan sopivin osin omaan tydhon (fr=8) ja siitd keskustellaan (fr=5)
tydyhteisdssd; esimerkkind mainittiin lddkehoito (fr=2) ja kivunhoito (fr=1). Yhdeksin vastaajista
arvioi mahdollisuutensa perehtyi tydaikana tutkittuun tietoon olevan hyvin pienet tai aika vihii-
set, mutta lihes saman verran vastaajista (fr=8) arvioi saman asian melko hyvisti erinomaiseksi.

Sairaanhoitajien ja sairaanhoitajaopiskelijoiden kokemuksia
hankkeen ensimmaisen vaiheen jalkeen

Hankkeen toteutuksessa mukana oleville opiskelijoille ja ohjaaville sairaanhoitajille tehtiin tam-
mikuussa 2010 hankkeen ensimmiisen vaiheen jilkeen sihkéinen Webropol-kysely, jossa kysyt-
tiin viisiportaisella Likert-tyyppiselld asteikolla sairaanhoitajien ja sairaanhoitajaopiskelijoiden
oppimiskokemuksia ja tietoa sitd, kuinka hankkeessa piistiin sille asetettuihin tavoitteisiin. Ky-
selyn viittdmien sisillslliset teemat nostettiin hankkeen tavoitteiden pohjalta. Viittimien kans-
sa samaa mieltd oleminen kuvastaa positiivista kokemusta. Kyselyyn vastasi 10 opiskelijaa ja 12
sairaanhoitajaa (n=22). Kokemukset hankkeesta olivat kokonaisuudessaan positiivisia, koska li-
hes kaikkiin viittimiin samaa mielti vastanneiden osuus oli vihintiin puolet, usein kaksi kol-
masosaa tai jopa enemmin. Hankkeen tavoitteita pidettiin selkeini ja yhteisty eri toimijoiden
vililli toimi hyvin. Ongelmaperustainen oppiminen soveltui vastaajien mielestd hyvin kiytin-
ndn harjoittelun yhteyteen tukien teoreettisen tiedon oppimista ja se my®s koettiin innostavana.

Teoreettisen tiedon hankinta painottui oppikirjatietoon tutkimustiedon hysdyntimisen jiddes-
si vihemmiille. Sairaanhoitajien ja opiskelijoiden yhteinen tiedon hakeminen jii vieli melko
vihiiseksi, mutta heritteiden sisilldistd keskusteltiin osastoilla ja haettua tietoa tarkasteltiin yh-
dessi melko hyvin, miki vastaajien mielesti lisisi teorian ja kiytinnon kohtaamista oppimisen
prosessissa. Avoimessa palautteessa vastaajat toivat esille, ettd hankkeessa mukana oleminen oli
antoisaa ja mielenkiintoista niin opiskelijoiden kuin sairaanhoitajienkin mielesti. Jotkut opis-
kelijat kokivat aikataulutuksen jonkin verran haasteellisena, koska varsinkin hankeharjoittelun
alkuviikkoina opiskelijoilla oli paljon my®s oppilaitoksella olevaa teoreettista opiskelua. Muu-
tamat sairaanhoitajat kertoivat heritetydskentelyn vieneen osaston henkilskunnalta kohtuutto-
masti aikaa varsinaiselta hoitotydlti.

Johtopaatokset

Opiskelijakeskeinen oppimisen ja T&K -toiminnan yhdistiminen tuo haasteita myds opettajuu-
delle. Opettajan rooli muuttuu, kun toiminta suuntautuu samanaikaisesti myds T&K -toimin-
naksi tydelimikumppaneiden kanssa. Opettaja on edelleen oppimisen mahdollistaja ja ohjaaja,
mutta lisiksi tydelimin edustajat ovat oppijoita ja osaamisen luojia yhteisissd prosesseissa. T4-
mi tarkoittaa tavoitteiden muotoilemista sellaisiksi, etti kaikki osapuolet voivat niihin sitoutua
uuden yhteiséllisen tiedon luomisessa ja osaamisen tuottamisessa. Tavoitteena on, ettd kaikki
osapuolet eli opiskelija, opettaja ja tydelimin toimija, oppivat. Opettaja voidaankin nihdi joh-
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tajana, jonka tirkein tehtivi on luottamuksen rakentaminen. Pedagogiset ratkaisut tulee luoda
sellaisiksi, ettd yhteinen kohtaaminen ja keskustelu mahdollistuvat. (Kallioinen 2009.)

PBL-menetelmissi tutorin rooli on merkittivi tekiji istuntojen onnistumisessa. Tutor toimii
kriittisen ajattelun mahdollistajana, tukee keskustelua seki ohjaa ja tukee oppimisprosessia. Tu-
torin tulee omata kykyji ja asennetta tukea oppimisprosessia ja oppijoiden metakognitiivisen
tiedon kehittymistid. Myds arviointi ja palautteen antaminen ovat tirkeitd rooleja. (Turan ym.
2009.) Hoitotyon perustaitojen tutoriaaleissa opettajalla on myds hoitotydn asiantuntijan roo-
li, koska istuntoihin osallistuvilla opiskelijoilla ei useinkaan ole yhtiin kokemusta hoitamisen
kiytinndstd. Tissd hankkeessa etuna oli se, etti kiytinnon hoitotydssi toimivat sairaanhoitajat
olivat mukana tutoriaaleissa ja toivat niin ajankohtaista kiytinnon tietoa, miti opiskelijat pi-
tivit arvokkaana asiana.

Opettajatutorin rooli muodostui siten hieman erilaiseksi kuin oppilaitoksella toteutuva tuto-
rointi, koska hoitotydn asiantuntijuuden rooli jakaantui nyt hoitotydn asiantuntijoiden eli PBL-
istunnoissa mukana olleiden sairaanhoitajien ja tutoropettajan kesken. Sairaanhoitajat ottivat
hoitoty6n asiantuntijaroolin ja opettajalle jii padsiintdisesti oppimisen ohjaajan ja oppimispro-
sessin tukijan rooli.

Tyoelimihankkeiden yhteni tirkedni tavoitteena on koettu olevan se, etti se tuottaa uudenlaista
osaamista ja todellista hydtyi tydpaikoille. Tissd hankkeessa tydelimilihtoisyyden ja opettajien
osallisuuden voidaan katsoa kehittyneen kohti Lambertin kehittimin mallin (1999) tydelimin
kehittimisen tasoa, miti pidetiin asiantuntijayhteison organisoitumisen muutoksen korkeim-
pana tasona (Venninen & Laela 2000).
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Matleena Takaluoma

OPPIMISEN ARVIOINTI
ONGELMAPERUSTAISESSA PEDAGOGIIKASSA

"Opiskelijan tulee saada osallistua aktiivisesti omaan arviointiprosessiinsa.”

Arviointia tarvitaan aina opetuksessa, silli oppimista ei synny ilman arviointia, koska vasta arvi-
oinnin ja palautteen avulla opiskelija tulee tietoiseksi omasta oppimisestaan, sen laadusta (Tyn-
jild 1999, 170) ja palautteen saamisella on opiskelijalle oppimista arvioiva, motivoiva ja ohjaava
tehtivi (Oystild 2002, 108). Arvioinnin piitehtiviksi voidaan kuvata opiskelijan innoittami-
nen oppimaan ja auttaa opiskelijaa parantamaan oppimistaan (Savin-Baden & Howell-Major
2004,117). Merkityksellistd arvioinnissa on se, miten arviointia toteutetaan, silld arviointitavan
tiedetiddn olevan tirkein vaikuttava tekiji sithen, miti opitaan. Toteutettava arviointitapa vies-
tittdd opiskelijalle sen, mitd oppimisessa pidetiin tirkeind; sitd mitd ei arvioida, ei mydskiin
pideti tirkeind oppimisen kannalta. Timin vuoksi on keskeisti, ettd oppimiselle asetetut ta-
voitteet ja kiytetyt arviointikiytinnot ovat keskeniin samassa linjassa. (Virta 1999, 5-9; Kevin
2001; Poikela& Nummenmaa 2002, 42; Lindblom-Ylinne & Nevgi 2003, 254-256; Rauste
von Wright ym. 2003, 179; Eraut 2004.)

Erilaiset oppimisen taustalla olevat oppimiskisitykset vaikuttavat sithen millaiseksi oppimisen
arvioinnin funktio nihdain ja miten siti toteutetaan. Ongelmaperustaisen pedagogiikan teoreet-
tiset lihtdkohdat ovat konstruktivismissa, situtionaalisessa, humanistisessa, kokemuksellisessa ja
konstektuaalisessa oppimisessa (Poikela & Nummenmaa 2002, 38), jotka muuttavat kisitysti
paljon perinteisestd arvioinnin toteuttamisesta. Kun kisitykset arvioinnista muuttuvat, on my®os
arviointitapoja muokattava ja kehitettdvd (Sullivan ym. 1999; Boud & Feletti 2000, 28-29),
silld kiytdssi oleva arviointitapa paljastaa millainen kisitys oppimisesta on todella vallalla ja on-
ko oppimista ohjaava oppimisnikemys ja opetussuunnitelma yhdenmukaiset arviointiajattelun
kanssa (Poikela & Poikela 2008, 31; Poikela & Vuorinen 2008, 27). Mikili arvioinnin toteu-
tustavat ovat ristiriidassa ongelmaperustaisen pedagogiikan periaatteiden kanssa, vihentii se

pedagogiikan uskottavuutta (Poikela & Poikela 2005, 49).

Tissi artikkelissa perehdytdin oppimisen arviointiin ongelmaperustaisessa pedagogiikassa. Artik-
keli pohjautuu kirjoittajan tekemiin pro gradu tutkielmaan, jonka aiheena oli prosessiarviointi
ongelmaperustaisessa pedagogiikassa opiskelijan ja opettajien kuvaamana. Tutkimuksen kohde-
ryhmi koostui neljin ammattikorkeakoulun opiskelijoista (16) ja opettajista (8). Ensimmiiise-
ni artikkelissa tarkastellaan ongelmaperustaisen pedagogiikan mukaista arviointia teoreettisesti,
jonka jilkeen kuvataan Lahden ammattikorkeakoulun, hoitotydn koulutusohjelmassa toteutet-
tavaa oppimisen arviointia prosessiarvioinnin nikokulmasta.

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa toteutettavan
prosessiarvioinnin teoreettiset lahtokohdat

Prosessiarviointi

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa oppimisen arvioinnin perustana on prosessiarviointi, joka
ottaa huomioon lopputuloksen lisiksi myds opiskelijan tydskentelyprosessin (Tynjild 1999, 176).
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Prosessiarvioinnin tehtivini on opiskelijan itsetuntemuksen lisédminen ja mydnteisen minika-
sityksen vahvistaminen (Frisk & Rdisinen 1996, 36). Arvioinnin tulee tapahtua kontekstissa ja
sen tulee olla kiinteisti yhteydessd ammatissa tarvittaviin tietoihin, taitoihin ja asenteisiin ja arvi-
ointitavan tulee tukea niiden alueiden kehittymistd (Savin-Baden & Howell- Major 2004,117).
Tillsin arvioinnin mielenkiinto ei saa kohdistua vain siihen, miti tuloksia opetuksessa saadaan
aikaan, vaan pikemminkin siihen opiskelijan oppimisprosessiin, jolla osaaminen saadaan aikaan.

(Savin-Baden & Howell- Major 2004,117).

Prosessiarvioinnin kautta saadaan tietoa opiskelijoiden kiyttimistd toimintamalleista, opiskeli-
joiden kyvystd kohdata ja ratkaista ongelmatilanteita, kyvysti esittid kysymyksii ja tehdi kriit-
tistd analysointia, kyvysti tehdi pddtdksid ja syntetisoida erilaisia lihteitd seki opiskelijoiden
kyvysti itseniiseen tydskentelyyn. (Marks-Maran & Thomas 1999, 127-129.) Prosessiarviointi
mahdollistaa jatkuvan ja kontekstiin liittyvin palautteen antamisen ja auttaa opiskelijoita ke-
hittymiin omien vahvuuksien ja heikkouksien nikemiseen. Rehellisen, mutta kannustavan pa-
lautteen kautta opiskelijat voivat muuttaa toimintaansa tehokkaammaksi ja saavuttaa asetetut
tavoitteensa paremmin (Holen 2000).

Prosessiarviointi ei kisitteeni ole kovin selkei ja sitd on vaikea miiritelli yksiselitteisesti, mutta
Takaluoman (2007) tutkimuksen mukaan prosessiarvioinnin nihtiin kuuluvan oleellisena osana
ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan, jossa korostetaan opiskelijan ohjausta ja jatkuvaa pidem-
min oppimisprosessin aikaista arviointia, missi tavoitteena on juuri opiskelijan ammatillisuuden
edistiminen. Prosessiarviointi kuvattiin arvioinniksi, jossa kiinnitetdin huomiota opiskelijan op-
pimiseen, hinen kehittymistarpeisiinsa, vahvuuksiin niin yksilétasolla kuin ryhmin jisenenikin.
Prosessiarvioinnin myéti arvioinnin huomio nihtiin siirtyvin tuotoksesta prosessiin, jolloin ar-
vioinnin paitehtiviksi ei nihty opiskelijan numeraalista arviointia, vaikka sillikin nihtiin ole-

van oma paikkansa pedagogiikassa. (Takaluoma 2007.)

Prosessiarvioinnin toteutustavat

Ongelmaperustainen pedagogiikka korostaa oppimisessa opiskelijan itseohjautuvuutta, opiskeli-
jan omaa vastuuta, jolloin opiskelijan nihdiin kykenevini asettamaan itselleen oppimistavoit-
teita, ohjaamaan omaa oppimistaan, kykyi itsearviointiin ja itsensi kehittimiseen. Opiskelijan
nihdiin oman oppimisprosessin lisiksi omistavan my®s arviointiprosessinsa. Tillsin opiskelijan
tulee saada osallistua aktiivisesti omaan arviointiprosessiinsa, jolloin opiskelijaa ei voida nihdi
vain arvioinnin kohteena, vaan opiskelija on arvioinnin toteuttamisessa kumppani ja yhteistys-
toimija ollen mukana arvioinnin kaikissa vaiheissa. (Matthews-Smith ym. 2001; Moisio & Kari
2003, 207-208; Nummenmaa & Peri-Rouhu 2003, 120; Poikela & Poikela 2006, 142- 144;
Poikela & Vuorinen 2008, 29-30.) Mikili opiskelijoilta estetdin arviointiin osallistuminen, es-
tetdin heilti silloin my®s todellisen vastuun kantaminen omasta oppimisestaan (Sluijsmans ym.
2001; Poikela & Nummenmaa 2002, 43-45; Poikela 2002, 237; Nummenmaa & Virtanen 2003,
113-117). Perinteiseen mittaamiseen perustuva arviointi, jossa opettaja miirittelee arviointikri-
teerit ja vastaa opiskelijoiden taitojen ja tietimyksen arvioinnista, on vastaan ongelmaperustaisen
pedagogiikan kisitysti, eiki se voi enii olla ainut tapa arvioida opiskelijoiden oppimista. Peda-
gogiikan mukaisesti arviointi perustuu reflektiiviseen palautteeseen kiyttien opiskelijan, opetta-
jan ja ryhmin asiantuntijuutta. (Nummenmaa & Peri-Rouhu 2003, 111-126.) Arviointi tulee
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nihdi yhteisslliseni toimintana opiskelijoiden ja opettajan vililld, joka edellyttdd sitoutumista
jatkuvaan vuorovaikutukselliseen arviointiprosessiin (Nummenmaa & Peri-Rouhu 2003,23).

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa arviointia voidaan toteuttaa istunnoissa annettavan pa-
lautteen, ryhmissi tapahtuvan oppimisen arvioinnin seki opintojakson piittdarvioinnin kaut-
ta. Apuvilineeksi prosessiarvioinnin toteuttamiseen voidaan kehictid ja kiytedd erilaisia mene-
telmii, kuten opiskelijoiden oppimispiivikirjoja, itsearviointia, vertaisarviointia, tutorarviointia
tai ulkopuolisen tutorin / opiskelijan arviointia. (Nummenmaa & Peri-Rouhu 2003, 111-126.)
Tyypillisimmit arvioinnin toteutustavat tutkimusten mukaan ovat itsearviointi (Towle & Cottrel
1996; Boud & Feletti 2000, 28-29; Maaskola 2000; Benson, Noesgaard & Drummon-Young
2001, 93; Parikh ym. 2001; Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003), vertaisarviointi (Towle
& Cottrel 1996; Boud & Feletti 2000, 28-29; Benson ym. 2001, 93; Parikh yms. 2001; Kos-
kinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003), ryhmiarviointi (Parikh ym. 2001; Leinonen & Tuorila
2003) ja tutorin antama palaute (Koskinen 2003; Leinonen & Tuorila 2003).

Tulosten (Takaluoma 2007) mukaan arviointia toteutettiin seki istuntojen ettd opintojakson
pddtteeksi. Istunnon piitteeksi tapahtuvaa arviointia toteutettiin kuitenkin vaihtelevasti joko
jokaisen istunnon tai vain jilkimmiisen istunnon piitteeksi. Prosessiarviointi kuvattiin yhteis-
vastuulliseksi arvioinniksi, kaikkien osallistujien tehtiviksi, jossa kuitenkin korostui opiskelija-
keskeisyys. Opiskelijakeskeisyys tuli esille siing, ettd arvioinnin toteutuksen péipaino oli opiske-
lijoiden toteuttamassa arvioinnissa (itsearviointi, vertaisarviointi, ryhmin arviointi) ja arvioinnin
kohteet liittyivit opiskelijan tai ryhmin toimintaan. Tarkkailijan roolin kiytts ei aina ollut tiy-
sin sidnndnmukaista ja tarkkailijan rooli saatettiin antaa tasapuolisesti kaikille ryhmin jisenil-
le. Vertaisarviointia toteutettiin toisinaan myds ryhmin jisenten vilisend suullisena tai kirjalli-
sena arviointina. Myds itsearviointi oli oleellinen osa prosessiarvioinnin toteutustavoista ja sen
kuvattiin olevan perusta koko prosessiarvioinnille. Itsearviointia toteutettiin monin erin tavoin;
laadullisena ja miirillisend arviointina joko suullisena tai kirjallisena itsearviointina toteutuen
jokaisen istunnon lopussa tai opintojakson paittyessi.

Seki itsearviointi ettd vertaisarviointi koettiin haasteellisiksi arviointitavoiksi, mutta niilld nih-
tiin padosin olevan myonteisii vaikutuksia opiskelijoiden oppimisen kehittymiseen. Itsearvioin-
nin kuvattiin vaikuttuvan mydnteisesti opiskelijan teoreettiseen ja emotionaaliseen kehittymi-
seen, lisidmilld valmiuksia kriittisyyteen, vastuun ottamiseen ja opiskelutaitojen lisidntymiseen.
Osa opiskelijoista suhtautui itsearviointiin kriittisesti, eivitkd kokeneet sitd merkitykselliseksi
omassa oppimisessaan ja itsearviointia toteutettiin pinnallisesti vain sen pakollisuuden vuoksi.
My®és vertaisarvioinnilla, pdiosin tarkkailijan toteuttamana, koettiin olevan paljon mydnteisii
vaikutuksia opiskelijan kehittymiseen. Vertaisarvioinnin kautta opiskelijat kuvasivat ajattelevan-
sa asioita enemmin, laajemmin ja syvillisemmin ja opiskelijat kokivat kehittyvinsi kriittisen
palautteen antamisessa ja vastaanottamisessa. Vertaisarviointi aiheutti kuitenkin osassa opiskeli-
joita epamiellyttivid tunteita, etenkin kun oli kyse kaverin arvioinnista tai negatiivisen palaut-
teen antamisesta. Kaikki opiskelijat eivit mydskiin kokeneet vertaisarviointia merkitykselliseksi
oman oppimisen kannalta, silli vertaisarviointi koettiin enemmin arvosteluna kuin rakentavana
palautteena. Opiskelijat epiilivit myds sekd omaa ettd vertaisen kykyi oikeudenmukaiseen, luo-
tettavaan arviointiin ja kaipasivat opettajalta enemmin ohjausta, tukea ja mahdollisuutta har-
jaantua vertaisarvioinnin toteuttamiseen. (Takaluoma 2007.)
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Prosessiarvioinnin toteutustavoissa tuli esille my6s tutorin antama arviointi, kuitenkin vihiisem-
pini kuin opiskelijoiden toteuttama arviointi. Vaikka prosessiarvioinnissa korostetaan opiskeli-
jakeskeisyyttd, kuvasivat opettajat arvioinnin kuuluvan heille jo heidin tydnsi, roolinsa kautta,
josta he eivit voi vetiytyd pois. Opettajat kokivat tehtivikseen myos kantaa vastuuta istunnon
sisillon arvioinnista ja nikivit tehtiviikseen puuttua opiskelijoiden alisuoritukseen. Opiskelijat
pitivit opettajan antamaa arviointia tirkeini ja merkityksellisend, mutta opiskelijat eivit olleet
tyytyviisid sen miirilliseen ja laadulliseen toteutumiseen, vaan odotettiin monipuolisempaa ja
syvillisempii palautetta opettajilta. (Takaluoma 2007.)

Prosessiarvioinnin kohteet

Prosessiarviointi voi kohdistua hyvin moneen eri ilmién. Arvioinnin tulisi ongelma-perustai-
sessa pedagogiikassa kohdistua niin sisiltdon kuin ryhmi- ja yksiloprosesseihin ja sitd tulisi to-
teuttaa sekd ryhmi- ettd yksildtasolla. Istunnossa toteutettavaa arviointia voidaan kohdistaa is-
tunnossa ideointivaiheeseen, asioiden ryhmittelyyn, monipuolisten nikékulmien esittimiseen,
oppimistehtivien asettamiseen, roolitydskentelyyn (Tuominen 2004, 93), ilmidn kisittelyyn,
tiedon uudelleen jirjestimiseen, reflektointiin, opiskelijoiden péittely- ja (Valle ym. 1999), on-
gelmanratkaisutaitoihin (Valle ym.1999; Rideout 2001, 233; Leinonen & Tuorila 2003; Poikela
2003; Tuominen 2004, 93) seki kriittiseen ajatteluun (Leinonen & Tuorila 2003). Lisiksi istun-
nossa arviointia voidaan kohdista ryhmin tydskentelyyn (Léfman 1994, 126; Valle yms. 1999;
Rideout 2001, 233; Leinonen & Tuorila 2003; Tuominen 2004, 93 Kaksonen 2002, 80-81;
Wilkie & Burns 2003, 111-113), ryhmin keskiniiseen vuorovaikutukseen (Léfman 1994, 126;
Rideout 2001, 233; Leinonen & Tuorila 2003; Tuominen 2004, 93; Kaksonen 2002, 80-81;
Wilkie & Burns 2003, 111-113 ), ryhmin toimivuuteen (Lihteenmiki 2000) ja ryhmin ilma-
piiriin (Valle ym. 1999; Lihteenmiki 2000; Leinonen & Tuorila 2003; Kaksonen 2002, 80-81;
Wilkie & Burns 2003, 111-113).

Istunnon ulkopuolelle kohdistuva arviointi voi liittyd opiskelijan itseniiseen tydskentelyyn (Lof-
man 1994, 126; Valle ym. 1999, Rideout 2001, 233), tiedonhankintaan (Lihteenmiki 2000;
Leinonen & Tuorila 2003; Poikela 2003; Tuominen 2004, 93; Kaksonen 2002, 80-81; Wilkie
& Burns 2003, 111-113), tiedon hyodyntimiseen (Poikela 2003), opiskelijan tietoihin (Valle
ym. 1999; Lihteenmiki 2000; Leinonen & Tuorila 2003; Poikela 2003), seki opiskelijan ky-
kyyn oppia ja kehittii toimintaansa (Kaksonen 2002, 80-81; Wilkie & Burns 2003, 111-113).

Tulosten (Takaluoma 2007) mukaan prosessiarviointi kuvattiin kokonaisvaltaiseksi arvioinniksi,
joka kohdistui opiskelijan toiminnallisiin, tiedollisiin, sosiaalisiin ja emotionaalisiin prosesseihin.
Tyypillisimmin prosessiarviointi kohdistui toiminnallisiin ja tiedollisiin prosesseihin. Toiminnal-
lisen prosessin arvioinnissa huomio kohdistui eniten istunnon toteutumisen arviointiin, syklin
etenemiseen ja istunnon kokonaisuuden arviointiin, mairilliseen ja laadulliseen osallistumiseen
seki opiskelijan valmistautumiseen, kiytettyjen lihteiden miirddn ja laatuun. Ristiriitaista ki-
sitystd ryhmien vililli oli siind, millaista osallistumista ja valmistautumista arvioinnissa paino-
tettiin. Opiskelijat kuvasivat toiminnallisessa arvioinnissa painottuvan osallistumisen mairilli-
nen arviointi, se kuinka paljon puhui istunnon aikana ja kuka oli hiljaa seki lihteiden maira.
Opettajat puolestaan kuvasivat arvioinnissa painottuvan osallistcumisen laadullinen arviointi eli
puheen sisillon, keskustelun tason arviointi, opiskelijan panos ryhmille, opiskelijan kyky viedi
asiaa eteenpdin ja lihteissi ei niinkén lihteiden miiri, vaan niiden laatu. Tiedolliseen prosessiin
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liittyvit arviointikohteet painottuivat substanssin sisiltoéon, tasoon, tiedon hallintaan, opiskelijan
kykyyn esittii, jakaa tietoa ryhmiille seki opiskelijan kykyyn kisitelli tietoa ja rakentaa uutta
tietoa. Tiedollisessa prosessissa kiinnitettiin huomiota my®és kriittisyyteen suhteessa tuotettuun
tietoon ja lihteisiin. Arviointia kohdistettiin my®s sosiaaliseen prosessiin, jolloin arviointi koh-
distui ryhmin tyoskentelytapaan ja opiskelijoiden vuorovaikutus-, yhteistydtaitoihin. Prosessi-
arvioinnin kuvattiin liittyvin toisinaan myds emotionaalisiin prosesseihin, kuten opiskelijoiden
istunnossa herinneiden tunteiden, kokemuksien, arvojen ja asenteiden kisittelyyn. Prosessiar-
vioinnin kohteen nihtiin olevan riippuvainen my®s situtiaatiosta, silld istunnon tavoitteen, ryh-
min tai tutorin omaksuman tavan nihtiin vaikuttavan arvioinnin kohteisiin.

Prosessiarvioinnissa tutorin toiminnan arviointi jii tulosten mukaan hyvin vihiiseksi. Vaikka
palautteen antaminen opettajalle mahdollistui prosessiarvioinnin myoti, ei heille annettua lain-
kaan palautetta tai se jii hyvin vihiiseksi. Opettajat saivat palautetta kiytetysti casesta, mutta
omasta toiminnastaan istunnossa palaute jii hyvin niukaksi. (Takaluoma 2007.)

Oppimista edistava prosessiarviointi

Oppimisen arviointi on aina haasteellinen, miki tuli esille myds prosessiarvioinnin toteuttami-
sessa esille. Yleensi prosessiarviointi koettiin molempien ryhmien osalta haasteelliseksi ja arvi-
oinnin toteuttamista kuvattiin vaativaksi, vaikeaksi ja tunneherkiksi. Prosessiarviointiin ja sen
toteuttamiseen suhtauduttiin niin myénteisesti kuin kielteisestikin. My®nteisesti prosessiarvi-
ointiin suhtauduttiin silloin kun koettiin omaavan riittivit valmiudet arvioinnin toteuttami-
seen, kun arviointi oli merkityksellisti ja rehellistd, mutta rakentavaa ja positiivispainotteista.
Kielteiseen suhtautumiseen prosessiarviointia kohtaan vaikutti kokemukset arvioinnin pinnal-
lisuudesta, sen merkityksettdmyydesti ja ongelmallisuudesta sekd epimielekkiistd arviointita-
voista. (Takaluoma 2007.)

Prosessiarviointi on siis haasteellista eikid oppimista edistivi arviointi toteudu automaattisesti,
silld sithen vaikuttavat monet eri tekijit, joita pitiisi pitdd mielessd suunniteltaessa prosessiarvi-
oinnin toteuttamista. Keskeisimpii prosessiarviointia edistivii tekijoitd tutkimuksen (Takaluoma
2007) mukaan olivat tuttu pienryhmi, turvallinen, luotettava ja rento ilmapiiri, hyvin onnis-
tunut istunto seki opiskelijan ja tutorin kiyttdytyminen, toiminta istunnossa. My®s arviointiin
liictyvilld tiedolla, etenkin vallitsevalla yhteisymmarrykselld arvioinnista, sen kriteereistd ja koh-
teista sekd tutorin antamalla ohjauksella nihtiin olevan edistivi vaikutus prosessiarvioinnin to-
teuttamiseen. Lisiksi osallistujien taito, kyky ja rohkeus antaa palautetta sekd monipuolisten ja
vaihtelevien arviointitapojen kiytén kuvattiin edistivin hyvin prosessiarvioinnin toteuttamis-
ta. Niin ikéin osallistujien asenteella, positiivisella suhtautumisella niin pedagogiikkaan kuin
arviointiinkin nihtiin olevan selked edistivi vaikutus prosessiarvioinnin toteuttamiseen. Lisiksi
sopivan kokoiset ryhmit istunnoissa, laajemmat opintokokonaisuudet ja joustava aikataulu ku-
vattiin tekevin mielekkiimpii prosessiarvioinnin toteuttamisesta.

Keskeisiksi prosessiarviointia heikentiviksi tekijoiksi midriteltiin vieras ryhmi, turvaton ilmapii-
ri, kiristyneet henkildsuhteet, tavalliseen tapaan toteutunut istunto ja opiskelijan tai opettajan
passiivisuus. Episelvyys arviointikohteista, kriteereisti ja ohjauksen puute arvioinnin toteutta-
miseen koettiin my6s heikentivin prosessiarvioinnin toteutumista. Lisiksi aina samalla tapaa
toteutettava arviointi, toimimattomat arviointilomakkeet, itsearviointien lipikdymittomyys ja
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epitietoisuus niiden vaikutuksesta kuvattiin heikentivin hyvin prosessiarvioinnin toteutumis-
ta. Kyvyttomyys antaa rehellisti palautetta niin opiskelijan kuin opettajankin taholta, opiskeli-
jan luonne ja episopiva kiyttdytyminen istunnossa koettiin myés heikentivin prosessiarvioin-
nin toteutumista. Lisiksi opiskelijan tai opettajan kielteinen suhtautuminen pedagogiikkaan
ja prosessiarviointiin seki opiskelijan aikaisemmat kielteiset kokemukset arvioinnista uskottiin
vaikuttavan episuotuisasti arvioinnin hyviin toteutumiseen. Niin ikdin ryhmin iso koko, ly-
hyet opintojaksot, tihedsti vaihtuvat ryhmit, lijan tihedin toteutuvat istunnot, ajan loppumi-
nen istunnossa seki opettajien resurssien puute arvioinnin kehittimiseen koettiin heikentivin
prosessiarvioinnin toteuttamista. (Takaluoma 2007.)

Prosessiarvioinnin toteuttaminen hoitotyon koulutusohjelmassa

Hoitotydn koulutusohjelmassa toteutettava prosessiarviointi perustuu Silenin (1993) ymmirryk-
seen arvioinnin toteuttamisesta (kuvio 1), jossa arviointi nihdiin ongelmanratkaisuprosessin yti-
meni, kohdistaen arvioinnin oppimisprosessin kaikkiin vaiheisiin (Poikela & Poikela 2006, 148)

1. Oppimisheréate

8. Paluu lahto-

tilanteeseen, tiedon 2. Aivoriihi
yhdistys
7 Hankiton i LG 3. Aivoriihen
. Hankitun tiedon ® oppimisprosessin rvhmittely i
kasittelyd, analyysia, eri vaiheista y - yJa
syventamista e ryhmaprosessista Jasentaminen

4. Oppimisen kannalta
tarkeiden aihealueiden
valinta

6. Itsendinen
opiskelu

5. Oppimistehtavan
maarittely ja muotoilu

Kuvio 1. Arviointi ongelmaperustaisessa pedagogiikassa (Silen 1993)

Hoitotyén koulutusohjelmassa on luotu yhteisii toimintalinjoja arvioinnin toteuttamiseen, joilla
pyritiin tukemaan pedagogiikan mukaista arviointia, opiskelijoiden kehittymisti, mutta my®s
tekemiin arvioinnista mahdollisimman tasapuolista ja julkista. Seuraavat yhteiset toimintalinjat
kuvaavat prosessiarvioinnin toteuttamista koulutusohjelmassamme.

Prosessiarviointia toteutetaan jokaisen istunnon pitteeksi ja kaikkien toimijoiden osalta. Tark-
kailijan rooli annetaan yhdelle opiskelijalle ja tarkkailijaa kiytetdin jokaisessa istunnossa. Tark-
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kailijan edellytetiidn keskittyvin istunnossa aktiivisesti tarkkailuun ja antavan istunnon piitteeksi
jokaiselle ryhmiin jisenelle seki tutorille merkityksellistd, henkilokohtaista suullista palautetta,
joka edistid vertaisen tai tutorin toimintaa. Koska tarkkailijan rooli tiedetdin haasteelliseksi,
tarkkailijalle tarjotaan arviointiin erilaisia apulomakkeita, etenkin opiskelun alkuvaiheessa, joka
auttaa tarkkailijaa kohdentamaan palautteen merkityksellisiin asioihin ja sitid kautta edistimiin
oppimista tukevan palautteen antamista. Jokaisen istunnon paittecksi myos ryhmin jisenille
annetaan tilaisuus arvioida omaa, ryhmin tai tutorin toimintaa. Opettaja antaa palautetta jo-
kaisen istunnon pidttecksi kohdistaen arvioinnin niihin asioihin, mihin tarkkailija tai ryhmi
ei kiinnittinyt huomiota tai joihin heilld ei vilttimitti ole vield valmiuksia, kuten teoreettisen
tiedon laaja-alaiseen ja syvilliseen kisittelyyn. Arviointitavoissa ja arviointikohteissa pyritiin
toteuttamaan vaihtelevuutta hyddyntien erilaisia ryhmi-, vertais- ja itsearviointi lomakkeita ja
-testejd, joita on koottuna koulutusohjelman yhteiseen sihkoiseen kansioon. Istunnon loppuun
jitetidn aina arvioinnille aikaa noin 15 min, joka mahdollistaa arvioinnin toteuttamisen. Istun-
nossa arvioinnin kohteet ovat riippuvaisia opiskeluvaiheesta, kisiteltivin aiheen sisillostd, ryh-
misti, opettajasta ja muista istunnossa vaikuttavista tilannetekijéisti.

Opiskelijan toiminta oppimisprosessin aikana, perusryhmitydskentely, otetaan huomioon opin-
tojakson kokonaisarvioinnissa. Perusryhmitydskentelyn arviointia ohjaavat hoitotydn tiimissd
sovitut yleiset arviointikohteet (liite 1) sekd niihin laaditut arviointikriteerit (liite 2), jotka kiy-
diin opiskelijoiden kanssa lipi heti opintojen alkuvaiheessa. Opiskelijan perusryhmityésken-
tely arvioidaan opintojakson piittyessi numeraalisella asteikolla 1-5. Opiskelija tekee opinto-
jakson aikaisesta tydskentelystiin kirjallisen itsearvioinnin, jonka hin palauttaa opintojakson
piidttyessd jaksotutorille. Opiskelijan tekemin itsearvioinnin jilkeen jaksotutor antaa jokaiselle
opiskelijalle yksildllisen palautteen opiskelijan oppimisprosessin aikaisesta tyoskentelysti joko
kirjallisesti tai suullisesti peilaten laadittuihin arviointikriteereihin. Niin opiskelija tulee tietoi-
seksi perusryhmitydskentelyn numeron perusteista ja saa palautetta omasta tydskentelystiin

kehittyikseen oppijana.

Se, ettd tutor pystyisi arvioimaan opiskelijan tiedollista tasoa mahdollisimman luotettavasti edel-
lyttdd, ettd jokaisesta opintojaksosta rakennetaan omat verkkosivustot, joille opiskelijat palaut-
tavat tuotoksensa tutorin ja muiden ryhmildisten nihtiviksi. Kirjallisen tuotoksen pituus on
miiritelty enintidin neljin sivun tuotokseksi ja sen edellytetiin olevan enemminkin synteesii ja
pohdintaa kisiteltivisti aiheesta kuin pelkin teoreettisen tiedon irrallista kuvaamista erilaisten
lihteiden kautta. Timinkaltainen tuotos lisid tutorin mahdollisuutta arvioida ja antaa palautetta
opiskelijalle hinen kyvystiin tuottaa, kisitelld ja ymmiirtii tietoa seki kykyi rakentaa uutta tietoa.

Pohdinta

Ongelmaperustaisen pedagogiikan mukainen arviointikisitys eroaa perinteisestd arvioinnin kult-
tuurista ja uuden pedagogiikan mukainen toiminta edellyttii ajatuksellista, asenteellista ja toimin-
nallista muutosta seki opiskelijoilta ettd opettajilta. Prosessiarvioinnin toteuttaminen on tirkedd
jo pedagogiikan toteutumisen vuoksi, mutta erityisesti sen vuoksi, ettd silld nihdiin lukuisten
tutkimusten kautta olevan my®nteisii vaikutuksia opiskelijoiden oppimiseen, ammatilliseen ja
persoonalliseen kasvuun sekd oppimismotivaatioon. Hoitotydn koulutusohjelmassa on jatku-
vasti pyritty kehittimin prosessiarviointia ongelmaperustaisen pedagogiikan mukaiseksi niyt-
to6n perustuvan tiedon, opettajien keskustelujen ja opiskelijoilta saaden palautteen perusteella.
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Toteuttamassamme arviointitavassa tulee hyvin esille pedagogiikkaan kuuluva prosessiarvioin-
ti. Arvioinnissa kiinnitimme huomiota niin opiskelijan tydskentelyprosessiin kuin itse loppu-
tulokseenkin. Opintojakson arviointi ei miiriydy pelkin kirjallisen suorituksen kautta, vaan
arvioinnissa otetaan vahvasti huomioon opiskelijan prosessinaikainen tydskentely, perusryhmi-
tyoskentely. My6skiin perusryhmi-tydskentelyn numero ei koostu pelkistiin opiskelijan itse-
niisen tydskentelyn aikaisesta kirjallisesta tuotoksesta, vaan arvioinnissa painotetaan opiskelijan
laadullista osallistumista istunnoissa ja opiskelijan ryhmityétaitoja.

Prosessiarvioinnin toteuttamisessa painopiste tulisi olla opiskelijoiden toteuttamassa arvioinnis-
sa. Mielestini otamme pedagogiikan mukaisen opiskelija-keskeisen arvioinnin huomioon melko
hyvin. Istuntojen arvioinnit toteutuvat hyvin itse-, ryhmi- ja vertaisarviointien kiyton kautta
eikd arvioinnissa painopiste ole tutorin toteuttamassa arvioinnissa. Parhaiten opiskelijakeskeinen
arviointi tulee esille tarkkailijan kautta. Jokaisessa istunnossa valitaan tarkkailija, jonka piirooli-
na on toiminnan havainnointi ja merkityksellisen palautteen antaminen. Tarkkailijan antaman
palautteen laatua olemme pyrkineet lisidmiin laatimalla tarkkailijalle erilaisia apulomakkeita
palautteen antamista varten. Niiti ei kuitenkaan suositella kiytettivin vuodesta toiseen, jolloin
arvioinnista saattaa tulla mekaanista. Apulomakkeiden kiyttd onkin suositeltavaa opintojen al-
kuvaiheessa, kun opiskelijan taidot eivit vieli ole ehtineet vilttdmitei harjaantua havainnoimaan
oleellisia asioita istunnossa. Tutkimusten mukaan opiskelijat kokevat tarkkailijan roolin hyvin
haasteelliseksi ja johtuen ehki tistd syysti he toisinaan haluaisivat jittid tarkkailijan roolin pois
istunnoissa. Olisi kuitenkin tirkedd muistaa, ettd tarkkailijan antaman palautteen kautta opis-
kelijat saavan mahdollisuuden harjaantua tydelimissi vaadittavaan palautteen antamiseen ja pa-
lautteen vastaanottamiseen, jolloin opettajien tulisi tukea titi roolin kiyttd.

Prosessiarviointimme kohdistuu moniin eri asioihin, kuten pedagogiikan mukaisesti on tarpeen-
kin. Sovittujen arviointikohteiden avulla pyrimme ohjaamaan arviointia tiedollisiin, toiminnal-
lisiin, sosiaalisiin ja emotionaalisiin prosesseihin, jotka mielestini tukevat kaikki hoitotyon am-
mattiin liittyvien ammatillisten tietojen, taitojen ja asenteiden arviointia.

Perusryhmityoskentelyn numeraalisesta arvioinnista puhutaan niin kirjallisuudessa kuin mei-
dinkin koulutusohjelmassamme puolesta ja vastaan. Itse nden perusryhmi-tydskentelyn nume-
raaliselle arvioinnille oman paikkansa ja merkityksen, silloin kun arviointikriteerit on laadittu ja
arviointi tehdiin nikyviksi opiskelijalle. Pelkkiin tenttiin, tai muuhun suoritukseen perustuva
arviointi antaa opiskelijoille my&s kuvaa siitd, ettd istunnon aikaista ja siithen liictyvid opiskeli-
jan itseniisti toimintaa ei arvosteta, eiki se ole merkityksellisti. Nikisin, ettd perusryhmityds-
kentelyn huomiointi opintojakson arvioinnissa lisid opiskelijoiden motivaatiota, sitoutumista
oppimiseen ja siti kautta parantaa oppimisen tasoa. Perusryhmityoskentely arvioinnin kautta
opiskelija saa my®s palautetta omista vuorivaikutustaidoista, jotka ovat keskeisid hoitotyén am-
mateissa. Myos opiskelijat ovat kokeneet perusryhmitydskentelyn arvioinnin hyviksi ja usein
jo toisella lukukaudella opiskelijat ovat toivoneet perusryhmitydskentelyn osuutta arvioinnis-
sa nostettavan ensimmdisen lukukauden jilkeen 25 prosentista 50 prosenttiin. Opiskelijat ko-
kevat panostavansa istuntoihin niin paljon aikaa ja voimanvaroja jotta toivoisivat nikyvin sen
my®s numeraalisessa arvioinnissa. Tietenkin opiskelijan tiedollisen, toiminnallisen, sosiaalisen
ja emotionaalisen oppimisen arviointi on vaikeaa ja aina subjektiivista, mutta arviointi joka on
nikyvii, avointa ja perustuu sovittuihin kriteereihin on mielestini parempi kuin tentissi ehki
hetkelliseen onnistumiseen perustuva méirillinen, numeraalinen arviointi.
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Tilld hetkelld arviointia toteutetaan vieli kirjavasti. On kuitenkin tirkeid, ettd yhteisesti sovituis-
ta arviointikiytinteistd pidetiin kiinni ja timin kautta vaikutetaan opiskelijoiden tasa-arvoiseen
kohteluun arvioinnissa, arvioinnin avoimuuteen ja opiskelijan kehittymiseen. Henkilokohtaisen
palautteen antaminen opiskelijan perusryhmitydskentelysté vaatii opettajalta resursseja. Tulevai-
suudessa opettajan resurssit tuskin lisidntyvit, joten opettajan tehtivini on jakaa opintojaksoon
saadut resurssit merkityksellisiin ja oppimista edistiviin toimintoihin. Siihen, miten kukin opet-
taja jittdd resursseja arviointiin ja antaa opiskelijalle henkilskohtaisen palautteen riippuu paljon
ehki opettajan oppimisnikemyksesti, nihdiinks opiskelijalle annettu laadullinen palaute mer-
kitykselliseni suhteessa muuhun opettajan tydhon.

Prosessiarviointi on haasteellista ja oppimista tukevaan prosessiarviointiin vaikuttavat monet
tekijit. Toteuttamassamme prosessiarvioinnissa nikisin erilaisten arviointiin laadittujen apu-
lomakkeiden, sovittujen arviointikohteiden, laadittujen arviointikriteerien ja henkilskohtaisen
palautteen antamisen perusryhmityoskentelystd tukevan oppimista edistivii arviointia. Kehit-
tiiksemme oppimista edistivin arvioinnin toteutumista on hyvi edelleen keriti tietoa opiske-
lijoiden kokemuksista kiytetystd arviointitavastamme. Tukevatko kiyttimimme arviointitavat
opiskelijan oppimista, onko prosessiarviointi motivoivaa ja lisiiks se opiskelijan itsetuntemusta
ja kehittymisti niin hoitotydn tulevana ammattilaisena kuin ihmiseni.
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Liitteet

Liite 1/1

Toiminta heratteissa

Itsendinen tydskentely

Toiminta purussa

Ryhmatydskentely

Puheenjohtaja

Sihteeri

Tarkkailija

Perusryhmaistunnoissa arvioitavat paatasot ja niiden sisalto

Keskusteluun osallistuminen, ajatuksien / kokemuksien jakaminen
Monipuolisten nakékulmien esiintuominen, kysymysten esittaminen
Ideoiden tuottamiseen, jasentelyyn ja ryhmittelyyn osallistuminen
Kysymyksen laadintaan osallistuminen

Lahteiden maara ja laatu

Tuotoksen monipuolisuus, laaja-alaisuus
Tuotoksen syvallinen kasittely

Syvallinen pohdinta

Hoitotyon nakokulma

Tuotoksen synteesimaisuus, tiedon sisdistaminen

Tiedon jakaminen

Kokemusten jakaminen

Erilaisten nakokulmien esittaminen
Kysymysten esittaminen

Asian eteenpain vieminen

Kyky dialogiin

Rakentava kriittisyys, perustelujen etsinta

Kuuntelukyky

Tilan anto muille

Toisten mielipiteiden huomioiminen
Muiden kannustaminen

Mydnteisen ilmapiirin vaikuttaja

Erityistehtavat

¢ [stunnon eteenpainvienti vaiheiden mukaisesti
e Aiheen kasittelyn eteenpainvienti esittamalla kysymyksia tai tuoden
esille uusia nakokulmia

Yhteenvetojen teko

* Rauhallinen eteneminen (aikaa ajatella)
Luonteva ajankayton hallinta

Osallistujien kannustaminen / hillitseminen
Aktiivinen toiminta oman roolin ohella

Kaikkien kuuntelu, huomiointi

¢ Tarkennuksien, kysymyksien esittdminen
Riittava kirjaaminen

Aktiivinen toiminta oman roolin ohella

Monipuolisen, realistisen palautteen antaminen

Ryhmalle, yksittdiselle jasenelle, tutorille annettava palaute
Palautteen realistisuus ja syvallisyys

e Ryhman vahvuuksien ja kehittamistarpeiden arviointi
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Liite 2

ARVIOINTIKRITEERIT PERUSRYHMAISTUNTOIHIN

1. TOIMINTA ALOITUSISTUNNOSSA

KIITETTAVA TASO K5

HYVA TASO H4

HYVA TASO H3

TYYDYTTAVA TASO T2

TYYDYTTAVA TASO T1

Opiskelija osallistuu erittdin hyvin asiaan liittyvaan keskusteluun,
kokemuksien / ajatusten jakamiseen

Opiskelija osallistuu erittain hyvin ideointiin ja tuo esille monipuoli-
sia nakokulmia

Opiskelija osallistuu erittain hyvin ideoiden jasentelyyn ja opiskeli-
jalla on taito asioiden loogiseen jasentelyyn

Opiskelija osallistuu erittain hyvin oppimistarpeen maarittelyyn ja
opiskelijalla on kokonaisnakemys teemaan liittyvista keskeisista
oppimistarpeista

Opiskelija osallistuu hyvin asiaan liittyvaan keskusteluun, kokemuk-
sien / ajatusten jakamiseen

Opiskelija osallistuu hyvin ideointiin ja tuo esille uusia nakokulmia
Opiskelija osallistuu hyvin ideoiden jasentelyyn ja hahmottaa asiaa
loogisesti

Opiskelija osallistuu hyvin keskeisen oppimistarpeen maarittelyyn
ja hahmottaa keskeisia oppimistarpeita

Opiskelija osallistuu kohtalaisesti asiaan liittyvaan keskusteluun,
kokemuksien / ajatusten jakamiseen

Opiskelija osallistuu kohtalaisesti ideointiin

Opiskelija osallistuu kohtalaisesti ideoiden jasentelyyn

Opiskelija osallistuu kohtalaisesti keskeisen oppimistarpeen
maarittelyyn

Opiskelijan osallistuminen keskusteluun, kokemuksien, ajatusten
jakamiseen on vahdista, opiskelija tuo esille muutamia ajatuksia /
kokemuksia

Opiskelijan osallistuminen ideointiin on vahaista, opiskelija tuo
esille muutamia ideoita

Opiskelijan osallistuminen ideoiden jasentelyyn on vahaista, opiske-
lija tekee muutamia ehdotuksia

Opiskelijan osallistuminen oppimistarpeen maarittelyyn on vahais-
ta, opiskelija ehdottaa muutamia alustavia kysymyksia

Opiskelijan osallistuminen keskusteluun, kokemuksien, ajatusten
jakamiseen on erittain vahaista tai opiskelija seuraa tilannetta
aktiivisesti mutta ei osallistu lainkaan keskusteluun

Opiskelijan osallistuminen ideointiin on erittdin vahaista tai opiske-
lija seuraa tilannetta aktiivisesti mutta ei osallistu lainkaan ideoin-
tiin

Opiskelijan osallistuminen ideoiden jasentelyyn on erittain vahaista
tai opiskelija seuraa tilannetta aktiivisesti mutta ei osallistu lain-
kaan jasentelyyn

Opiskelijan osallistuminen oppimistarpeen maarittelyyn on erittain
vahaista tai opiskelija seuraa tilannetta aktiivisesti mutta ei osallis-
tu lainkaan oppimiskysymyksen maarittelyyn
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2. ITSENAINEN TYOSKENTELY

KIITETTAVA TASO K5

HYVA TASO Hé4

HYVA TASO H3

TYYDYTTAVA TASO T2

TYYDYTTAVA TASO T1

Opiskelija on kayttanyt oppimiskysymyksen ratkaisuun useita,
monipuolisia lahteita (>6).

Lahteiden padpaino on tieteellisissa artikkeleissa ja hoitotyon
tutkimuksissa (luotettavuus)

Opiskelija on ymmartanyt oppimistehtavan keskeisen sisallon ja
tuottanut laaja-alaisen, monipuolisen kuvauksen synteesina
Tuotos sisaltaa syvallista, laaja-alaista pohdintaa
Oppimistehtavassa korostuu hoitotyon nakokulma

Opiskelija on kayttanyt oppimiskysymyksen ratkaisuun lahteita
hyvin (>4)

Lahteiden p&dpaino on laadukkaissa internet sivustoissa ja/ tai
laadukkaissa, tuoreissa oppikirjoissa.

Opiskelija on hahmottanut paapiireteissaan oppimistehtavan
keskeisen sisallon ja tuottanut niista monipuolisen ja laaja-alaisen
kuvauksen synteesina

Tuotos sisaltad laaja-alaista pohdintaa

Oppimistehtavassa on selkeasti nakyvissa hoitotyon nakokulma

Opiskelija on kayttanyt oppimiskysymyksen ratkaisuun lahteita
kohtalaisesti (>3)

Lahteiden paapaino on luotettavissa internet sivustoissa ja/ tai
laadukkaissa oppikirjoissa

Opiskelija on hahmottanut joitain oppimistehtdvan keskeisimpia
sisaltdja ja tuottanut niista kuvauksen synteesina

Tuotos sisaltaa hyvin omaa pohdintaa

Oppimistehtdvassa on nakyvissa hoitotyon nakdkulma

Opiskelija on kayttanyt oppimiskysymyksen ratkaisuun muutamia
lahteitd (1-2)

Lahteina on internetsivustot, jotka eivat kaikki tayta luotettavuus-
kriteereita tai oppikirjat jotka eivat taysin ole relaventteja aiheen
kasittelyn kannalta

Opiskelija ei ole hahmottanut oppimistehtavan keskeisinta sisaltoa
tai tuottanut suppean / pinnallisen kuvauksen oppimistehtavasta,
eika tuotos muodosta synteesia

Tuotoksessa oma pohdinta jaa niukaksi, pinnalliseksi
Oppimistehtavdssa hoitotyon nakokulma tulee heikosti esille tai
siina painottuu ladketieteellinen nakokulma

Opiskelija on kayttanyt oppimiskysymyksen ratkaisuun muutamia
lahteits (1-2)

Lahteena on Internet sivustot, jotka eivat tayta luotettavuuskritee-
reitd tai oppikirjoja jotka eivat ole relaventteja aiheen kasittelyn
kannalta

Opiskelija ei ole hahmottanut oppimistehtdvan keskeisinta sisaltoa
tai tuottanut suppean kuvauksen, joka koostuu yksittaisista /
irrallisista / aiheen kannalta ep&oleellisista tiedoista. Tiedon esitys
oppikirjamaisesti, ei muodosta synteesia.

Oppimistehtavaa kasitellaan taysin ladketieteen nakokulmasta eika
hoitotyon nakokulma tule juuri lainkaan kuvauksessa esille
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3. TOIMINTA PURKUISTUNNOSSA

KIITETTAVA TASO K5

HYVA TASO H4

HYVA TASO H3

TYYDYTTAVA TASO T2

TYYDYTTAVA TASO T1

Opiskelija on perehtynyt erittain hyvin tuotokseensa, sisdistanyt hyvin
tuottamansa tiedon (tiedon esitys keskustellen, ei tarvitse lainkaan
turvautua papereihin)

Opiskelija osallistuu teoreettisen tiedon jakamiseen aktiivisesti, viematta
lilkaa tilaa muilta

Opiskelija jakaa aktiivisesti hyvia oppimista edistavia kokemuksiaan tai
esittaa aktiivisesti oppimista edistavia kysymyksia muille, viematta liikkaa
tilaa muilta

Opiskelija osoittaa kykynsa syvalliseen tuotetun tiedon kyseenalaistami-
seen rakentavalla tavalla

Opiskelija osoittaa hyvan kykynsa teoria- ja kdytannontiedon syvalliseen,
laaja-alaisen yhdistamiseen ja tiedon soveltamiseen kaytannon tyohon
(esille keskustelussa / istunnon viimeisess& vaiheessal)

Opiskelija on perehtynyt hyvin tuotokseensa ja kykenee hyvin hahmotta-
maan tuottamansa tiedon (tiedon esitys padosin keskustellen, turvautuen
hetkittdin papereihin)

Opiskelija osallistuu teoreettisen tiedon jakamiseen hyvin

Opiskelija jakaa hyvin oppimista edistavia kokemuksiaan muille tai esittaa
hyvia oppimista edistavia kysymyksia

Opiskelija kyseenalaistaa tuotettua tietoa rakentavalla tavalla

Opiskelija osoittaa hyvan kykynsa teoria- ja kdytannontiedon laaja-
alaiseen yhdistamiseen ja tiedon soveltamiseen kaytannon tyohon

Opiskelija on perehtynyt tuotokseensa ja kykenee hahmottamaan tuotta-
mansa tiedon (tiedon esitys osittain keskustellen, turvautuen jonkin
verran papereihin)

Opiskelija osallistuu teoreettisen tiedon jakamiseen kohtalaisesti
Opiskelija jakaa oppimista edistavia kokemuksiaan kohtalaisesti

¢ Opiskelija kyseenalaistaa tuotettua tietoa

Opiskelija osoittaa kohtalaisen kykynsa teoria- ja kdytannontiedon yhdis-
tamiseen ja tiedon soveltamiseen kaytannon tyohon

Opiskelija on perehtynyt heikosti tuotokseensa eika pysty hahmottamaan
tuottamaansa tietoa (tiedon esitys aika paljon papereista lukemisen
kautta)

Opiskelijan osallistuminen tiedon jakamiseen on vahaista (yksittaisia
kommentteja)

Opiskelija jakaa oppimista edistdvia kokemuksiaan vahan tai jaetut
kokemukset eivat tue oppimista tai opiskelija ei esita oppimista edistavia
kysymyksia

Opiskelija kyseenalaistaa asioita kriittisella tavalla kykenematta peruste-
lemaan nakokulmaansa

Opiskelija osoittaa vahaista kykya teoria- ja kdytannontiedon yhdistami-
seen ja tiedon soveltamiseen kaytannon tychon (esille keskustelussa /
istunnon viimeisessé vaiheessal)

Opiskelija on perehtynyt erittain heikosti tuotokseensa eika pysty hahmotta-
maan tuottamaansa tietoa (tiedon esitys tdysin papereista lukemisen kautta)
tai arviointi ei ole mahdollista opiskelijan osallistumattomuuden vuoksi
Opiskelijan osallistuminen tiedon jakamiseen on erittain vahaista tai
opiskelija ei lainkaan osallistu tiedon jakamiseen, mutta seuraa aktiivi-
sesti tilannetta

Opiskelija jakaa oppimista edistavia kokemuksiaan erittain vahan tai ei
lainkaan, tai jaetut kokemukset estdvat oppimista tai opiskelija ei esita
oppimista edistavia kysymyksia

Opiskelija kyseenalaistaa asioita hyvin kriittisella tavalla kykenematta
perustelemaan nakdkulmaansa

Opiskelija ei osoita kykyaan teoria- ja kaytanndntiedon yhdistamiseen ja
tiedon soveltamiseen kaytannon tychon

54



4. RYHMATYOSKENTELY
KIITETTAVA TASO K5

HYVA TASO H4

HYVA TASO H3

TYYDYTTAVA TASO T2

TYYDYTTAVA TASO T1

Opiskelijan toiminnassa (sanallinen / sanaton viestinta) tulee
selkeasti esille kaikkien ryhman jasenten huomioiminen, kuuntele-
minen ja arvostaminen

Opiskelija edistaa aktiivisesti hyvaa ilmapiiria sallivalla, kannusta-
valla ja innostavalla toiminnallaan

Opiskelija kantaa aktiivisesti vastuuta istunnon, aiheen kasittelyn
edistymisestd, eteenpdinmenosta omalla toiminnallaan esittamalla
aktiivisesti rakentavia kysymyksia tai tarkastelemalla aktiivisesti
asiaa monipuolisesti eri ndkokulmista

Opiskelijan toiminnassa (sanallinen / sanaton viestinta) tulee hyvin
esille kaikkien ryhman jasenten huomioiminen, kuunteleminen ja
arvostaminen

Opiskelija edistaa hyvaa ilmapiiria sallivalla ja innostavalla toimin-
nallaan

Opiskelija kantaa hyvin vastuuta istunnon, aiheen kasittelyn edisty-
misesta, eteenpdinmenosta omalla toiminnallaan esittamalla
rakentavia kysymyksia tai tarkastelemalla asiaa eri nakokulmista

Opiskelijan toiminnassa (sanallinen / sanaton viestint3) tulee esille
kaikkien ryhman jasenten huomioiminen, kuunteleminen ja arvosta-
minen

Opiskelija vaikuttaa myonteiseen ilmapiiriin joko sanallisen tai
sanattoman viestinnan kautta

Opiskelija kantaa jonkin verran vastuuta istunnon, aiheen kasittelyn
edistymisestd, eteenpdainmenosta omalla toiminnallaan esittamalla
yksittaisia kysymyksia tai tuoden esille uutta nakékulmaa

Opiskelijan toiminnassa (sanallinen / sanaton viestintd) ei tule esille
kaikkien ryhman jasenten huomioiminen, kuunteleminen ja arvosta-
minen

Opiskelijan toiminta vaikuttaa heikentavasti istunnon ilmapiiriin,
oppimismotivaatioon (mitatdinti, sabotointi) joko sanallisen tai
sanattoman viestinnan kautta

Opiskelija ottaa hyvin vahan vastuuta istunnon, aiheen kasittelyn
edistymisestd, eteenpdinmenosta

Opiskelijan toiminnassa (sanallinen / sanaton viestinta) tulee
selkeasti esille, ettei han huomioi, kuuntele, arvosta kaikkia ryhman
jasenia

Opiskelijan toiminta vaikuttaa huomattavan heikentavasti istunnon
ilmapiiriin, oppimismotivaatioon (mitatdinti, sabotointi] joko sanalli-
sen tai sanattoman viestinnan kautta

Opiskelija ei ota lainkaan vastuuta istunnon, aiheen kasittelyn
edistymisestd, eteenpdinmenosta
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ROOLITYOSKENTELY
KIITETTAVA TASO K5

HYVA TASO H4

HYVA TASO H3

TYYDYTTAVA TASO T2

TYYDYTTAVA TASO T1

Hylatty PBL tyoskentely

PUHEENJOHTAJA, SIHTEERI, TARKAKILIJA

e Opiskelija on sisdistanyt roolinsa tehtavat ja roolinsa merkityksen
istunnon toiminnassa ja kaikki tehtavat toteutuvat opiskelijan
toiminnassa erittain hyvin

Opiskelija osallistuu erittain hyvin, aktiivisesti istunnon toimintaan
oman roolinsa ohella (ei koske tarkkailijaa)

Opiskelija ymmartaa roolinsa tehtavat ja roolinsa merkityksen
istunnon toiminnassa ja miltei kaikki tehtavat toteutuvat opiskeli-
jan toiminnassa hyvin

Opiskelija osallistuu hyvin istunnon toimintaan oman roolinsa
ohella

(ei koske tarkkailijaa)

Opiskelija tiedostaa roolinsa tehtavat ja roolinsa merkityksen
istunnon toiminnassa ja tehtavat toteutuvat osittain opiskelijan
toiminnassa kohtalaisesti

Opiskelija osallistuu kohtalaisesti istunnon toimintaan oman
roolinsa ohella

(ei koske tarkkailijaa)

Opiskelija tiedostaa roolinsa tehtavat ja roolinsa merkityksen
istunnon toiminnassa heikosti ja opiskelijan toiminnassa toteutu-
vat vain osa tehtavista tai ne toteutuvat heikosti

Opiskelija osallistuu vain vahan istunnon toimintaan oman roolin-
sa ohella

(ei koske tarkkailijaa)

Opiskelija ei tiedosta roolinsa tehtavia ja roolinsa merkitysta
istunnon toiminnassa eika opiskelijan toiminnassa toteudu juuri
mikaan tehtavista tai ne toteutuvat erittdin heikosti

Opiskelija osallistuu erittain vahan / ei lainkaan istunnon toimin-
taan oman roolinsa ohella

(ei koske tarkkailijaa)

Opiskelijan toiminta, kayttaytyminen estaa ryhman toiminnan
Opiskelija on poissaolevana, eika osallistu milldan tavalla istun-
toihin

Opiskelija ei tule valmistautuneena istuntoihin

Opiskelijalla on useampia poissaoloja istunnoista (verrataan
opintojakson istuntojen mé&araan)

Opiskelija rikkoo jatkuvasti ryhmassa luotuja yhteisia saantoja
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Paivi lvanoff-Lahtela

JOTAIN UUTTA, JOTAIN VANHAA, JOTAIN SINISTA
JA JOTAIN LAINATTUA - KOKEMUS OPETTAJAN JA
ONGELMAPERUSTAISEN OPPIMISMENETELMAN LIITOSTA

"Haluan lukijan tulevan mukaan talle matkalle...”

Timi ei ole narratiivinen tutkimusartikkeli tai tutkimusartikkeli ylipditinsi. Tima artikkeli on
kertomus, oma kokemus, kuvaus kuljetusta polusta. Artikkelissa on narratiivisia piirteiti, jos
narratiivisuudella tarkoitetaan kerronnallista tuotosta eletysti elimisti. Narratiivinen tietimi-
nen voidaan kuvata tapana hahmottaa maailmaa juonellisena tarinana. Tarinan todentuminen
ei perustu niinkéin perusteluihin, vaan eldytymisen kautta koettuun todellisuuteen. (Heikkinen
2001, 24). Narratiivisuuden kisite on periisin latinan kielestd. Narratio tarkoittaa kertomus-
ta ja narrare kertomista. Suomen kieleen on vakiintunut kisitteet kertomus ja tarina. Tarinassa
vilitetddn toiselle kokemusta, se on siis vuorovaikutteista kertomusta. Narratiivisuuden episte-
mologisissa lihtokohdissa on keskeisti kielen kiyttiminen kokemusten tuottamiseen. Kielen
avulla kokemus on mahdollista tehdd muille ymmirrettiviksi, siitd tulee jaettavaa, yhteisllisti.
(Vuokila-Oikkonen, Janhonen & Nikkonen, 2003, 85-86.) Narraatiolla tarkoitetaan mydos aihe-
piiriltddn rajattuja kertomuksia. Nimi kertomukset voivat olla vastauksia tutkimuskysymyksiin,
jolloin vastaaja kuvaa tapahtumia, joissa on ollut osallisena. (vrt. Korhonen & Paasivaara 2008.)

Titd keromusta voi halutessaan pitid narratiivisena aineistona. Tilldin tutkimustehtivini olisi
vaikkapa: Ongelmaperustaisen oppimismenetelmin (PBL-menetelmi) kiyton vaikutus opetta-
juuteen. Tamai artikkeli koostuu muistelutyoni tuotettujen kokemusten kirjoittamisesta. Kiyn
eliytyen lipi polkuani PBL-menetelmin toteuttajana.

Timin artikkelin kirjoittaminen on keino tehdi uuden opetus- ja oppimismenetelmin kiyt-
toonottoa ymmirrettiviksi itselle ettd muille, todennikaisesti eniten itselle. Kirjoittaminen an-
taa mahdollisuuden pysihtyi ja katsoa menneeseen. Kuvaan kokemustani eli mielellistd suhdet-
tani maailmaan. Kokemukset ja niisti tuotetut kertcomukset ovat jokaisella kertojalla omansa,
silld jokaisella on oman kokemusmaailmansa kautta syntyneet merkitykset koettuun. (ks. Erk-
kild 2005, 22) Kuvatut muistot ovat syntyneet aktiivisesta ajattelusta, toisten kanssa puhumi-
sesta ja kokemuksista uuden opetusmenetelmin soveltamisesta. Yhteisllinen puhumattomuus,
joka liittyi prosessin alkuvaiheeseen varmasti lisisi asian yksiniisti pohdiskelua ja on osaltaan
muovannut kokemustani. (vrt. Onnismaa, 2008.) Ajallisesti avaan vuonna 2001 alkanutta pol-
kua marraskuuhun 2009. Tuosta ajasta voi pysihtymisen kautta 18ytyi jotakin, miti en ole vield
ymmirtinyt tai oivaltanut. Haluan lukijan tulevan mukaan tille matkalle, kertoa kokemukseni
rehellisesti, ottaa mukaan kaikki kivet ja kannot, joihin kaaduin ja ilonhetket jolloin koin pai-
sevini eteenpiin. En vield tiedd mité l6ydin, mutta katsotaan.

Jotakin uutta, jotakin vanhaa

Tyoskentelen opettajana hoitotydn koulutusohjelmassa hoitotyon suuntautumisvaihtochdossa.
Hoitotydn asiantuntijuuteni liittyy vahvimmin lasten ja nuorten hoitotychon. Vuonna 2001 hoi-
totydn opettajat tekivit paitoksen siirtymisestd PBL-menetelmin kiyttoon. Padstostd oli edel-
tinyt pitkdin jatkunut keskustelu tarpeesta uudistaa opetusta. Ongelmaperustaista oppimisme-
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netelmii oli sovellettu eri tieteenaloilla ja siiti oli saatu hyvii tuloksia; niin meille menetelmii
markkinoitiin. Itse en ollut perehtynyt menetelmiin, mutta tehdyn paitdksen jilkeen perehty-
minen alkoi. Hoitotydn tiimissi sovittiin kolmen opettajan erityisesti syventymisestd aiheeseen.
He lihtdivit tutustumaan menetelmin kiytté6n Pirkanmaan ammattikorkeakouluun. Tarkoituk-
sena oli, ettd nimi opettajat toimivat perehdyttijini lopuille tiimin opettajille.

Suunnitelma ei alun alkaenkaan tuntunut hyvild, silli kokemus on osoittanut muutosvaiheiden
olevan vaikeita, ja muutos opettaja tydhén tuntui todella suurelta. Tarkoituksenmukaisempaa
olisi ollut jirjestdd toimiva mentorointi. Mentoroinnissa, kokenut osaaja ohjaa, tukee ja auttaa
mentoroitavaa ammatillisen osaamisen kysymyksissi. (Heikkinen & Huttunen 2008203-207).
Toimivan mentoroinnin toteuttamiseen muutoksen aikataulu oli liian nopea. Kenellekdin ei
ollut muodostunut kokemukseen pohjautuvaa osaamista. Kolme asiaan vihkiytynytti opettajaa
ndyttivdt pidsevin nopeasti kiinni ideasta. He olivat innostuneita ja lihes hurmoksessa ongel-
maperustaisen oppimisen eduista. Itse olin ihmeissini ja ymmilldni, mitd timi oikein on? Jokin
lahko, johon vihkiydytéin ja sitten kddnnytetiin muut? Ongelmaperustaisen oppimisen malli
esiteltiin syklisen skenaariomallin avulla (Poikela 1998, 77-789). Mallia tuli noudattaa ehdot-
toman tarkasti ja ortodoksisesti, poikkeamista ei sallittu. Osa opettajista yritti kyseenalaistaa ja
ihmetelld. Tami ei ollut sallittua, kyseenalaistus koettiin vastustukseksi ja kyseenalaistajat van-
hakantaisiksi edistyksen jarruiksi. Siini sitd sitten oltiin. Ristiriitainen tilanne. Menetelmin sa-
nottiin kasvattavan opiskelijoita kriittiseen ajatteluun, argumentointiin ja tiedon soveltamiseen.
Mutta opettajille titd ei salliccu.

Tietenkin kivi niin, kuten aina tydyhteisdn muutosvaiheessa tapahtuu; puhutaan kahvihuoneessa
ja niin sanotusti kiytivilld. Timi kiytivilli puhuminen on mielenkiintoinen ilmid, tutkimisen
arvoinen. Kiytivilli puhuminen liittyy nopeisiin opettajakollegojen kohtaamisiin. Vaihdetaan
katseita ja sanoja piivinpolttavista tydyhteisossd liikkuvista kysymyksisti. Siis kiytivilld ja kah-
vihuoneissa PBL-menetelmi oli piivinpolttava puheenaihe. Varovasti kyselimme toisiltamme
miti sini tisti ajattelet? Miten sinid aiot tistd selviti? Helpotus oli kisienkosketeltava, kun kol-
legoista l6ytyi muitakin toisinajattelijoita. Oli siis muitakin, joiden sieluja ei niin vain ostettu.

Selviytymisstrategiaksi muodostui hiljaa oleminen. Koulutusohjelman opettajatiimikokouksissa
ja aiheesta jirjestetyissd koulutuspiivissi oppi olemaan kertomatta mielipidettiin, oppi olemaan
kyseenalaistamatta ja epiilemittd. Kyseenalaistamista tehtiin sitten pienissi kollegojen epiviral-
lisissa tapaamisissa. Tailldi muotoutui kisitys PBL-menetelmin soveltamista, sellaisesta tavasta
toimia, jonka pystyy hyviksymiin ja jonka kokee eettisesti oikeaksi tavaksi. Ilman kollegojen
apua ja viisautta olisin ollut hukassa. Opettelimme yhdessi uimaan veteen heiton jilkeen.

Minulla oli mahdollisuus kiydi kuuntelemassa ja katselemassa yhden oppimisheritteen aloitus-
ja purkuistuntoa ennen kuin pidin oman ensimmiisen istuntoni. Eli tiytyy tunnustaa, ettei oloni
ollut kovinkaan varma ja luottavainen. Onnekseni tutustumisistunnon vetiji edusti ei-ortodok-
sista nikemysti ja osallistui istunnon aikana kiytyyn keskusteluun. Hin auttoi opiskelijoiden
prosessia eteenpiin, kysyi ja kommentoi tarvittaessa. Opiskelijoiden oppimistehtivi liittyi hoi-
totydn suunnitelmaan. Olen merkinnyt itselleni muistiin heritteen purkutunnista muun muassa
seuraavaa: Opettaja tekee syventivid kysymyksid. "Mitd hyotyd hoitotyonsuunnitelmasta on? Mika
merkitys potilaan osallistumisella on? Opettaja pyysi myds kertomaan esimerkkeji hoitosuhteen
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eri vaiheista. Ilmapiiri oli salliva ja opiskelijoita tukeva. Kiitos Riitta! Helpotus, ehki tissi sitten-
kin on mielekkyytti ja opiskelijoilla on mahdollisuus kartuttaa istuntojen kautta tietotaitoaan.

Ensimmiisen istuntoni pidin keviilld 2003. Opiskelijat olivat oman tutorryhmini opiskeli-
joita. Aiheena oli sairaanhoitajan ammatillinen kasvu. Heritteessi oli kuvia sairaanhoitajista
erilaisissa hoitotyén tilanteissa. Opiskeluaikaa kuvasi kuvien ympirilli kiemurteleva punainen
viiva. Viivan toisessa piissi oli opiskelun aloitusaika ja lopussa valmistumisaika. Tisti se alkoi,
ensimmiinen istunto. Edessimme oli kahdeksanvaiheinen syklinen skenaariomalli, jota pyrim-
me noudattamaan. Kivimme opiskelijoiden kanssa yhdessi lipi jokaisen vaiheen idean ja sitten
toteutimme sen. Nimenomaan me toteutimme, ei niin, etti opiskelijat olisivat toteuttaneet sen
yksin. Vililld pysihdyimme miettimiin mitd timi vaihe tarkoittaa, miten pitiisi edeti. Muistan
erityisen haastavaksi sanojen tuottamisen jilkeen tapahtuvat kisitteiden ryhmittelyn ja teemojen
nimeimisen. Tamin vaiheen merkitys ei varmasti meille auennut ensimmaisessi istunnossa, ei
opiskelijoille eikd minulle. Opiskelijat jumittuivat sanoihin ja ryhmittely oli ikdin kuin itsestiin
selvi, ennalta arvattavissa. Kysymykset muodostettiin teemoista, mutta ne eivit tuottaneet uutta
nikékulmaan vaan toistivat luotuja teemoja. Ensimmaisestd istunnosta jii hajanainen kuva, se
koostui sarjasta prosessinvaiheita, jotka eivit yhdistyneet kokonaisuudeksi.

Heritteet ja opiskelijat vaihtuivat. Hiljalleen istuntojen kulku hahmottui ja opiskelijoita pystyi
ohjaamaan prosessissa eteenpiin. Pian huomasin miettivini heritteiden sisiltod. Miki tekee he-
ritteestd toimivan ja opiskelijoiden ajattelua eteenpiin vievin? Opiskelijat pohtivat miti opet-
taja heritteelld tarkoittaa. Tihin kului selvisti energiaa ja aikaa. Opiskelijat pyrkivit saamaan
selville opettajan ajatuksia, miti sind haluat? Téstd keskustelimme. Opiskelijat kritisoivat etenkin
kuvallisia herdtteitd. Opiskelijat kokivat ne kuva-arvoituksiksi, jotka heidin tiytyy ratkaista. El-
lei opettaja ollut prosessissa mukana, opiskelijat tunsivat olevansa tuuliajolla. He olivat kiitolli-
sia opettajan ohjauksesta ja osallistumisesta oppimistarpeen- ja kysymysten miirittelyvaiheessa.
Lasten hoitotydn opintoihin liittyvit heritteet olivat yleensi tapauskertomuksia. Mietin pitiisi-
ko heritteiden olla luovempia, innostavampia ja monimuotoisempia. Opiskelijat antoivat niisti
kuitenkin melko hyvii palautetta. Opiskelijat kokivat heritteiden vastaavat todellista hoitotydti.
Heritteiden kautta opiskelijoiden piti pysihtyd miettimidin omaa toimintaansa sairaanhoitajana.

Toinen asia, joka hyvin pian alkoi askarruttaa, oli istuntotydskentelyn arviointi. Miten ihmees-
sd opettaja kykenee arvioimaan opiskelijoiden sisdisti tydskentelyi? Ilmiselvisti osa opiskelijoita
osallistui istuntoihin aktiivisemmin kuin toiset. Miksi ndin? Osalle puhuminen, omien mieli-
piteiden ja ajatusten kertominen oli luontaista, toisille se taas oli haasteellista ja tydlistd. Oppi-
vatko paljon puhuvat siis enemmin ja heille kuului parempi arvosana kuin hiljaisille? Opiskeli-
jat tuottivat istuntoon kirjallisen vastauksen oppimistehtiviin. Huomasin, etti osalla hiljaisista
opiskelijoista oli runsaasti kirjallista tuotosta mukana ja osalla paljon puhetta tuottavista opis-
kelijoista taas kirjallisen tuotoksen osuus oli hyvin niukka. Oppivatko siis kirjallisen tuotokseen
panostavat opiskelijat enemmin? Ensimmaisen lukuvuoden aikana arvioin vain istuntojen heri-
tetydskentelyd. Tdmi ei tuntunut tasa-arvoiselta eiki oikeudenmukaiselta. Pian siirryin kiytin-
to6n, jossa kerisin yhden kolmen heritteen kirjallisesta tuotoksesta. Etukiteen en kertonut misti
heritteestd tuotoksen keridin. Tamai kirjallinen tuotos sitten vaikutti arvosanaan. Oppimiskysy-
myksiin vastattiin hyvin eritasoisesti. Parhaimmillaan tuotoksissa nikyi hoitotydn arvoperusta
ja tutkitun tiedon soveltaminen ja pohtiminen. Opiskelija oli kerdnnyt laajasti tietoa, pohtinut
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siti ja soveltanut heritteeseen. Pahimmillaan oppimiskysymysten vastaukset oli imuroitu Inter-
netistd, tuotoksessa ei ollut nikyvissi omaa ajattelua tai pohdintaa.

Pohdimme opiskelijoiden kanssa kirjallisten tuotosten merkitysti. Osalla opiskelijoista oli, pe-
lottavaa kylli, tavoitteena selviti mahdollisimman helpolla ja mahdollisimman nopeasti tydeli-
miin. Oppimisella ei ollut heille suurtakaan merkitysti. Sisiinen motivaatio oli hukassa, opiskelu
muodostui suoritteista. Osa opiskelijoista taas nddnnytti itsensi vastatessaan oppimiskysymyk-
siin. Heilld oli tavoitteena etsid kaikki mahdollinen tieto, pohtia sitd ja oppia mahdollisimman
paljon. He tavoittelivat tdydellisyyted. Suurin osa opiskelijoista sijoittui tille vilille. Miki siis
on tehtivini opettajana? Yritin oppimiskysymyksid muodostettaessa osallistua keskusteluun ja
tismentid kysymyksid kysymilld opiskelijoita: Mitd tilli tarkoitatte? Mitd timi sisdlcad? Miki
on keskeistd? Kuvailin itseniisen opiskelun tavoitteita ja merkitystd. Yritin hahmottaa opinto-
jakson keskeisid tavoitteita, toisaalta julkituoda minimitasoa, toisaalta hahmottaa jonkinlaisia
rajoja, jonka sisipuolella pysytiin.

Opiskelijahan oppivat, onneksi, oppimismenetelmisti huolimatta. Siirryin opettamaan opiske-
lijoita ensimmiiseltd lukukaudelta myshemmille lukukausille. Nyt saatoin luottaa siihen, ettd
opiskelijat osaavat ongelmaperustaisen oppimisen menetelmin tullessaan yhteisiin opintoihimme.
Hurraa, kaikki siis osaavat jo ja mini vain huolehdin opintojakson tavoitteiden saavuttamisesta.
Hurraa huudot olivat ennenaikaisia. Opiskelijat kylld sujuvasti pydrittivit istuntoja, mutta ryh-
mien tydskentelytavat vaihtelivat ja my®s kisityksen oppimisen tavoitteista erosivat ryhmittiin.
Suurelle osalle ryhmistd oli muodostunut kisitys siitd, etti ongelmaperustaisessa oppimisessa on
kysymys opiskelijan halusta. ”Lihdemme etsimiin tietoa siitd mistd haluamme.” ”Saamme it-
se midritd mitd haluamme oppia.” “"Teemme vain yhden kysymyksen, koska kahdessa on liian
paljon ty6td”. Siis, mitd ihmettd?

Keskustelu opiskelijoiden kanssa alkoi. Opintojaksolla on siis tietyt tavoitteet, jotka perustu-
vat opetussuunnitelman tavoitteisiin. Oppiminen perustuu tiettyihin tavoitteisiin ja opettajana
minun tehtivini on huolehtia siitd, ettd tuo minimitaso saavutetaan. Merkkini tisti oppimi-
sesta on opintojakson hyviksytty arviointi. Halu ja oppimistarve voivat olla yhtenevit. Opiske-
lijalla on halu oppia niiti asioista, joita hin ei vield osaa. Kuitenkin kavi ilmeiseksi, ettd usein
halu tarkoitti helpolla padsemisti. Ei haluttu lihted ponnistelemaan haastavien oppimistehti-
vien kanssa, koska ne vievit liian paljon aikaa. Timikin oli mielenkiintoinen kysymys, kuinka
paljon aikaa opiskelijat todellisuudessa kiyttivit heritetydskentelyyn. Lukukauden ajan kysyin
titd sidnnollisesti jokaiselta ryhmiltd. Valtaosa opiskelijoista kiytti yhden heritteen kirjallisen
tuotoksen valmisteluun aikaa selvisti alle kahdeksan tuntia. Tydskentelyyn oli heille varattu ai-
kaa huomattavasti enemmin, mutta se kiytettiin johonkin muuhun.

Niiti kysymyksid pohdittaessa opiskelijat alkoivat kritisoida opettajien erilaisia toimintatapoja ja
vaatimukset. Tdmi oli ja on varmasti totta ja himmentiviikin. Opiskelijoilta vaadittiin sopeu-
tumista vaihtuviin tydskentelytapoihin. Téstikin puhuimme toistuvasti ja opiskelijat kertoivat
avoimesti kokemuksistaan. Heilld oli kokemuksia oppimista tukemista tavoista ja tavoista, jotka
oli koettu jiykkini ja jopa piinallisina. Opiskelijoiden tarve puhua oli ilmeinen. Toisinaan viltin
kysymysti — Miti teille kuuluu? Toisinaan taas oli pakko kysyi ja suurin osa ajasta kului opis-
kelijoiden tunteenpurkausten vastaanottamiseen. Niind kertoina piti asettaa tavoitteet uudes-
taan. Toom (2008, 163-181) kuvaa opettajan hiljaisen pedagogisen tietimisen nikyvin muun
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muassa toimintatavoissa epavarmoissa ja yllittivissd tilanteissa. Hiljaiseen pedagogiseen tietoon
liittyy ajatus tilanteen keskeisen luonteen ja merkityksellisyyden tunnistamisesta ja toimimisesta
oppimisprosessia edistavilld tavalla. Niilld tunteidenpurkaustunneilla tirkeinti oli opiskelijoi-
den kuuleminen ja siten oppimisedellytysten luominen, opintojakson sisilldllisten tavoitteiden
turvaaminen piti sitten tehdd muutoin.

Jotakin sinista ja jotakin lainattua

Syksylld 2009 opetan lasten ja nuorten hoitotydti nuorten ja aikuisten koulutuksessa. Molem-
mille ryhmille opintojaksoon kuuluu kolme heritetti. Opintojaksoon sisiltyy heritteiden lisik-
si teemaluentoja, taitopajaopiskelua ja kirjallinen koe. Molemmilla ryhmilld on kiytdssd samat
heritteet. On mielenkiintoista seurata eritaustaisten ryhmien tydskentelyi. Piiviopiskelijat eli
niin sanotut nuorisopuolen opiskelijat ovat kiyttineet paljon PBL-menetelmii ja eivit endi ki-
puile sen toteuttamisen kanssa. Osa opiskelijoista sanoo, ettei menetelmi tue parhaalla mahdol-
lisella tavalla heidin oppimistaan, mutta he ovat sopeutuneet, alistuneet tai oppineet tulemaan
toimeen timin oppimistavan kanssa.

Ilta-monimuoto-opiskelijat eli niin sanotut aikuisopiskelijat suhtautuvat oppimismenetelmiin
avoimen totjuvasti. He eivit koe oppimistapaa omakseen vaan vertaavat siti lappujen kanssa as-
karteluun ja leikkimiseen. Tille ryhmille on jostakin syytd muodostunut ongelmaperustaisesta
oppimisesta hyvin kapea kuva, eivitki he ole oivaltaneet menetelmin ydinti, oppimista oman
kokemuksen ja tiedon yhdistimisen kautta. Miten motivoida ryhmii oppimismenetelmin kiyt-
to6n ja samalla kiyttdd sitd pedagogisena lihestymistapana?

Ryhmi kaipaisi keskustelua aiemmista huonoista kokemuksista, perusteluja ja myonteisii koke-
muksia menetelmin kiytdsti. Olen siis ison haasteen edessi. Lihdimme soveltamaan kiytinnén
toteutusta. Heilld oli erittdin negatiivinen kuva tarralappujen kiytostd aivoriihivaiheessa, joten
jitimme ne pois. Emme kirjoittaneet avainsanoja. Keskustelun yhteydessi tein listan avaintee-
moista ja nimi kivimme lipi ennen oppimiskysymysten muodostamista.

Ryhmi vastusti roolijakoa. He eivit nihneet mitdin hydtyd puheenjohtajan, sihteerin tai tark-
kailijan rooleissa. Tdstd keskustelimme ja paadyimme, etti rooleja ei jacta. Jokainen kertoo pa-
lautteena itsearvioinnin istunnon lopussa. Yritin perustella puheenjohtajan roolin merkitysti,
mutta puheenjohtajaa ei valittu. Toimin siis yhdistettynid puheenjohtajana ja opettajatutorina.
Istunto toimi niinkin. Opiskelijat muodostivat oppimiskysymykset, jotka olivat heritteille tyy-
pillisid. Puheenjohtajuuden kierrittiminen opiskelijoiden kesken antaa mahdollisuuden harjoi-
tella keskustelun johtamisen taitoja ja ryhmin jisenten vilisen vuorovaikutuksen toimivuuden
ohjaamista. Timi ulottuvuus jii opiskelijoilta valitettavasti kokonaan pois.

Sihteerin rooli istunnossa muuttuu silloin kun oppimiskysymykset laaditaan keskustelun poh-
jalta, ilman varsinaista aivoriihti. Opiskelijat kertoivat, etteivit he kiy lukemassa sihteerin te-
kemii yhteenvetoa keskustelusta. Piidyimme pohdinnan jilkeen toimimaan ilman sihteerii.

Tarkkailijan rooli on mielenkiintoinen. Tarkkailijan palaute ryhmille on usein pintapuolista ja
siind toistuvat samat asiat istunnosta toiseen. Vain hyvin harva opiskelija antaa ryhmille todel-
lista, kriittistd ja opiskelijoiden kehittymistd tukevaa palautetta keskustelun sisilléstd, ryhmin



jisenten toiminnasta tai kiytetyn tiedon luotettavuudesta. Opiskelijat tarvitsevat lisid ohjausta,
jotta tarkkailijan rooli on hyddyllinen. Opiskelijoiden antama itsearviointi omasta toiminnasta
ja ryhmin toiminnasta istunnon piitteeksi on usein monipuolisempi ja toimivampi tapa. Niin
toimimme aikuisryhmin opiskelijoiden kanssa. Itsearviointi tuotti realistista pohdintaa omasta
toiminnasta istunnon aikana ja oman tydskentelyn kehittimistarpeita.

Lasten ja nuorten hoitotydn opintojakson toteuttamisen perusteella ongelmaperusteisen oppi-
misen menetelmi tulee nihdi laaja-alaisena ja joustavana oppimis- ja opettamismenetelmini.
Ammattiopintojen opintojakson oppimistavoitteiden saavuttamiseksi kannattaa kiyttdd useita
oppimisen ja opettamisen menetelmii. Pelkistiin istuntoihin perustuva opiskelu ei takaa kaikil-
le opiskelijoille heille parhaiten sopivaa tapaa tydskennelli ja oppia. Istuntotydskentelyn lisiksi
opintojaksoon kannattaa yhdistii esimerkiksi teemaluentoja ja taitopajoja, kirjallisia tehtivii,
kirjallisia kokeita opintokiynteji.

Opettajan identiteetti

Miten identiteettini opettajana on kehittynyt ongelmaperustaiseen opettamismenetelmiin siir-
tymisen aikana? Olen titi kysymysti pysihtynyt aika ajoin pohtimaan. Ensin pitii tietid mistd
on lihtenyt liikkeelle, millainen identiteettini oli.

Opettajuus on enemmin kuin opettamista, se on ihmiseni olemista ja oman persoonan kiyttdi.
Heikkinen (2001) lainaa Salomaan vuonna 1947 esittiméi toteamusta: Opettajan tirkein tehtivi
on olla persoonallisuus, ihminen. Vuosikymmenet eivit ole titi totuutta muuttaneet. Lihtékoh-
tana on kyky kohdata toinen ihminen. Opettajuutta voidaan kuvata listana valmiuksia, taitoja
ja tietoja. Jaan Heikkisen (2001) nikemyksen siiti, ettd hyviksi opettajaksi kasvaminen on vield
jotakin muuta; se on itsensi ldytimisti sininsi ja itsend l6ytimisti suhteessa sithen yhteisoon,
jonka jisenend toimii. Yhteisollisyyden nikokulma tuokin opettajuuteen oman haasteensa, var-
sinkin jos yhteison tapa toimia ja ajatella eroaa merkittivisti omasta ajattelusta ja arvomaailmasta.

Opettajan identiteetti rakentuu etenkin dialogissa merkitsevien toisten kanssa. Opettajan tyossi
merkityksellisimmit ihmiset ovat opiskelijat ja kollegat. Nimi itseniiset ja tasavertaiset merki-
tykselliset ihmiset kohtaavat dialogissa, jonka kautta opettajan identiteetti muuttuu ja kehittyy.
Identiteettid voi tehdi nikyviksi elimistd kerrottujen kertomusten kautta. (vrt. Heikkinen 2001,
24-36, Erkkild 2005, 34.) Opettajan identiteetti ei ole irrallinen, vaan se rakentuu persoonalli-
sen identiteetin pohjalle. Elimin arvot nikyvit myos ammatillisessa identiteetissd vilittyen am-
matilliseen toimintaan. Kokemuksen kautta muotoutunut hiljainen tietiminen ilmenee peda-
gogisessa toiminnassa. Tami hiljainen tieto on nikyvissi myds opettajan ja opiskelijan vilisessd

dialogisessa suhteessa. (Toom 2008.163-165.)

Ammatillista identiteettii voi etsid kysymilli. Kuka olen opettajana? Minne olen matkalla? Mi-
ten olen dialogissa merkittdvien ihmisten kanssa? (ks. Heikkinen 2001, 117-126.) Itse en koe
ongelmaperustaisen opettamisen muuttaneen perusajatustani opettamisesta. Opiskelija oppii, jos
hin opiskelee; voin opettajana olla opiskelijan prosessia tukemassa tai estimissi siti. Tasavertai-
nen suhde, kuuntelemisen ja kohtaamisen taito, ovat niiti elementteji, joiden uskon edistivin
opiskelijan oppimisprosessia. Timin voisi tiivistdi: toimiva tutorointi. Opiskelijat tarvitsevat ih-
misen, jonka kanssa pohtia ja puhua opiskeluun liittyvisti asioista. Ndmi asiat ovat yhtd moni-
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muotoisia kuin elimi itse. Toinen tarvitsee apua lihdeviitteiden merkitsemiseen, toinen tarvitsee
kuuntelijaa, kun hin miettii miten jatkaa opintoja vaikeassa elimintilanteessa. Jos opettajana
pystyn olemaan kuuntelijana ja ohjaajana, olen enemmin kuin tyytyviinen. Tyshuoneeni sei-
nille olen kiinnittinyt opettajan eettiset ohjeet. Thmisarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus
ja vapaus, ovat arvoja, joille eettiset ohjeet rakentuvat. Mitid useammin nimi arvot nikyvit pii-
vittdisessd tydssini, sen paremmin olen onnistunut tehtivissini.
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Laura Laakkonen

KIVIA JA KANTOJA NUOREN OPETTAJAN PBL-POLULLA

"Jokaisen opettajan persoona nakyy opetuksessa, opetetaan sitten milla menetelmalla
tahansa.”

Istuessani luennolla vuonna 2008 Itd-Suomen yliopistolla kuulin ensimmiisen kerran lyhen-
teen PBL. Opiskelin hoitotydn opettajaksi ja takana oli neljin tunnin ajomatka Lahdesta Savon
sydimeen, edellinen y6 oli mennyt valvoessa yksivuotiaan esikoisemme kanssa. Taisin miettid
kun PBL teoriaa opetettiin, ettd oppimisestako on nyt tehty jokin ongelma. Ajattelin, etti mi-
ten ihmeessi opettaja voi opettaa oppilaitaan, jos opiskelijat itse pohtivat aiheita ja jopa paitti-
vit, mihin ongelmaan hakevat vastausta. Opiskelijat istuvat ympyrissi ja koettavat arvioinnin
paineen alla keksii jotain jirkevii sanottavaa sekd pyrkivit olemaan kriittisiikin. Epiilin, ettd
eivit he voi mitenkiin tietdd, mikd on tirkedd oppia mistikin aiheesta, varsinkin hoitotydssi.
Aloitin PBL-menetelmilld opettamisen Lahden ammattikorkeakoulussa, sosiaali- ja terveys-
alalla, hoitotydn koulutusohjelmassa samana vuonna. Onnekseni olin tehnyt samassa paikassa
myds opetusharjoittelun, jolloin sain hyvii ohjausta menetelmin kiytdstd. Se, miti olin teo-
riassa oppinut, ei vastannut tiysin kiytintéd. Mutta onneksi niin oli! Menetelmi tuntui ole-
van hallinnassa niin opettajilla kuin opiskelijoillakin, vaikka opettajien kesken oli havaittavissa
myds mielipide-eroja menetelmin kiyton suhteen. Olen koonnut tihin kirjoitukseeni joitakin
kohtia, jotka olen kokenut kivini ja kantoina uutena ja nuorena opettajana opetellessani opet-
tamista PBL-menetelmin avulla.

Opettajasta tutoriksi

Hoitotydn koulutus on muuttunut paljon viime vuosina. Kyseessi on laaja-alainen opetussuun-
nitelmien ja oppimiskulttuurin muutos, eiki vain yhden menetelmin tulo. Timi on koskettanut
niin opettajia kuin opiskelijoitakin. Opettajien keskuudessa roolin muutos on koettu vaikeanakin.
He ovat surreet muun muassa asiantuntijan roolin vihenemisti. He miettivit, oppivatko opis-
kelijat kaiken olennaisen, jos opettaja ei opeta kaikkia asioita. (Poikela 2003, Salminen 2000.)
Omalta kohdaltani hyppiiminen suoraan uuteen rooliin oli helpompaa, kun takana ei ollut vuo-
sia kestinyttd kokemusta opettajan tyosti. Poikelan (2003/3) mukaisesti muutoksessa opettajat
ovat joutuneet itse oppijan rooliin. Oppijan roolissa opettajat ovat lipikiyneet omia arvojaan
ja kisityksidin pedagogiikasta. Jopa nimitys on muuttunut. Heitd on alettu kutsua tutoreiksi.

Tutorin tehtivii on kuvattu muun muassa olemisena oppimisen ohjaajana, suunnittelijana ja
asiantuntijana. Miti tissi on hivinnyt entiseen verrattuna? Onko opettajan autoritiirinen ase-
ma uhattuna, kun hin ei endi ole sen kaltainen tiedon piihin kaataja, miki hiin behavioristises-
sa mallissa oli. Mielestini ei. Auktoriteettiasema ei ole hivinnyt mihinkiin, silli mm. Poikelan
(2003) mukaan se tulee esille muun muassa oppimisen lopputuloksen arvioijana. PBL ei my®s-
kiin ole ainoa opetusmenetelmi, vaan kurssien sisillissi on edelleen luento- ja taitopajaope-
tusta. Kokemukseni mukaan juuri niiden kaikkien opetusmenetelmien yhteensovittaminen ja
tasapainottaminen kouluttaa oppijasta paremman kiytinnén hoitotydn taitajan.

Tutorin toiminnasta ei vield ole muodostunut tiysin yhteniistd kuvaa. Jokaisen opettajan oma
ysin 'y
persoona vaikuttaa tutorin roolissa niin kuin kaikessa muussakin opettamistydssi. Tutorin on
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kuitenkin hallittava menetelmi niin hyvin, ettd hin voi yleisten raamien puitteissa toimia omi-
en persoonallisten ominaisuuksiensa mukaan. Tdmi voi vihentid myés opiskelijoiden kokemaa
ristiriitaa suhteessa erilaisiin tutoreihin, jos tietyt perusasiat ovat kohdallaan. Mielestini tutorin
tirked tehtivi on syventid keskustelun ja pohdinnan tasoa. Tutorin asiantuntijuus auttaa ryh-
mii pidsemiin tiedollisesti pidemmille. Karjalaisen (2008) mukaan opiskelijoiden mielesti hoi-
totydn opettajan tehtivini on haastaa opiskelijoita oppimiseen, auttaa vastausten l8ytimisessd
sekd kohdistaa huomio juuri oikeisiin asioihin. Opettajien itsensi mielesti tutorin tehtivini on
auttaa opiskelijaa itseohjautuvaan oppimiseen ja kriittiseen ajatteluun.

Tutorina olen pohtinut, kuinka pitkille voin asiaa aukaista tai johdatella syvillisempiin suun-
taan, jottei menetelmin perusajatus hivii. Poikelan tutkimuksessa (2003/2) selvisi, ettd mitd
paremmin tutor hallitsi kisiteltdvin ongelman, sitd vihemmin opiskelijat kdyttivit itsendiseen
opiskeluun aikaa, verrattuna opiskelijoihin, joiden tutor oli vihemmin asiantunteva. Mielestini
timi kertoo siitd, ettd asiantuntevampi “opetti” asiaa enemmin. Pohdiskelen itse juuri titd on-
gelmaa miettimilld, miten viltin “yliopettamista”, kun opetan itselleni tuttua aihetta.

Toisena ongelmana tulee tutorina pohdittua sitd, pidsevitkd opiskelijat niin syville opiskeltavas-
sa asiassa, etti saavuttavat tavoitteiden vaatiman tason? Salminen (2000) on kirjoittanut tutki-
muksessaan, ettd opettajan tirkeini tehtidvini on tukea ja edistii opiskelijan omaa halua ja ky-
kyi opiskella. Tavoitteina ovat sellaiset didaktiset ratkaisut, joilla opiskelija paisee koulutuksen
tavoitteisiin. Samalla opiskelijoiden tulee kasvaa myds ihmisini siten, etti he oppivat ottamaan
vastuuta oppimisestaan ja tulevasta ammatistaan. Mielestini PBL menetelmini on oiva ratkai-
su pidsti tihinkin tavoitteeseen.

Silen (1996) on nimennyt kahdeksan tutorin vastuualuetta, mitkd mielestini sopivat raamiksi
tutorin roolille:

1. Tutor auttaa oppijoita reflektoimaan henkilokohtaisen toiminnan lisiksi myds toisten
toimintaa ja ohjaa kyseenalaistamaan asioita.

2. Tutor ohjaa ryhmii tekemiin pidtoksid ja vastaamaan niiden seurauksista, jotta ryhmi
oppisi vastuulliseksi toimijaksi.

3. Tutor on fyysisesti ja psyykkisesti lisni, on kiinnostunut ja ajan tasalla.

4. Tutor kunnioittaa opiskelijoita aikuisina muun muassa ottamalla vakavasti heidin poh-

dintansa.
. Opiskelijat pystyvit luottamaan tutoriinsa.
. Tutorilla on ammatillinen, mutta liheinen suhde ryhmin jiseniin.

A N

7. Tutor osallistuu ryhmin tydskentelyprosessiin kuuntelemalla, esittimilli tarkentavia ky-
symyksii ja havainnoimalla.

8. Tutor tekee tarkentavia kysymyksii, ei liikaa johdatellen vaan antaen tilaa ryhmin jisen-
ten omalle pohdinnalle.

Hoitotieteellisen tiedon hyodyntaminen

Terveydenhuollon ammattilaisen tulee valmistuessaan ammattikorkeakoulusta hallita ndytté6n
perustuvan hoitotydn taitoja. Timi asettaa hoitotyon opetukseen suuria haasteita. Opettajan
tulee tuoda opetuksessa esille hoitotieteellisti tutkimustietoa ja neuvoa, miten siti voidaan hys-
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dyntid kiytinnossd. Sairaanhoitajien koulutuksen keskeiseni tavoitteena on, ettd opiskelijalle
selvidd hoitoalan jisentynyt tietorakenne. Tihin tietorakenteeseen opiskelijan tulee valmistu-
misensa jilkeen osata yhdistdi uutta tietoa. (Meleis 1997.) Opetusministerién (2009) mukaan
ammattikorkeakoulutuksen opetuksen painopiste pitid olla korkeatasoisessa tydelimilihtdisessd
opetuksessa, miki perustuu tutkittuun tietoon. Koulujen tulee huolehtia opetussuunnitelmissaan
ja opintojen ohjauksessa siitd, ettd opiskelijoiden tydelimiyhteydet ja tieteellisen tiedon hankinta-
tavat syvenevit systemaattisesti opintojen aikana. Myos sosiaali- ja terveydenhuollon kansallinen
kehittimisohjelma KASTE miirittelee, ettd sosiaali- ja terveysalan perustutkintoihin johtavaa
koulutusta ja lisikoulutusta pitiisi kehittid tydelimilahtdiseksi ja tutkimusniyttoon perustuvaksi.

Valmistuneet sairaanhoitajat ovat pitineet teoreettista osaamistaan melko hyvini, mutta on-
gelmia on tuottanut sen soveltaminen kiytintoon. Lehtonen & Taulo (2008) toivat esille pro
gradussaan, etti Suomessa tehtyjen artikkelien perusteella tutkimukseen perustuvaa tietoa ovat
sairaanhoitajat osanneet hyddyntii joko kohtalaisesti tai heikosti. Mielestini PBL-menetelmi
on yksi ratkaisu pyrittiessi kehictimiin hoitotieteellisen tiedonhankinnan, soveltamisen ja ar-
vioinnin taitoja. Sen avulla opiskelijat oppivat kiyttimiin hoitotieteellistd tietoa ja hakemaan
sitd avuksi ongelmiin. Hoitotieteellisen tiedon kiyttdminen tuotoksissa on ollut vaihtelevaa, jo-
ten tutoreiden tulee vaatia sen nikyvyytti tuotoksissa. On myds tirkeid, ettd vaatimustasoa tissi
suhteessa nostetaan opintojen edetessi.

Tutkitun tiedon soveltamisen osaamista tarvitaan nyt ja tulevaisuuden hoitotydssi entisti enem-
min. Tarvitaan sairaanhoitajia, jotka etsivit tietoa ja osaavat arvioida siti. PBL:ssi oppimisen
lihtokohtana ovat juuri tydelimin ongelmat ja pidtdksentekotilanteet. Opetuksen tavoitteena
on ohjata ongelmanratkaisua niin, ettd siind kiytetddn niin teoreettista kuin kiytinnéllistd tie-
toa. Tuloksena syntyy tietoa, joka on kokemuksellista, miki taas on pysyvimpii kuin pelkis-
tiin ulkoa muistamiseen perustuva tieto. Kun opiskelijana oppii hakemaan tietoa kiytinnén
ongelmatilanteisiin jo koulutuksen aikana, edistid se luonnollisesti opiskelijoiden kykyi osata
timi taito myds kiytinndssi. (Kankaanpii & Koskinen 2007, Poikela 2003, Karjalainen 2002.)

Heratteiden laatiminen

Opettajana olen kokenut hankalaksi heritteiden eli oppimisen ongelmien asettamisen jokaiselle
ryhmin opiskelijalle sopivaksi. PBL-menetelmissi on merkityksellistd juuri se, ettd oppimisen
ongelmien tulee olla opiskelijan opiskelun aikaan sopivia ja niissi tulee ottaa huomioon timin
aikaisemmat tiedot. Toki ongelmien tulee olla myds opiskelun tavoitteiden mukaisia. Jos ongelmat
ovat liian vaikeita, ne voivat estid oppimista. Laadukkaan opetuksen tavoitteiden ja opiskelijoiden
tason huomiointi voi olla vaikeaa myos Kankaanpii & Koskisen (2007) mukaan. Opiskelijoiden
tulisi kokea heritteet mielekkiini ja oppimisen ajankohtaan sopivina, miki lisid motivaatiota.
Sen ylldpitiminen edellyttii, ettd heilld on aikaisempaa tietoa tai kokemusta asiasta sopivasti.
Timin tekee vaikeaksi se, ettd ryhmien jisenten kesken on suuria eroja. Osalla ryhmisti on ai-
kaisempaa koulutusta ja kokemusta. He voivat kokea heritteen helpoksi. Toisaalta ryhmissi on
yleensi suurin osa opiskelijoita, joilla on lukiopohja. He voivat kokea oppimisen vaikeaksi, kun
ei ole mitddn tarttumapintaa heritteeseen. Toisaalta he voivat paistd teoriatiedon haussa parem-
piin tuloksiin. Heilld voi olla kykyi hakea syvillisempii tietoa ja ymmirtii kiytintod sitd kautea.
Aikaisemman koulutuksen omaavilla taas teoriatiedon osaaminen ja kiytinnén kokemus voivat
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yhdessd auttaa ymmirtimiin menetelmin perusajatukset, yhdistimiin teorian ja kiytinnén ja
titd kautta saavuttamaan osaamisen syvemmin tason jo koulutuksen aikaisemmassa vaiheessa.

Oppimismotivaatio syntyy opiskelijan omasta halusta eiki tutorin tahdosta, kun opiskelijat aset-
tavat oppimisen tavoitteet itse (Kankaanpii & Koskinen 2007). Tdmi antaa tilaa heritteiden
kisittelylle ryhmin tarpeiden mukaisesti. Kaikissa ryhmissd ei tule samanlaista oppimisen ta-
voitetta, vaan se riippuu ryhmin tarpeista. Timai seikka oli aluksi vaikea sisdistid. Mietin paini
puhki ryhmin asettamien oppimiskysymysten erilaisuutta ja sitd pitdiksé minun johdatella ryh-
mii asettamaan “oikea” kysymys. Sitten oivalsin, ettei oikeita kysymyksii ollut. Ryhmit, jotka
asettivat itselleen hyvinkin erilaiset kysymykset, olivat molemmat l8ytineet todella tirkedi tietoa
heritteisti eri nikokulmista katsoen.

Kirjallisten tuotosten arviointi tutorin nakdkulmasta

Menetelmiin oleellisesti sisiltyvien kirjallisten tuotosten arvioinnin koen vaikeaksi. Niiden teke-
misesti ei saisi koskaan tulla menetelmin itseisarvo. Tihin olemme pyrkineet luomalla yhteisid
ohjeita, joiden mukaista tuotosta opiskelijoilta vaadimme. Mielestini tutorien pitiisi korostaa,
etti tuotoksen pituudella ei niinkdin ole arvoa, vaan silld, miten sen esittdmii tietoja opiske-
lija osaa hyddyntid purkuistunnossa. Yleisimpini ongelmana olen kokenut sen, etti opiskeli-
jat kdyteivir lihteindin pelkistiin netistd helposti saatavaa materiaalia, miki ei vilttimittd ole
parhainta tietoa, tieteellisyydesti puhumattakaan. Ongelmana on my®ds se, etti tuotoksen teke-
minen on ollut "leikkaa/liimaa’- meininkii eiki opiskelija ole pyrkinyt ollenkaan sisiistimiin
tietoa. Tdmi tulee esille purkutilanteessa, missi opiskelija vain lukee suoraan kirjoittamaansa
tekstii. Ne oppijat, jotka tekevit tuotoksensa pohtien ja ymmairtien asian, eivit vilttimartei tar-
vitse kirjoitelmaansa purussa ollenkaan. He tuovat esille 16ytimiinsi teoriatietoa soveltaen siti
kiytintédn. Tutorille tillainen oppiminen tuottaa iloa ja lisdd uskoa menetelmin toimivuuteen.
Tieteellisen tiedon vaatiminen palautteessa on oman kokemukseni mukaan vaikuttanut selvis-
ti opiskelijoiden tiedon hankintaan. Lihteisiin on ilmaantunut tieteellisid julkaisuja ja niiden
soveltaminen on mielestini sujunut yllittdvin hyvin. Joitakin ei saa mitenkiin taivutettua etsi-
miin tieteellisti tietoa, joten toki tissikin vaikuttaa opiskelijoiden oma aktiivisuus ja halu op-
pia. Olen kuitenkin varma, etti menetelmin kiyttd on lisinnyt hoitotieteellisen tiedon kiyttod
hoitotydn koulutuksessa.

Minulle menetelmin kiyttiminen sopii hyvin. En osaa sanoa, kiytinké menetelmii tiysin oikein.
Lohdutan itseini ajattelemalla, etti olennaista on se, ettd kukin opettaja soveltaa sitd omalla taval-
laan. Jokaisen opettajan persoona nikyy opetuksessa, opetetaan sitten milli menetelmalli tahansa.

Tulevaisuudessa haasteena on, miten pystymme kehittimiin PBL-menetelmin kiyttod perusope-
tuksessamme. Menetelmi suo monenlaisia mahdollisuuksia opetuksen kehittimiseen, esimerkiksi
pidsemiin pois perinteisesti luokkahuoneajattelusta. Tillid tavoin hoitotydn vetovoimaisuutta
voidaan lisiti jo koulutuksen aikana tekemiilli siitd mielenkiintoisempaa. Samalla kohennamme
myds koko alamme julkista kuvaa. Parhaimmillaan PBL-menetelmin avulla hoitotysn koulu-
tuksessa voidaan mielestini hyvin piisti tihin Poikelan (2003) esittimiin piimairiin; “kyse
on hyvin, jopa erinomaisen oppimisen ja osaamisen tavoittelusta sekid oppijan ettid opettajan
nikokulmasta”. Uskon varmasti sithen etti menetelmin kiytté kehittdd niin opettajien kuin
opiskelijoidenkin oppimista nykyisessi muuttuvassa maailmassa.
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Tanja Koivula, Anne Vuori, Katariina Poutanen, Outi Rajala

SAIRAANHOITAJAOPISKELIJQIDEN KOKEMUKSIA
PBL-OPETUSMENETELMASTA

"Opiskelijoiden omien kokemusten perusteella nayttaa silta etta ollaan oikealla tielld,
vaikka kehitettavaa onkin.”

Tissd artikkelissa kuvataan sairaanhoitajaopiskelijoiden kokemuksia ongelmaperustaisen op-
pimisen (PBL) -menetelmistd Lahden ammattikorkeakoulussa hoitotyén koulutusohjelmassa.
Kuvaus perustuu hoitotysn opiskelijoille (N=23) syksylld 2009 suunnattuun kyselyyn. Opiskeli-
joista naisia oli 18 ja miehid 5. Kysely suunnattiin valmistuvalle HOIO7K-ryhmille mutta sithen
vastasi my®s yksittdiset muun ryhmin (HOIO8K) opiskelijat (N=3), jotka osallistuivat kurssin
aloitusluennolle, missi aineisto kerittiin. Aineisto kerittiin kyselylomakkeella, joka sisilsi seki
strukturoituja ettd avoimia kysymyksii.

Lahden ammattikorkeakoulun opiskelijat ovat kerinneet aikaisemmissa opinniytetdissiin koke-
muksia ongelmaperustaisesta opetuksesta hoitotydn koulutusohjelmassa. Antikainen ym. (2004)
ovat tutkineet PBL-perusryhmin merkitysti sairaanhoitajaopiskelijoiden oppimisessa. Tulosten
mukaan opiskelijoiden kokemukset ongelmaperustaisesta oppimisesta olivat padosin mydnteisii.
Opiskelijoiden itseniiset tydskentelytaidot, tiedonhankinta valmiudet ja ryhmitydskentelytaidot
olivat kehittyneet. Muhonen ym. (2006) ovat tutkineet ongelmaperustaisen oppimisen (PBL)
vaatimuksia sairaanhoitajaopiskelijoilta ja opiskelijoiden odotuksia tutorilta perusryhmityos-
kentelyssi.. Heidin tulostensa mukaan (n=51) kyseinen opetusmenetelmi vaatii opiskelijoilta
kyky4 itseniiseen tydskentelyyn, oikeanlaisten tiedonhankintatapojen 18ytimisti, ryhmitydtai-
toja sekid ongelmanratkaisutaitoja. Sairaanhoitajaopiskelijat kokivat PBL-opiskelun edellyttivin
vuorovaikutustaitoja. Suurin osa opiskelijoista koki, etti omalla motivaatiolla ja aktiivisuudella
oli suuri merkitys oppimisessa.

Opiskelijoiden kokemuksia ongelmaperusteisesta opetuksesta hoitotydn koulutuksessa ovat tut-
kineet mm. Englantilaiset Rowan kumppaneineen (2009) ja Smith ja Coleman (2008). Kitils-
opiskelijoiden kokemusten mukaan PBL-metodin kiyttiminen koulutuksessa vahvisti pidem-
miill3 aikavililli heidin kyky4in ja motivaatiotaan jatkuvaan koulutukseen, ongelmanratkaisuun
ja ryhmitydskentelytaitoihin. Téssikiin tutkimuksessa, kuten ei aikaisemmissakaan (vrt. Yuan
ym 2008) saatu selvid niyttdd siitd, ettd nimi positiivisiksi koetut tulokset olisivat syntyneet juu-
ri PBL-metodin tuloksena. Ongelmaperusteisen opetuksen tuottamaan oppimiseen vaikuttivat
miten sitd sovelletaan, opetussuunnitelma, opettaja, opiskelijat ja ryhmidynamiikka. Opiskeli-
jat kaipasivat opintojen alussa enemmin ohjausta ja palautetta opettajalta. (Rowan ym. 2009).

Smith ja Coleman (2008) tutkivat lastenhoitotysn jatkokoulutuksessa olevien opiskelijoiden
siirtymistd perinteisestd oppimisesta ongelmaperustaiseen oppimiseen. Siirtymivaiheeseen liit-
tyi alussa paljon negatiivisia havaintoja ja tuntemuksia. Opiskelijat kokivat metodin jiykkini ja
opiskelijoiden oppimistarpeisiin vastaamattomana. Opiskelijoiden ja opettajien odotukset eivit
kohdanneet vaan opiskelijat kokivat pelaavansa PBL-pelii opettajien siinngilli. Myshemmissi
vaiheessa opiskelijat pystyivit paremmin reflektoimaan oppimiskokemuksiaan ja tuomaan esille
myds mydnteisid puolia. Niitd olivat lisidntynyt luottamus omaan oppimiseen, jimikkyys, kiy-
tinndn toiminnan kyseenalaistaminen ja aikaisempaa suurempi innostus etsid ja kdyttid ndyttd6n
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perustuvaa tietoa kiiytinnén pidtdksen teossa. Tulosten mukaan on tarvetta kiinnictid erityistd
huomiota opiskelijoiden toiveiden ja tarpeiden kuulemiseen erityisesti PBL-metodiin siirtymi-
sen alkuvaiheessa. Tissikin tutkimuksessa tuli esille, ettd opiskelijoiden kokemukset metodista
olivat pidemmalld aikavililld hyvii, vaikka alku oli vaikeaa. (Smith ja Coleman 2008).

Opiskelijoiden palaute

Marraskuussa 2009 kerittiin Lahden ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan viimeistd
vuottaan opiskelevilta nuorisoasteen sairaanhoitajaopiskelijoilta (n=23) kyselylomakkeella pa-
lautetta, jossa strukturoiduilla ja avoimilla kysymyksilla tarkasteltiin PBL: n vaikutusta omaan
opiskeluun opiskelijoiden arvioimana. Strukturoiduista vastauksista koottu tulosten yhteenveto
on kuvattu taulukossa (1).

Noin puolet sairaanhoitajaopiskelijoista (52 %) kokivat PBL-tydskentelyn kannustavan itse-
niiseen opiskeluun ja kaksi kolmasosaa (74 %) opiskelijoista arvioivat kriittisyyden tiedonhan-
kintaa ja laatua kohtaan kehittyneen. Yli puolet opiskelijoista (57 %) kokivat perusryhmissi
tapahtuvan jakamisen opettavaisena ja melkein kaikki kokivat (91 %), ettd he piisevit ilmai-
semaan oman mielipiteensi ryhmissi. Ryhmin yhteishengen koettiin vaikuttavan suuresti (92
%) tyoskentelyn tehokkuuteen. Noin yksi viidesosa (22 %) opiskelijoista koki PBL-tydskente-
lyn vaatiman ajankiyton suunnittelun olevan heille haastavaa. Tutorin rooli nihtiin tirkedksi
(83 %) perusryhmityoskentelyn onnistumisen kannalta. Osa opiskelijoista (40 %) koki ryhmi-
tydskentelytaitonsa kehittyneen opiskelun mydti mutta 43 % opiskelijoista ei osannut arvioida
oliko kehitysti tapahtunut.

PBL:n vaikutus omaan opiskeluun opiskelijoiden arvioimana
kyla  IMEi Ei osaa sanoa
Tuutorin merkitys tarkea tyoskentelyn onnistumisen kannalta

Ajankayton suunnittelu haastavaa

Ryhmatyoskentelytaidot kehittyneet

Ryhman yhteishenki vaikuttaa tydskentelyn tehokkuuteen
Paasen ilmaisemaan oman mielipiteeni ryhmassa
Tiedon jakaminen perusryhmassa opettavaista

Kriittisyys kehittynyt tiedonhankinnassa

Tiedonhankinta haastavaa

PBL-opiskelun kautta tarpeeksi tietoa asioista

Tehokkaampi kuin luentomuotoinen opiskelu

Kannustaa itsendiseen opiskeluun

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

% % % % % % % % % % %
Kuvio 1. Ongelmaperustaisen opiskelumetodin vaikutus omaan opiskeluun opiskelijoiden arvi-
oimana
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Puolet opiskelijoista koki (48 %) etti he ovat saaneet perusryhmitydskentelyn ja itsendisen opis-
kelun kautta tarpeeksi tietoa kisitellyisti asioista, kun taas 48 % koki, etteivit he ole saaneet
tarpecksi tietoa. Kolmasosan (30 %) mielestd PBL-tydskentely on oppimisen kannalta tehok-
kaampaa kuin luentomuotoinen opiskelu, kun taas yli puolet opiskelijoista (57 %) ei pitinyt
sitd oppimisen kannalta tehokkaampana. Suurin osa opiskelijoista (65 %) ei kokenut tiedon-
hankintaa haastavana.

Avoimilla kysymyksilld opiskelijat arvioivat miten eri roolit (tarkkailija, sihteeri ja puheenjohta-
ja) vaikuttavat tydskentelyyn ja oppimiseen. He myds pohtivat omaa kehitystiin PBL-tydsken-
telyssi sekd antoivat palautetta opetusmenetelmisti. Seuraavassa on yhteenveto opiskelijoiden
vastauksista avoimiin kysymyksiin.

Opiskelijat kokivar yksilollisesti perusryhmissi jaettavat roolit. Osa opiskelijoista koki etteivit
eri roolit vaikuta tydskentelyyn ja oppimiseen. Toiset opiskelijat kokivat roolin vaikuttavan hii-
ritsevisti tydskentelyyn ja oppimiseen. Vaikka roolit koettiin lisitaakaksi roolitydskentelyssi voi-
daan kuitenkin kehittyi. Rooli voi olla avuksi oppimisessa ja tietyn roolin ottaminen voi auttaa
opiskelijaa kiinnittimiin huomiota omaan tydskentelytapaansa.

"Mikdiiin rooli ei erityisemmin muuta tapaani tyoskennelli PBL-beritteissd”

"Alussa rasittavaa toimia rooleissa mutta harjaantumisen myiti helpottui. Toisinaan tarkkaili-
Jan/sibteerin roolit hiiritsiviit keskittymisti.”

“Hiiritsevisti. Pubeenjobtaja, sibteeri ja tarkkailija tuntuivat tekevin oppimistilanteista liian
“virallisia. ..’

"Saa erilaisia vastunalueita ja ehki on tarkkaavaisempi kun on itselli joku rooli”

Roolien eroja pohdittiin myds yksityiskohtaisemmin.

"Pubeenjohtajana kiinnittii enemmin huomiota ryhmin toimintaan ja omaan tysskentelyta-

paan. Sibteerin rooli on taas valtavsassa istunnoissa ollut aivan turba, etenkin heritteiden pu-
russa. 1oki sibteeri tekee paljon tiitd itse heritteessi mutta tuolloin oma osallistuminen oppimis-
kysymysten tekoon jii melko vihdiiseksi. Tarkkailijan rooli taas valitaan silloin kun ei haluta
osallistua aktiivisesti tyoskentelyyn tai oma tuotos on heikko.”

Opiskelijat kuvasivat omaa kehitystiin PBL-tydskentelyssi esimerkiksi parempina tiedonhan-
kintataitoina, aiheen rajaamistaitojen ja lihdekritiikin parantumisena seki kriittisen ajattelun
kehittymiseni. Opiskelijat kokivat mys vastuun omasta oppimisesta lisiintyneen ja vuorovai-
kutus — ja ryhmityétaitojen parantuneen.

"Tiedon haku ja vastuu omasta oppimisesta”

"Osaa rajata aibetta, valita paremmat libteet”

"Kriittinen ajattelu kebittynyt, osaa etsiii hyviil/luotettavia lihteiti”
"Rybmiityotaidot parantunut”

Osa opiskelijoista ei katsonut kehitysti tapahtuneen tai koki opetusmetodin vaikuttaneen omaan
kehitykseensi negatiivisesti.
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"Motivaation lasku”
"Ei ole vaikuttanut kehitykseeni ainakaan myonteisesti”

Opiskelijat arvioivat opetusmenetelmin soveltuvuutta itselle tai sen soveltuvuutta opiskeltaviin
asioihin. Luento opetusta ja PBL-opetusmenetelmii verrattiin keskeniin. Toiset toivat esille,
ettd kyseinen opetusmenetelmi vie paljon aikaa mutta esitettiin my®ds, ettd lukujirjestyksiin on
varattu litkaa aikaa itseniiseen tydskentelyyn.

“Ihan ok. Minulle sopiva tapa oppia ja opiskella”

“Itse en henkilokohtaisesti kaubeasti tykinnyt PBL tyoskentelysti”

"Ei oikein toimi, mielenterveysheriitteissii on toiminut parhaiten, ei niinkdin somaattisissa ai-
neissa. Liian teoreettistal”

"Vain pintaraapaisu asioista, kattavan luentotiedon sijaan.”

"Oppi kurssista jid pinnalliseksi. Luennoilla oppia voisi enemmiin syventii”

"PBL-tyiskentely vie kovasti aikaa esim. Lasten ja nuorten taudit jiivit todella puutteellisik-
si, vain 2 casea”

"PBL:lle varattu aivan liian paljon tunteja, harva opiskelija kiyttid todellisuudessa niinkiin
paljoa aikaa tiedon etsintiin.”

Opiskelijat arvioivat my®s, ettd menetelmi olisi vaikuttanut ryhmihengen puutteeseen. Pa-
lautteessa tuli esille, ettd tiedot jidvit puutteellisiksi ja opiskelijoilla liian paljon vastuuta op-
pimistaan asioista. Opettajien yhteisid periaatteita painotettiin voimakkaasti seki tasapuolista
arviointia. Ryhmikoon arviointiin vaikuttavan oppimiseen ja opiskelijat toivat esille toivetta
pienistd ryhmisti.

"Olen myés pettynyt siihen ettei meiddin rybmdille ole muodostunut kunnon rybméhenked ja ko-
en osa syyksi PBL:n, olemme pienryhmissi, jotka vaibdettiin juuri kun olimme ryhmidytyneet
pienrybmdind ja olemme olleet koulussa niin harvoin isossa ryhmiissi ja ylipditéin koulussa et-
td kunnon ryhmdiytymisti ei ole syntynyt. Meidin rybmdistii puuttuu luokkahenki. Erityisesti se
kiéirsi ensimmiiisen pienryhmii sekoituksen jilkeen, sen jilkeen emme ole endii ole ryhmiytyneet
pienrybmissi. Toki ymmirrin sen ettei AMK opiskelussa ole endi niin tirkeii luokkahenki
kuin esim. peruskoulussa, mutta olisi se tuonut lisi motivaatioita ja mielenkiintoa opiskeluun
Jja luonut muistoja tulevaisuuteen.”

"Ajoittain liian paljon vastuuta oppilaalle oppimistaan asioista. Opettaja voisi robkeammin
tulla mukaan keskusteluihin/korjata vidrii tietoja.”

Joidenkin ryhmien ja joidenkin opettajien kanssa tydskentely toimii. Kaikilla opettajilla tulisi
olla yhteiset periaatteet. Tuntuu, etti kaikki opettajat eivit toimi samanlailla.

”... Olisin vain toivonut pienenpdii rybmdid, jolloin oppiminen ja vuorovaikutus rybmdssi oli-
sivat vieli enemmidin korostuneet.”

Pohdinta ja kehittamisen haasteet

Kyselylomakkeella keritysti pienesti aineistosta saadut tulokset eivit ole yleistettivissi. Tulokset
edustavat kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden sen hetkisid nikemyksid ja kokemuksia ongel-
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maperustaisesta oppimisesta heidin koulutuksessaan. Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien
tutkimusten kanssa. Opiskelijat kokivat kehittyneensi tiedonhankinnassa ja laatukriittisyydessi.
My®és vastuu omasta oppimisesta oli lisidntynyt ja ryhmity6taidot parantuneet. Simula (2008)
ja Muhonen ym. (2006) tutkimustulosten mukaan PBL-metodiin liittyvii my®dnteisid asioita
olivat tiedon hakeminen itseniisesti seki sen jakaminen ryhmissi. My®s sosiaalisten taitojen ja
vastuullisen tydskentelytavan oppiminen oli merkityksellisti. Lihteenmien (2000) tutkimuksessa
opiskelijat arvioivat vastuun omasta oppimisesta lisinneen opiskelun mielekkyytti.

Ryhmin yhteishengen koettiin vaikututtavan tydskentelyn tehokkuuteen: 94 % vastaajista pi-
ti sitd merkityksellisend. Avoimissa vastauksissa arviointiin, ettdi PBL-menetelmi saattaa myos
vihentdd ryhmihenkei ja estdd ryhmiytymisti. Ryhmikoon arvioitiin vaikuttavan oppimiseen
ja opiskelijat toivat esille toivetta pienistid ryhmisti. Ryhmin toimintaan on tirkedi kiinnittii
huomiota. Simulan (2008) mukaan ryhmin tydskentelyyn liittyvit ongelmat voivat olla opis-
kelun kannalta haitallista.

Opiskelijat olivat huolissaan siité ettd PBL-metodin my6ti heidin tietonsa jidvit puutteellisiksi
ja ettd heilld on liian paljon vastuuta oppimisestaan. Opettajien yhteisid periaatteita painotet-
tiin voimakkaasti seki tasapuolista arviointia. Antikainen ym. (2004) tutkimuksessa opiskelijat
kokivat vastuun oppimisesta siirtyneen heille: osa opiskelijoista koki sen hyviksi mutta osa koki
vastuun liian suureksi. Heidin tulostensa mukaan aktiivisuus ja mielenkiinto opiskelua kohtaan
olivat kuitenkin lisidntyneet. Opettajien yhteisisti toimintaperiaatteista seki arvioinnin perus-
teista olisi hyvi keskustella yhdessi tydyhteisdissi. Mooren (2009) mukaan opettajat tulkitse-
vat tutorin roolia ongelmaperustaisen oppimisessa hyvin yksiléllisesti ja tulkinta riippuu paljon
opettajan omista pedagogisista uskomuksista ja arvoista. Hinen mukaansa on tirkedd ymmirtii
ero PBL:n liittyvin retoriikan ja todellisuuden vililli.

Vastauksissa luento opetusta ja PBL-opetusmenetelmii verrattiin keskeniin. Toiset opiskelijat
toivat esille, ettd kyseinen opetusmenetelmi vie paljon aikaa mutta myds esitettiin ettd lukujir-
jestyksiin on vararttu litkaa aikaa itsenidiseen tydskentelyyn. Simulan (2008) mukaan PBL-ope-
tusmenetelmiin liittyvid ongelmakohtia ovat: toimintavoista johtuvat ongelmat, ajankiytté6n
liittyvit ongelmat ja oppimistuloksiin liittyvit ongelmat.

Suuri osa kyselyyn vastanneista opiskelijoista (65 %) ei kokenut tiedonhankintaa haastavana.
Tulos saattaisi olla toisenlainen jos asiaa kysyttiisiin opiskelunsa alussa olevilta opiskelijoilta,
joilla tiedonhankintataidot eivit ole vield yhti kehittyneitd kuin pidempiin opiskelleilla. Simu-
lan (2008), Rowanin ym. (2009) ja Smithin ja Colemanin (2008) mukaan varsinkin opiskelun
alkuvaiheessa opiskelijat kokevat epivarmuutta tiedon riittivyydesti ja keskeisen tiedon l6yti-
misessi. Opiskelun alkuvaiheen ohjauksen kehittiminen on erityisen haasteellista PBL-meto-
dia kiytettdessi. My6s opiskelijoiden perehdyttimiseen metodin kiyttédn kannattaa kiinnitcid
erityisti huomiota.

Perusryhmissi jaettavat roolit opiskelijat kokivat yksiléllisesti. Osa opiskelijoista koki etteivit
eri roolit vaikuta tydskentelyyn ja oppimiseen. Toiset opiskelijat kokivat roolin vaikuttavan hii-
ritsevisti tydskentelyyn ja oppimiseen. Rooli voi kuitenkin opiskelijoiden mukaan myés tukea
oppimista ja tietyn roolin ottaminen voi saada opiskelijan kiinnittimiin huomiota omaan tyds-
kentelytapaansa. Roolien merkityksesti on hyvi keskustella opiskelijoiden kanssa, jotta se selkey-
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tyisi. Muhosen ym. (2006) mukaan opiskelijoiden erilaiset nikemykset rikastuttivat opiskelua
ja erilaiset roolit vaikuttivat opiskelijoiden oppimiseen.

Kyselyyn vastanneista opiskelijoista melkein kaikki kokivat (91 %), ettd he voivat ilmaista oman
mielipiteensi ryhmissi. Paukkala (2000) on arvioinut ongelmaperusteista oppimismenetelmai
hoitotyon johtamisen lisikoulutuksessa. Hinen mukaansa opiskelijat arvioivat kehitysti tapah-
tuneen ryhmin yleisessi ilmapiirissi ja kuulluksi tulemisessa opiskelun edetess.

Ongelmaperusteisen oppimisen keskeisid tavoitteita ovat tutkitun tiedon kiytén helpottami-
nen, perustelemaan oppiminen ja kriittisen ajattelun kehittyminen. Opiskelijoiden omien ko-
kemusten perusteella niyttii siltd etd ollaan oikealla tielld, vaikka kehitettdvid onkin. Ongel-
maperustaisen opetusmenetelmin kiytté on haastava seki opiskelijalle ettd opettajalle. Erityisesti
opettajan roolin kehittimiseen ongelmaperustaisessa oppimisessa on syyti kiinnittdd enemmin
huomiota tulevaisuudessa.
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Sari Nieminen

"ETTA VOIN HYODYNTAA ERILAISIA KOKEMUKSIA
OPPIESSANI SAIRAANHOITAJAKSI”

- ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN
AIKUISKOULUTUKSESSA

"Oppimisen lahtokohtana on aktiivinen opiskelija, jolla on halu oppia ja kehittya.”

Lahden ammattikorkeakoulun Sosiaali- ja terveysalalla ongelmaperustaista oppimista (PBL)
on kiytetty hoitotydn koulutusohjelman hoitotydén suuntautumisvaihtoehdossa piiasiallisena
ammattiopintojen opetusmenetelmini jo vuodesta 2001 lihtien. Seki opettajien ettd opiskeli-
joiden kisityksii ja kokemuksia menetelmin avulla oppimisesta on kartoitettu oppilaitoksessa.
Saadut tulokset osoittavat, etti menetelmin kiyttiminen sairaanhoitajakoulutuksessa on ollut
tuloksellista. Koulutuksen aikana pyritiin luomaan opiskelijalle monipuolisia sairaanhoitajan
tydssi tarvittavia valmiuksia. PBL-menetelmid mahdollistaa sen, ettd oppimista tapahtuu aito-
jen, todelliseen hoitotydn kiytintdon perustuvien potilasesimerkkien avulla pelkin teoreettisen
luennoinnin sijaan. Opiskelijoiden tydskentely 10-12 hengen pienryhmissi mahdollistaa mys
sen, ettd opettaja oppii tuntemaan opiskelijat sekd hahmottamaan kunkin oppimistarpeita pa-
remmin kuin suuren opiskelijaryhmin kanssa tydskennellessiin.

Hoitotydn suuntautumisvaihtoehdossa sairaanhoitajakoulutuksen pedagogiikka perustuu sosio-
kognitiiviseen oppimiskisitykseen, joka korostaa yksiléllistd tiedon muodostamista ja prosessoin-
tia. Oppimisen lihtokohtana on aktiivinen opiskelija, jolla on halu oppia ja kehittyi. Opiskelija
nihdiin myds sosiaalisena ja yhteisélliseni toimijana. Aikuisopiskelussa pedagogiikka pohjautuu
lisiksi konstruktivismiin, joka kognitiiviseen oppimiskisitykseen yhdistyneend korostaa opiskeli-
jan aiempaa osaamista tiedollisilla ja taidollisilla osa-alueilla. Kun kognitiivis-konstruktivistinen
oppimiskisitys liitetiéin ongelmaperustaiseen oppimiseen, luodaan edellytykset aikuisopiskelijan
aiemmin hankitun osaamisen aktivoitumiselle ja uudelle, aiempaan tietoon perustuvalle oppi-
miselle. Oppimisessa korostuu vahvasti kokemuksen merkitys.

Aikuiskoulutuksessa on huomattu, etti oppimisympiristdjen tulee olla mahdollisimman moni-
puolisia ja joustavia. Pyrkimyksend on mys luoda opiskelijoiden tarpeista lihtevid ja erilaisia
ohjaus- ja opetusmenetelmii hyddyntivid koulutusmalleja. Koska aikuiset opiskelevat usein tyén
ohella, tarjoaa monimuoto-opetus heille joustavan tavan opiskella. Opiskelija voi irrottautua paik-
ka- ja aikasidonnaisuudesta, koska PBL-menetelmiin kuuluu runsaasti itseniisti seki verkko-
tydskentelyi. Verkkotydskentelyn avulla aikuisopiskelijat voivat olla vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa ja tukea toisiaan oppimisen edistymisessi. Verkon avulla oppiminen edellyttid aikuisopis-
kelijalta tietoteknisii valmiuksia, vahvaa motivaatiota ja vastuunottamista omasta oppimisesta.

PBL-menetelmin katsotaan edistivin ammattikorkeakouluopiskelijoiden asiantuntijavalmiuk-
sien kehittymisti aktivoimalla opiskelijoiden itseniistd ongelmanratkaisukykyi. Sen avulla opi-
taan analysoimaan ja muokkaamaan tietoa seki kriittinen ajattelukyky kehittyy. Timi edellyttid
sitd, ettd opetuksessa kiytettivit heritteet ovat monipuolisia ja laadukkaita. Niiden tulee myos
sopia opetuksen tavoitteisiin ja opiskelijan valmiuksiin niin, ettd huomioidaan opiskelijoiden
aiemmat tiedot. Lihtokohtana on, etti opiskelija kehittyy PBL-tydskentelyn aikana arvioimaan
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lukemaansa, kuulemaansa ja nikemiinsi kriittisesti sekd perustamaan piitdksensi aiheeseen
liittyvddn tutkittuun tietoon.

Sairaanhoitajakoulutukseen valituilla aikuisopiskelijoilla on usein taustallaan useiden vuosien
tydkokemusta joko hoitotydsti tai muilta aloilta. Monella on my®és saattanut kulua useita vuo-
sia siitd, kun viimeksi on ollut koulutuksessa. Silloin kokemukset ja kisitykset saattavat pohjau-
tua vahvasti behavioristisiin opetusmenetelmiin, joissa opiskelija on ollut passiivinen luentojen
kuuntelija. Behavioristinen, oppijaa ulkoa piin ohjaava oppimistapa verrattuna menetelmiin,
joka edellyttid opiskelijan sisiltd pdin nousevaa itseohjautuvuutta ja vastuuta omasta oppimisesta,
on monelle aikuisopiskelijalle tdysin uutta. Timi edellyttid opiskelijalta avointa suhtautumista
uudenlaiseen oppimiskisitykseen, sekd opiskelijan riittivid ohjaamista. Kun PBL-menetelmissi
opettajan rooli on muuttunut ohjaajan rooliksi, kokee moni aikuisopiskelija tilanteen himmen-
tivini. Toisinaan jopa negatiiviset tunteet voivat nousta pintaan, esimerkiksi koetaan kiukkua
tutoria kohtaan, koska hin ei “opeta”. Onkin erittiin tirkeii, ettd aikuisopiskelijalle annetaan
aikaa orientoitua uuteen tapaan opiskella ja oppia. Opettajan opetusstrategian ja opiskelijan op-
pimisstrategian tulisi olla yhteensopivia, jotta oppiminen olisi luontevaa.

Jotta PBL-tydskentely saadaan aikuisopiskelijoilla hyvin alkuun, on oleellista hyvi ennakkotie-
dottaminen menetelmisti ja sen odotetuista eduista aikuisopiskelussa. Opiskelijan tulee saada
riitedvisti asianmukaista tietoa ongelmaperustaisesta oppimisesta ja sen toteuttamisesta koulu-
tuksessa ennen PBL-istuntojen alkua. Ryhmii lipi koulutuksen ohjaavilla tutoreilla on suuri
merkitys oppimaan oppimisen keskusteluissa ryhmin jisenten kanssa. Opetusmenetelmisti yh-
dessi puhuttaessa pyritdin vaikuttamaan siihen, ettd opiskelijat motivoituvat tydskentelemiin
PBL-my®énteisesti ja siten osaltaan ehkiistdin PBL-ryhmiistuntojen rutinoituminen. Ryhmin
tutoreiden seki opintokokonaisuuksia opettavien jaksotutoreiden tehtivini on tukea ja motivoi-
da aikuisopiskelijaa 16ytimain uusi ja soveltuva tapa oppia. Kun opiskelija on saanut riittivisti
informaatiota menetelmisti ja aikaa sulatella asiaa, on ryhmi- seki jaksotutoreiden pyrittivi
edelleen motivoimaan opiskelijaa menetelmin suhteen. Mielenkiintoiset, sopivasti haasteelliset
heritteet ja taitavasti ohjatut perusryhmiistunnot auttavat opiskelijaa sitoutumaan PBL-tyds-
kentelyyn ja saavuttamaan oppimistuloksia. Aidosti kiinnostunut, kuunteleva jaksotutor, joka
tarvittaessa puuttuu ryhmin tyoskentelyyn esittdmilld kysymyksid, on opiskelijoiden mukaan
asiantunteva tutor perusryhmiistunnoissa.

Ongelmaperustainen oppiminen edellyttid opiskelijalta itseohjautuvuutta, johon aikuisopiskelija
saattaa tarvita erillistd ohjausta kyetikseen hankkimaan ja reflektoimaan opinnoissa tarvitsemaan-
sa tietoa. Jos aiemmissa koulutuksissa itseohjautuvuutta ei ole edellytetty tai tuettu, voivat on-
gelmaperustaisessa oppimisessa oleelliset aikuisopiskelijan kriittisen ja itseniisen ajattelun taidot
olla heikot. Itseohjautuvuuden voidaan katsoa edellyttivin opiskelijalta huomattavaa muutosta
henkildkohtaisessa oppimiskulttuurissa. Opiskelijan on orientoiduttava oppimiseen uudelleen.

PBL-tydskentely perustuu tydryhmin toimimiseen, jossa korostuvat ryhmiprosessit ja yhteisiin
tavoitteisiin sitoutuminen. Ryhmin jisenten keskindinen vuorovaikutus on tirked osa oppimista.
Jaksotutorin tehtiviin kuuluu seki ryhmin tehokkuudesta etti sen kiinteydestd huolehtiminen.
Tilld jaksotutor pyrkii takaamaan ryhmissi hyddynnettivin uuden tiedon muodostumisen, op-
pimisen edistymisen ja jisenten vuorovaikutustaitojen parantumisen. Ammatissa kehittymisen
kannalta my®&s itsearviointitaidot ovat vilttimittomid. PBL-menetelmin avulla opiskelijoiden
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itsearviointitaidot kehittyvit jatkuvan itsearvioinnin, vertaisarvioinnin ja jaksotutorin antaman
palautteen my6ta.

Lahden ammattikorkeakoulun Sosiaali- ja terveysalalla toteutettiin pienimuotoinen kysely osalle
erdstd hoitotyon aikuisopiskelijaryhmii syksylld 2009. Opiskelijat opiskelevat hoitotyén kou-
lutusohjelmassa ja valmistuvat sairaanhoitajiksi. Heiddn opinnoissaan on sovellettu PBL-mene-
telmii opintojen alusta lihtien. Toteutetun kyselyn avulla haluttiin saada tietoa aikuisopiske-
lijoiden kisityksistdi PBL-menetelmin avulla oppimisesta. Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan
asteikolla 1/huonosti — 2/hyvin vihin — 3/hyvin — 4/melko hyvin — 5/erittdin hyvin — 6/en osaa
vastata seuraaviin kysymyksiin :

Kuinka hyvin seuraavat PBL-opiskelutavat sopivat sinulle?

a) omatoiminen tiedon hankkiminen

b) omatoiminen etitehtivien tekeminen
c) tydskentely parin kanssa

d) tydskentely ryhmissi

e) luentojen kuuntelu

f) PBL-heritteet ja niiden purut

g) taitopajatydskentely

h) tiedollinen kehittyminen

i) sanallisen viestinnin kehittyminen

j) oma toiminta ryhmin tydskentelyn edistdjini
k) itsetuntemuksen lisiintyminen

1) palautteen vastaanottaminen

m) palautteen antaminen

Lisiksi opiskelijoita pyydettiin kuvailemaan PBL-menetelmin etuja ja kehittimiskohteita ai-
kuisopiskelussa.

Kyselyn tulosten mukaan valtaosa opiskelijoista piti itselleen hyvin soveltuvana opiskelutapana
omatoimista tiedon hankkimista ja etitehtivien tekemisti. Kysyttiessi tyoskentelysti parin
kanssa tai ryhmissi enemmisto piti tapaa melko vihin itselleen soveltuvana. Sen sijaan luen-
tojen kuuntelua enemmist piti erittdin hyvin soveltuvana. Puolet opiskelijoista piti PBL-he-
ritetydskentelyi melko hyvin soveltuvana opiskelutapana, ja taitopajoissa tydskentelyi erittiin
hyvin soveltuvana opiskelutapana.

Opiskelijoita pyydettiin my6s arvioimaan, miten he olivat kehittyneet PBL-menetelmin avulla.
Enemmistd opiskelijoista arvioi, ettd he olivat kehittyneet tiedollisesti hyvin PBL-tydskentelyn
avulla. Valtaosa arvioi, etti sanallinen viestinti oli kehittynyt hyvin PBL-tydskentelyn kautta.
Puolet opiskelijoista arvioi, etti oli omalta osaltaan edesauttanut ryhmin oppimista hyvin PBL-
tydskentelyn aikana. Oman itsensi tuntemisessa PBL-tydskentelyn aikana enemmisté arvioi,
ettd oli kehittynyt hyvin. Palautteen vastaanottamisessa enemmistd arvioi kehittyneensi hyvin,
samoin palautteen antamisessa.
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Opiskelijoita pyydettiin arvioimaan PBL-opetusmenetelmin etuja ja kehittdimiskohteita ai-
kuisopiskelussa. Eduiksi opiskelijat mainitsivat seuraavat seikat :

“lihiopetusta on vihemmdin”

“ei tarvitse istua luennoilla”

“auttaa ajankdiytissi, kun kiy tyossi opiskelun aikana”
“itsendinen tiedon etsinti”

“tiedonhaun kanavien lytyminen”

“erilaisten kokemusten hyidyntiminen”
“tyokokemuksesta saadun tiedon jakaminen”

PBL-menetelmin kehittimiskohteiksi aikuisopiskelussa mainittiin seuraavat seikat:

“aikatauly viljemmiiksi”

“monipuolisempia heritteitii — oikeasti uuden oppiminen”

“opetuksen tavoitteiden midirittely selvemmiiksi”

“oustavuutta suoritustapoihin — ei pelkkdii PBL-menetelmdi’”

“enemmiin selkeitii luentoja”

“enemmiin taitopajatydskentelyi”

“pari- ja rybmitoiden tekeminen todella vaikeaa, koska i ole yhteistii aikaa”

“opettajan otettava isompi vastuu ry/]mdi:tunnon etenemisesti — keskustelu ei saa pddsti védrille
urille — vahvat persoonat, pitkit tyokokemukset”

Yhteenvetona voidaan varovasti piitelld, ettd PBL-menetelmi tukee aikuisopiskelijoiden tie-
dollista kehittymisti sairaanhoitajakoulutuksen aikana. Opiskelija oppii kiyttimiin useita re-
levantteja tietoldhteiti etitehtivid tehdessidn, ja itseniiset tydskentelytaidot kehittyvit. Myos
kriittinen ajattelu kasvaa ja vahvistaa ongelmanratkaisutaitoja. Heritetyoskentely yhdistettynd
laadukkaisiin luentoihin ja kdytinnollisii taitoja vahvistaviin taitopajoihin on mielekisti ja mo-
tivoivaa. Aikuisopiskelijoiden aiempien tietojen ja taitojen hyddyntiminen PBL-tydskentelyn
aikana on ryhmii rikastuttavaa.

PBL-menetelmin voidaan katsoa vaikuttavan myés aikuisopiskelijoiden sanallisen ilmaisun kehit-
tymiseen. Tydskentely pienryhmissi on antanut opiskelijoille luento-opetusta enemmin mahdol-
lisuuksia tuoda esille omia nikemyksii ja kommentoida toisten mielipiteiti. Tdmi on kehittinyt
suullista ilmaisua, mutta myos kuuntelemisen taitoa. Lisiksi vuorovaikutus- sekd ryhmitydsken-
telytaidot ovat kehittyneet, kun on saanut ja antanut suullista palautetta PBL-tydskentelyn aika-
na. Rohkeus itsensi ilmaisuun on kehittynyt. Sairaanhoitajan yleisiin ammattitaitovaatimuksiin
kuuluvat mm. vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot, joita PBL-menetelmin voidaan katsoa kehit-
tivin koulutuksen aikana.

Opintokokonaisuuksia suunniteltaessa jaksotutoreiden haasteena on luoda toteutuksesta mahdol-
lisimman kattava ja joustava vastaamaan aikuisopiskelijoiden erilaisia oppimistarpeita. Monipuo-
liset luennot, kiytinnélliset taitopajat, opintokiynnit seki heriteistunnot muodostavat kokonai-
suuden, jonka painotuksia jaksotutorit voivat toteuttaa joustavasti eri aikuisryhmien tarpeiden
mukaisesti erillisen, nuorisoryhmisti poikkeavan toteutussuunnitelman avulla. Aikataulutukseen
on syyti kiinnittdd mahdollisuuksien mukaan huomiota, jotta opiskelijoille jad riittdvisti tyds-
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kentelyaikaa. Vaarana on, etti opiskelu muuttuu pakkorytmiseksi ja jiykiksi, jolloin opiskeli-
joiden on vaikeaa motivoitua viikosta toiseen jatkuvaan samanlaiseen menetelmin toteuttami-
seen. PBL-menetelmin joustava ja ryhmikohtainen kiyttd on suotavaa. On my®s tirkeid tuottaa
vaihtelevia, ryhmikohtaisia heritteitd PBL-istuntoihin ja huomioida eri aikuisryhmien erilaiset
taustat ja oppimistarpeet. Aikuisryhmii opettavan jaksotutorin vaativana tehtivini on tuottaa
heritteitd, jotka ovat riittdvin haasteellisia vastaamaan aikuisopiskelijoiden oppimistarpeita. Jak-
sotutorin aktiivinen, luonteva toiminta tydskentelyn aikana edesauttaa opintojen etenemisti.

Oppimisympiristdjen monipuolistaminen on myds toivottavaa. Opintojen vieminen esimerkiksi
verkkoon entisti enemmin on yksi tapa hyddyntii erilaisia oppimisympiristdji. Verkon avulla
oppiminen edellyttii aikuisopiskelijalta tietoteknisid valmiuksia, joihin usein tarvitaan paljon
ohjeistusta ja tukea. Kun riittivit valmiudet on saavutettu ja verkkototeutus on mielekis, sen
voidaan katsoa soveltuvan hyvin aikuisopiskelijalle. Itseniinen tydskentely verkossa sopii aikui-
selle, jonka aika opiskeluun on rajallinen tydnteon ja perheen yhdistelmissi. Verkko-opetuksen
kiyttiminen tuo aikuisopiskelijalle myds kaivattua vaihtelevuutta ja monimuotoisuutta opin-
toihin sekd mahdollistaa opintojen etenemisen kotoa kisin. Verkkoa voidaan aikuisopiskelussa
hyddyntid mm. tiedottamisen, opiskelumateriaalin jakamisen sekd oppimistehtivien tuottami-
sen vilineeni. Lisiksi opiskelija voi seurata vaikkapa luennoista tehtyji verkkovideotallenteita.
Opiskelijat voivat myds kiyda opiskeluaiheeseen liittyvid keskusteluja verkossa ja ndin jakaa ai-
empia kokemuksiaan muille.

Ryhmitutorin rooli ja tuki korostuvat opintojen alussa, jolloin PBL-menetelmisti ja sen avulla
oppimisesta informoiminen on oleellista. Oppimiseen ja opiskeluun liittyvid ohjauksellisia kysy-
myksid voivat olla esim. opiskelijaan itseensi liittyvit kysymykset oppijana, oppimaan oppimi-
sen taidot, erilaiset oppimisstrategiat ja opiskelukiytinnét. Ryhmitutorilla on my6s merkittivi
tehtivi opiskelijoiden ryhmiytymisen ja mydnteisen ryhmihengen syntymisessi, jotta opiskelu
PBL:n avulla on turvallista ja luontevaa. On hyvi jirjestid opintojen alkuun riittivisti yhteistd
aikaa, jolloin tutustuminen opiskelijatovereihin ja opiskeluun liittyviin uusiin asioihin on mah-
dollista. Ongelmana lienee kuitenkin useista syistd johtuva opintojen kired aikataulu — opiske-
lijalle ei juuri jid aikaa vaadittavaan uudelleen orientoitumiseen oman oppimisensa suhteen.
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