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Hyvat lukijat!

Viime vuosikymmenen aikana Tampereen ammattikorkeakoulussa (ennen vuotta 2010 Pirkanmaan
ammattikorkeakoulussa) hoitotyén koulutuksessa on tehty mittavaa koulutuksen kehittamistyéta.
Viime vuosikymmenen alussa kdynnistyi ongelmaperustaisen oppimisen sovellustyé silloisessa hoito-
tyon koulutusohjelmassa. Tuolloinkin korkeakouluissa elettiin muutoksen vaiheita. Bolognan proses-
sin toimeenpanoa valmisteltiin suunnittelemalla korkeakoulujen laadunhallinnan arviointimenettelyja
ja samalla valmisteltiin opetussuunnitelmauudistusta, jossa siirryttiin ECTS —jarjestelmén myéta

entistd opiskelijakeskeisempaan lahestymistapaan opetuksessa.

Vuonna 2002 hoitotydn koulutuksessa otettiin siséén ensimmaéiset opiskelijat, joiden opiskelu perustui
ongelmaperustaisen oppimiseen. Muutokseen johtaneita tekijéita olivat tuolloin opetuksen pirstalei-
suus, opiskelijan itsendisen tydn méaérén lisddntyminen ja monien ns. geneeristen taitojen vaatimukset,
joista oppimaan oppimisen taito ei ollut véahéisin. Tilanteeseen haettiin siis ratkaisua ongelmaperus-
taisen oppimiseen perustuvan toimintamallin kdytté6notosta, koska eri tutkimustenkin mukaan se oli

osoittautunut keinoksi liséta koulutuksen tyéeldamalaheisyyttéd seka elinikdisen oppimisen taitoja.

Kehittdmistyén alkuvaiheessa kdynnistettiin myds laaja uudistukseen kohdistuva tutkimus, joka koh-
dentui opiskelijoiden oppimiskokemuksiin ja oppimistuloksiin mutta myds opettajien kokemuksiin.
Kehittamistyén tuloksia haluttiin arvioida ja sen myété saada tietoa toimintakaytdntojen edelleen ke-
hittdmiseksi. Vuosien kuluessa opetussuunnitelmia ja opetuksen kédytantéja on jatkuvasti uudistettu

myds saadun palautteen perusteella, mika on térked osa TAMKin laadunhallinnan menettelytapoja.

Nyt kun kokeilun alkamisesta on kulunut 12 vuotta, on hyva tarkastella tehtya kehittdmisty6ta ja

sen tuloksia. Ongelmaperustaiseen oppimiseen liittyvaa tutkittua tietoa on tédna paivand saatavissa
huomattavasti enemmaén kuin hoitotydn koulutuksen kdynnistdessa uudistuksensa, mikd mahdollis-
taa myds asioiden tarkastelua osin laajemmin ja osin syvemmin. Kehittdmistydssé tarvitaan kriittista
tarkastelutapaa ja uskallusta myés luopua niistd kdytanndistd, jotka eivat tehtyjen arviointien mukaan
toimi. Toimintaympariston ja tyéeldmén vaatimusten muuttuessa myds kdytantoja on hyva tarkastella
uudelleen. Ongelmaperustaisen oppimisen kehittdmistyé TAMKin hoitotyén koulutuksessa on hyvé

esimerkki témantyyppisesta ldhestymistavasta.

Haluan esittda suuret kiitokset kaikille tdhan julkaisuun kirjoittaneille siitd tyépanoksesta, jonka olette

kehittdmistyén tulosten ja kokemusten jakamiseksi tehneet.

Toivonkin teille hyvét lukijat mielenkiintoisia ja uusia ajatuksia heréattévia hetkia tutustuessanne tdhéan

julkaisuun.

Paivi Karttunen, TtT
Vararehtori



Esipuhe

Jouni Tuomi

Tama on toinen kirja, jossa kuvaillaan ja arvioidaan TAMKin (aiemmin PIRAMKIin) hoitotyon ja en-
sihoidon koulutuksessa toteutettua PBL-pohjaisen koulutusuudistuksen toteutumaa. Ensimmaéinen
kirja (Tuomi 2008; 2010) kertoi viidestd ensimmaisesta uudistusvuodesta. Tama kertoo puolestaan
10-12 vuoden toiminnasta ja sen tuloksista. Vaikuttaa siltd, ettd taman tyyppiset pitkaan kokemuk-
seen perustuvat kuvaukset ja yhteenvetotutkimukset PBLstd yhdessa korkeakoulussa/yliopistossa
ovat viime vuosina yleistyneet. Esimerkiksi van Berkel, Scherpbier, Hillen ja van der Vleuten (2010)
ovat koonneet Maastrichtin yliopiston laaketieteellisen tiedekunnan 35 -vuotiset kokemukset yksiin
kansiin. My&s Finucane, McCroric ja Prideaux (2011) kuvailevat kolmen |adaketieteellisen tiedekun-
nan PBL-opetuksen kehittymistd 1990 -luvun vaihteesta 2000 -luvun ensimmaisen vuosikymmenen

lopulle.

Voi, kun van Berkelin ym. (2010) ja Finucanen ym. (2011) tekstit olisivat olleet 15 vuotta sitten kay-
t6ssa, kun PIRAMkin hoitotyon koulutusohjelmassa aloitettiin laajamittaisemmin suunnitella ope-
tussuunnitelmauudistusta. Ehkd monilta ongelmilta olisi séastytty tai osattu edes varautua niihin.
Niin samankaltaisilta alkutaipaleen maailmat vaikuttavat, mutta ehka "lastentaudit on jokaisen itse

koettava”.

Ladketieteen opetukseen on omaksuttu PBL varsin laajasti eri puolilla maailmaa. Suurimmassa osas-
sa USAn |aaketieteen tiedekuntia opetus tapahtuu pienissa tutor-ryhmissa, huomattava osa Austra-
lian laaketieteellisista tiedekunnista on omaksunut PBLn opetusmetodikseen, kaikki Hollannin laake-
tieteelliset tiedekunnat vievat opetuksensa PBLn avulla, myds esimerkiksi Saksassa, Britanniassa,
Singaporessa, Ruotsissa jne. PBLIIG on vahva merkitys ladkarikoulutuksessa (Schmidt 2010). Selvasti
keskeisiksi onnistumisen tekijoiksi ladketieteellisissa tiedekunnissa on noussut riittava taloudellinen
tuki PBL-opetussuunnitelman toteutukselle, opettajien jatkuva pedagoginen koulutus ja koulut-
tautuminen seka koulutuksen systemaattinen tutkimus etta tutkimustulosten hyddyntaminen (van
Berkelin ym. 2010). Toisaalta nama lienee juuri ne samat ongelmat, joihin hoitotyén PBL -koulutus
globaalisti tormaa; vain ladkarikoulutuksesta 16ytyy rahaa kehittda seka tutkia koulustaan ja erityisesti
pitaa alle 10 hengen tutor-ryhmid, kun samaan aikaan hoitotyén koulutuksessa tutor -ryhmien koko
saattaa saastosyistd nousta jopa 35 opiskelijaan (Wells, Warelow & Jackson 2009). Tosin Majoor ja
Aarts (2010) toteavat, ettd yksi suurimmista pulmista kehittaa kehitysmaissa uudenlaista paradigmaa

(Iagketieteelliseen) koulutukseen on rahan puute.

Vaikka kirjallisuudessa painotetaan ahkerasti, ettd PBL ei ole vain terveydenhuollon koulutukseen
tarkoitettu strategia, Hmelo-Silver (2004) kiinnitti huomiota siihen, ettd PBL-tutkimus on keskittynyt
paaosin vain lahjakkaiden, kuten laaketieteen opiskelijoiden, koulutukseen. Muihin opiskelijoihin
kohdistuva tutkimus on suhteessa minimaalista. Tutkimus ja ymmarrys siita, miten PBL toimii vdahem-



man lahjakkaiden opiskelijoiden keskuudessa, pitaisi Hmelo-Silverin (2004) mukaan olla yksi PBL-
kehittdmisen keskeisista haasteista. Painavana kysymyksena han nakee puheen itseohjautuvuudesta,
koska se ei tule annettuna. Voidaanko olettaa, ettd esimerkiksi samanlainen PBL-struktuuri tukee

lahjakkaiden ja véhemméan lahjakkaiden itseohjautuvuuden kehittymista?

Joku voi pohdiskella koulutustutkimuksiin liittyvaa julkaisuharhaa - onnistumisista raportoidaan,
mutta epdonnistumiset eivat ole raportoinnin vaartti - myoskin PBLn kohdalla. Ja onhan se niin, etta
sadat empiiriset tutkimukset maailmalta asennoituvat ensisijassa kertomaan PBLn hyGtyja ja etuja.
Naissa raporteissa ongelmat ja hankaluudet ovat kokonaisuuden kannalta vain sivutuotteita, vaikka
yritetdan olla kriittisidkin. Toki tdma on ymmarrettévaa koulutuksen kehittajan nakokulmasta: Hyvaa
ja toimivaa tassa ollaan kehittdmassa, eika ensisijassa luomassa ongelmia ja hankaluuksia. Laajois-
sa review -artikkeleissa (Colliver 2000; Dochy, Segers, van der Bossche & Gilbels 2003; Newman
2005; Schmidt 2010) asenne on "kliinisempi” ja kriittisempi. Ne toistavat kuitenkin arvioimiensa
tutkimusten problematiikkaa. Niissa ei oteta juurikaan huomioon taloudellisen panostuksen mer-
kitysta. Myos PBL-ajattelua ohjaava metodologia otetaan neutraalina suhteessa tutkimustuloksiin
ettd vertailtavien tutkimusten tuloksiin ikdan kuin maailma olisi valmiina annettu. Totta, ettd huo-
mattavassa osassa PBL-kirjallisuutta vedotaan (sosio)konstruktivismiin. Harvoin tutkimuksissa men-
naan (sosio)konstruktivismin mainoslauseita tai kliseita syvemmalle, eika niissa selvid edes sita, viita-
taanko silld PBL-filosofian, -strategian, - metodologian tai toteutuksen metodin perusteisiin. Tassa
mielessd myos review-artikkelien tekijoilla on hankaluutensa, ja ehka sen vuoksi tédma yksityiskohta
my0ds sivuutetaan. Schmidtin (2010) artikkeli on siina mielessa poikkeus, etta han tarkastelee vain
Maastrictin |adketieteen opetustutkimuksia suhteessa muihin |aaketieteellisiin tiedekuntiin ja antaa
ymmartaa, etta konstruktivismi ohjaa PBL-toteutusta tarkastelun kohteena olevissa koulutuksissa.

Eras yksityiskohta, johon ei ole PBL-tutkimuksissa kiinnitetty huomiota ja ehka sen vuoksi se on my&s
vaivannut paata aina silloin talldin, liittyy opetussuunnitelmien tietorakenteen merkitykseen eri-
tyyppisissa koulutuksissa. Tai eikd silla ole mitaan merkitysta arvioitaessa PBL-toteutumia? TAMKin
hoitotyon koulutuksen opetussuunnitelma on rakennettu siten, ettd lahdetaan terveesta ja edetaan
patologiaan eri vuosikursseilla. Toisaalta samalla ammatillisesti syvennetaan hoitotyon tietdmysta ja
osaamista. Ongelma on kuitenkin téssa syventamisessa. Esimerkiksi katilokoulutuksen sairaanhoi-
tajavaiheessa pitaisi kasitella normaali, terve raskaus, ja vasta katilévaiheessa opiskelijoiden pitéisi
edetd patologiseen raskauteen. Siis oppimistehtavaa ei periaatteessa voisi tehda siita, mika kiin-
nostaa, innostaa tai osoittautuu tietdmysvajeeksi tutor-istunnon oppimistehtavan asetteluvaihees-
sa, vaan siitd, minka opetussuunnitelma maaraa. Jos opiskelijan tietorakenteen kehittymista ei ole
maaritelty opetussuunnitelmatasolla samalla tavalla, onko oletettavaa, ettd oppimisen toteumat talla

tavoin erilaisilla opetussuunnitelmilla ovat jotenkin relevantisti verrattavissa?

Emme me tassakaan julkaisussa puutu suoraan taloudellisen panostuksen merkitykseen. Se vaan on
nahtavissa tehdyista ratkaisuista. Emme myoskaan |dhde erittelemaan PBL-opetuksen metodologi-

aa. TAMKIin hoitotydn koulutuksessa PBL-metodologiaa ei ole koskaan virallisesti avattu. Enemman-
kin on vedottu McMasters yliopiston emeritus professorin lausuntoon; PBL3a voi ohjata mika tahan-



sa metodologia. Kieltdmatta se, ettd yhdessa koulutusohjelmassa on monenlaisia ldhestymistapoja
saattaa johtaa ristiriitaisuuksiin. Nama tulevat esille erityisesti opiskelijoiden palautteissa. Toisaalta,
jos ja kun PBL-tutoriaalien yksi tarkein tavoite on erilaisten ja ristiriitaistenkin mielipiteiden hedel-

moittama keskustelu, ristiriitojen ei periaatteessa pitéisi olla ongelma.

Edellisessa julkaisussa hahmoteltiin PBL-ajattelun laajentamista EBL (Enquiry-based Learning; GB;
IBL Inquiry-based Learning; USA) ja aktiivisen oppimisen kokonaisuuteen (Tuomi 2008b). Manches-
terin yliopistossa tdma ajatus on ohjannut koulutusta jo pidemman aikaa (O'Rourke, Goldring & Ody
2011). Nama kaksi mallia ovat siind mielessa yhtenevia, ettd EBL ymmarretaan laajana sateenvarjo-
na, jossa mm. PBLn “tiukka” tulkinta (eng. pure PBL) ja hybridimallit, projektioppiminen ym. ovat
eras vaihtoehto opetuksen toteutukselle. Mallit eroavat toisistaan siind, ettd Manchesterin mallissa
opetusmenetelman kriteeri kuulua EBL -sateenvarjon alle on se, ettd oppimista ohjaa tutkimuksen
kaltainen prosessi. TAMKin hoitotydhon hahmotellussa mallissa aktiivinen oppiminen on asetettu
EBLn maarittavaksi. Ajatuksena on, etta opetus, joka ohjautuu tutkimusprosessinkaltaisuudesta, syn-
nyttaa aktiivista oppimista, mutta se ei ole kaikki. Oletuksena on, ettd aktiivista (koulu)oppimista voi
tapahtua riippumatta siitd, onko opetusmetodiin sisddnrakennettu tutkimusprosessinkaltaisuus vai
ei. Voidaan sanoa, ettd mallien ero kulminoituu oppimisen systemaattisen ohjaamisen ja oppimisen

narratiivisuuden painotuksiin.

Tassa kirjassa, kuten alussa lupailtiin, puhutan PBL&an liittyvista ratkaisuista ja kokemuksista TAMKin
hoitotyon ja ensihoidon koulutuksessa. On arvattavissa, ettd se ei ole kaikki, ei edes kaikki PBLst3,
mité on kokeiltu ja tehty tai mitd suunnitellaan, mutta PBL on hallinnut TAMKin hoitotyn koulu-
tuskeskustelua yli 15 vuoden ajan niin hyvassa kuin pahassa. Kirjan artikkelit avaavat osaltaan tata
puhetta.

Ajatus "oikein” tekemisesta niin PBLn toteuttamisen kuin artikkelien kirjoittamisen osalta kavahdutti
kriteerina hyvaksya tai hylata jokin artikkeli tahan julkaisuun. Toki kirjoitusmuodollisuuksista on pyrit-
ty pitdmaan kiinni, mutta kirjoitusten ilmaisutapa tai kirjoittajien nakemysten erilaisuus, jopa ristirii-
taisuus, on nahty enemman PBLn ja koulutusohjelmassa kdydyn puheen ymmartamista mahdollis-
tavana voimana kuin sen esteena. Artikkelit ovat ilmaisultaan hyvin erilaisia. Toisesta paasta [oytyy

narratiivista kerrontaa ja toisessa on tiukan tutkimusraportin ohjeet tayttavia teksteja.

Artikkelit ovat kirjoittajiensa nakemyksia aiheestaan ja PBLsta. Aimélan (luku1) seka Tuomi ja Aimalan
(luku 12) artikkeleissa tulee esille hoitotydn koulutusohjelman 15-vuotinen PBL-historia. Pekkinen
(luku 2) tuo kaytannollisen nakdkulman tutor-istuntojen tukemiseen. Makinen (luku 5) tarkastelee
suhteellisen harvinaisesta nakokulmasta PBL-oppimista. Han tutki harjoittelun ohjaajien kokemuksia.
Opiskelijat nousevat tavalla ja toisella kokonaisuudessa keskeiseen asemaan téssa julkaisussa. Heita
ja heidan tuottamaa tietoa tarkastellaan monesta nakokulmasta. Kilkku (luku 3) kuvaa opiskelijoiden
tulkintoja tutor-istuntojen triggereista kertomalla, millaisiin oppimistehtaviin itse kukin ryhma paatyi.
Stenfors (luku 4) puolestaan tiedusteli opiskelijoiden kokemuksia opinndytety&prosessista ja sen
ohjaamisesta. Opiskelun loppuvaiheessa olevat opiskelijat saivat kertoa tuntojaan PBLstd Tuomi ja
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Aimalan (luku 6) tutkimuksessa. Viisi lukua (7-11) muodostavat yhden laajan kokonaisuuden, jossa
tarkastellaan sita, nouseeko PBLn mydta aktiivisempia opiskelijoita kuin ilman sita. Kassara (luku 13)
vetaa tavallaan yhteen kaiken sen, mitd muissa teksteissa jai sanomatta — iloista puuhaanhan oppi-
misen pitaisi olla, vai mitd? Kokeneiden opettajien ndkdkulmasta tilanne on selked — entiseen, siis
siihen 2 000-luvun vaihteen tilanteeseen ei ole paluuta — mutta samalla pulmallinen — miten hyédyn-

taa naita kokemuksia viisasti. Viisaasti siten, ettei ekonominen imperatiivi ota haltuun kaikkea.

Pirkanmaan terveydenhuolto-oppilaitoksen hoitotyén koulutusohjelmassa aloitettiin 1990-luvun
puolivalissa puhua PBLsta. Hiljalleen aloitettiin pienimuotoisia kokeiluja ja PBL tuli tutuksi yha use-
ammalle opettajalle. Koulutushaasteet ovat noista paivistd muuttuneet: 90-luvun puolivélissa I&h-
dettiin lamasta ja taas ollaan lamassa, Pirkanmaan ja Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksista on
muutaman yhdistymisen kautta tullut TAMK, opetussuunnitelmissa painopiste on vaihtunut osaami-
sen korostamiseen, koulun hallinnon tuki PBLIle on ollut ailahtelevaa, 2 000-luvulla netti ja google
rajayttivat tiedonauktoriteetit jne. Pedagogisten haasteiden nakokulmasta ollaan nyt 2014 vahvasti
samanlaisessa tilanteessa kuin 1990-luvun puolivalissa, kun PBL-keskustelu alkoi. Koulutuksen perus-
haasteeseen, miten motivoida opiskelijoita, erityisesti alisuoriutujia ja "ei kuulu mulle” —mentalitee-
tilla orientoituneita ym., haetaan yha vastauksia. Todennakdisesti PBL motivoi hieman eri henkiloita
kuin se perinteinen opetuksen toteutus, mutta osa opiskelijoista kokee ulkopuolisuutta myos PBL-
opetussuunnitelman toteutuksissa. Myds puhe PBLsta on vaimentunut verrattuna aikaan 10 vuotta
sitten. Vaikuttaisi jopa silta, ettd koulutuksen tutkimuksen valtavirrat ovat ajaneet sen ohi.

Vahan jalkiviisaana on hyva pohtia, onko linjaus “sitkedsti ongelmaperustaista oppimista” ollut myos
osin munien panemista yhteen koriin? Nain siksi, ettd PBL innostuksen myoté hoitotyon koulutukses-
sa muu pedagoginen kehittaminen jai kuriositeetiksi aina TAMK yhdistymiseen saakka. Tosin yhdis-
tymisen jalkeenkin kesti muutaman vuoden, ennen kuin pedagoginen kehittdminen lahti laajemmal-
la rintamalla etenemaan. Onko télla valinnalla sitten menetetty jotain? Ehka niin ei voi sanoa, silla
onhan PBL ohjannut ajattelua merkittavasti, eikd opettajien mukaan vanhaan ole paluuta (Tuomi &
Aimila 2014). Voidaan kuitenkin sanoa, ettd esimerkiksi simulaatiopedagogiikan kehittdmiseen, joka
nousi merkittavaksi uudistukseksi jo 2000-luvun alussa, TAMKin hoitotyén koulutusohjelma hera-

si suhteellisen my6haan. Simulaatio eli kauan yksittdisten henkildiden harrastuneisuuden varassa.
Vastaavia esimerkkeja [0ytyy mm. draamapedagogiikasta, netti- ja digimaailman opetuksellisesta
kehittelysta ja hyodyntamisesta jne.. Juuri kukaan ei ole ehtinyt pohtia netti- tai digipedagogiikan
merkitysta hoitotyon koulutuksessa. Vaitetaan, etta hoitotydn koulutuksen perinteet olisivat huma-
nismissa. Olisiko talléin my&s narratiivisuudelle opetuksessa tilaa? Olisiko taas kerran opittu, etta
pedagogisesti viisasta olisi edeta laajalla sydamella.

11



Lahteet

van Berkel H., Scherpbier A., Hillen H. & van der Vleuten C.(eds) 2010. Lessons from problem-based
learning. New York; Oxford University Press.

Colliver JA. 2000. Effectiveness of problem-based learning curricula: research and theory. Academic
Medicine 3 (75) 259-266.

Dolcy F., Segers M., Van der Gossche P. & Gijbels D. 2003. Effects of problem-based learning;

a meta-analysis. Learning and Instruction 13, 533-568.

Finucane P., McCroric P. & Prideaux D. 2011. Planning and Building capacity for a major PBL
initiative, Kirjassa T. Barret & S. Moore (eds) New approaches to problem-based learning.

Revitalising your practice in higher education. New York and London; Routledge, 203-214.

Hmelo-Silver C. E. 2004. Problem-based learning: What and how do students learn? Educational
Psychology Review 16 (3) 235-266.

O'Rourke K., Goldring L. & Ody M. 2011. Students as essential partners. Kirjassa T. Barrett & S.
Moore (eds) New approaches to problem-based learning. Revitalising your practice in higher
education. New York and London; Routledge, 50-62.

Majoor G, & Aarts H. 2010. A role for problem-based learning in high education in developing
world. Kirjassa H. van Berkel, A. Scherpbier, H. Hillen & C. van der Vleuten C.(eds). Lessons from
problem-based learning. New York; Oxford University Press, 249-257.

Newman M. 2005. A pilot systematic review and meta-analysis on the effectiveness of problem
based learning. The Gampbell Collaboration Systematic Review Group. Middlesex University.
www.ltsh-01.ac.uk/doors/pbl_report.pdf

Schmidt H. 2010. A review of evidence: effects of problem-based learning on students and
graduates of Maastricht medical school. Kirjassa H. van Berkel, A. Scherpbier, H. Hillen & C. van der
Vleuten C.(eds). Lessons from problem-based learning. New York; Oxford University Press, 227-240.

Tuomi J. (toim.) 2008a. Kokemuksia ja tutkimusta ongelmaperustaisesta oppimisesta hoitotyén
koulutuksessa. Pirkanmaan ammattikoreakoulun julkaisusarja A. Tutkimukset ja selvitykset Nro 13.
Tampere; PIRAMK

Tuomi J. 2008b. Ongelmaperustainen oppiminen ja pedagogiikan loppu? Kirjassa J. Tuomi (toim.)

Kokemuksia ja tutkimusta ongelmaperustaisesta oppimisesta hoitotydn koulutuksessa. Pirkanmaan

ammattikoreakoulun julkaisusarja A. Tutkimukset ja selvitykset Nro 13. Tampere; PIRAMK, 259-275.

12



Tuomi J. (ed.) 2010. PBL experiences and research in nursing education. TAMK University of
Applied Sciences. Series B. Reports 39. Tampere; TAMK

Tuomi J. & Aimalad A-M. 2014. 10 vuotta PBL-opetussuunnitelman toteuttamista — hoitotydn
opettajien nakemyksia. (tassa kirjassa, luku 12.)

Wells S. H., Warelow P. J. & Jackson K. L. 2009. Problem based learning (PBL): A conundrum.
Contemporary Nursing 32 (2) 191-201.

13



PBI, 14 vuotta, kehittamistd,
kokemuksia ja korjausliikkeitd

Anna-Mari Aimala

Johdanto

Vuonna 2002 PIRAMKissa (my&hemmin TAMK) kaikki alkavat sairaanhoitaja-, ensihoitaja-, katilo-

ja terveydenhoitajaopiskelijat aloittivat opetussuunnitelmalla, joka oli rakennettu PBL-strategian
mukaisesti. PIRAMKissa PBL33a eli ongelmaperustaista oppimismenetelmaa oli kaytetty jo pitkaan
yksittaisissa kursseissa ja aikuiskoulutuksessa. Seuraavassa kuvaan opetussuunnitelman, oppaiden,
toimintatavan ja arviointimenetelmien muutosta kuluneen 12 vuoden aikana, ja miten muutokset

ja korjausliikkeet saivat alkunsa ja toteutettiin. Kuvaus perustuu tutkimuksiin, osallisuuteen kaikissa
opetussuunnitelmatyon vaiheissa, omaan ja yhteiseen kokemukseen seka vuosittaisiin keskusteluihin
kaikkien opiskelijoiden kanssa osana kasvatustieteen opetusta.

PBL aloitus 2002

Syksylla 2002 kaikki uudet sairaanhoitaja-, terveydenhoitaja-, katilo- ja ensihoitajaopiskelijat aloit-
tivat opetussuunnitelmalla, jossa ldhes kaikki aineet opiskeltiin PBLII3. Ulkopuolelle jatettiin tieto-
tekniikka, ruotsin ja englannin ensimmaiset osat seka ensiapu. Opetussuunnitelman muuttaminen
PBL-strategian mukaiseksi oli aloitettu jo vuonna 2000. Prosessissa pilkottiin vanha rakenne pieniin
osiin ja koottiin uudeksi siten, etta eri aineet integroitiin isoiksi kokonaisuuksiksi teemoitettuun
opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitelma rakentui volyymiltdan 5-20 opintoviikon opintokokonai-
suuksista. Opetussuunnitelman tavoitteet ja sisallon osat pysyivat samoina kuin edellisessa ope-
tussuunnitelmassa. Tyoskentelyd ohjasi opettajien visio PBLsta seka filosofiana, strategiana ettd
myos menetelmana. Kaikki 2002 opetussuunnitelmaa opettavat opettajat koulutettiin toteuttamaan
PBL-menetelmaa. Yhdessa ja yhteistydssa lahdettiin viemaan asiaa kdytantoon ja suunnittelemaan

toteutuksia. Tosin kaikki eivat olleet aivan samaa mieltd uudistuksesta.

Opettajat tekivat yhdessa oppaat kaikille opintokokonaisuuksille ja suunnittelivat yhdessa lahtokoh-
dat ja arvioinnin. Asiantuntijaluentoja pitivat eri aineiden asiantuntijat isoille ryhmille. Tutoropettajat
ohjasivat tutoriaaleja. Aluksi tutoriaaleja oli jopa 2 viikossa, mutta varsin pian siirryttiin palautteen
pohjalta yhteen tutoriaaliin viikossa. Opiskelijat eivat ehtineet tyoskentelemaan, jos tutoriaaleja

oli liian tiheasti, koska lukujarjestyksessa oli myds orientoivaa harjoittelua, luentoja ja seminaareja.
Tutoristuntoihin ja seminaareihin oli pakko osallistua. Tutoriaalien arviointi oli itse-, vertais- ja opet-
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tajan arviointia, ja sen vaikutus oli koenumeroa nostava tai laskeva. My&s tentit olivat integroituja.
Eri aineiden opettajat tekivat tenttikysymyksia yhdessa ja myos tarkastivat niita, seka yrittivat [0ytaa
vastauksista viitteitda omista oppiaineistaan. Numerot annettiin edelleen kaikista oppiaineista ja tama

tuotti hankaluuksia.

Useimmille opettajille toiminta oli uutta. Erityisesti roolin muutos tuntui aluksi vieraalta. Perinteisen
auktoriteettiaseman muuttuminen tutoriksi, joka enimmakseen pyrkii olemaan hiljaa, puhutti kovasti.
Parasta ja aikaa vievinta oli asioiden suunnittelu ja pohdinta yhdessa. Opettajat saivat vertaistukea
toisiltaan. Tata vaihetta on tutkittu monesta eri nakokulmasta. Monet opettajat tekivat jatko-opin-
tojaan liittyen PBLaan. Julkaisussa Tuomi (2008) “Kokemuksia ja tutkimusta ongelmaperustaisesta
oppimisesta hoitotyon koulutuksessa” on kuvattu alkuvaiheen kokemuksia.

Opiskelijat oppivat menetelman nopeasti. Opiskelujen alussa heidat orientoitiin PBL-opiskeluun, ja
heilla oli kdytossaan opas, joka sisaltda perusasiat tydskentelytavasta. Tama on edelleenkin kaytan-
téna. Opiskelijoiden kokemuksia on kuultu vuosien varrella. Yleisimmat kritiikin aiheet ovat pysyneet
samana koko ajan. Opiskelijoiden mielesta osa lahtokohdista on tylsia, eivatka ne innosta tyosken-
telemaan. Hyvat [ahtokohdat tuottavat hyvan prosessin ja yhdessa on kivaa pohtia asioita. Tyosken-
tely on liian mekaanista, kun edetaan syklin mukaisesti. Eniten hairitsee, jos opettaja ohjaa tiukasti

omiin ennalta ajateltuihin oppimistehtaviin.

PBL-opetussuunnitelma 2005

Seuraava opetussuunnitelmatyd kaynnistyi melko pian. Nyt tehtiin opetussuunnitelma, jossa pyrit-
tiin teemoitus hakemaan ammattitaidon kannalta merkityksellisista ilmidista. Oppimismenetelma
otettiin annettuna ja opiskelijat toteuttivat PBLaa edelleen koko koulutuksen ajan. Kaikki oppi-
aineet oli integroitu PBL-moduleihin. Uusi opetussuunnitelma otettiin kayttéon 2005. Samoihin
aikoihin laman jalkeinen tyoeldaman elpyminen ja uudet kulutustarpeet aiheuttivat sen, ettd opiske-
lijat kavivat hyvin paljon toissa. Koska luennoilla ei ollut |dsndolopakkoa, niilla ei myoskaan kayty.
Opettaja meni pitéamaan luentoa 40 opiskelijalle, mutta |8ysi edestaan alle 10 innokasta oppijaa.
Oletettavasti tama oli yksi syy siihen, etta oppimistulokset laskivat huolestuttavasti ja opinnay-
tetyo-prosessikin oli muuttunut hyvin takkuiseksi. Havaitsimme, ettd opiskelijat eivat juurikaan
kirjoita opintojensa aikana, eivat ainakaan |ahteisiin perustuvia kirjallisia t6itd, ennen opinnaytetyo-
prosessia. Myds tutoriaaleihin valmistautuminen oli kevytta. Kaikilla opiskelijoilla ei ollut ongelmia,

mutta suunta oli huono.

Korjausliikkeet

"Sitd opitaan, mitd arvioidaan”, joten tutoristuntojen arviointi muutettiin numeraaliseksi. Tyoskentely
tehostui, puheliaat pitivat enempi danta (osoittivat valmistautumistaan) ja hiljaiset jaivat jalkoihin.
Opettajat kokivat vastuunsa numeron antajina suureksi, koska tutoropettaja ei tuntenut tarpeeksi
hyvin opiskelijoita. Toisen ja kolmannen vuoden opintokokonaisuuksissa oli eri asiantuntijaopettajat
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kussakin, eli yksi opettaja saattoi ohjata vain 3-4 ldhtokohtaa. Lisdaongelman tuotti resurssien vahe-
neminen ja tutorryhmien koon kasvu jopa 14 opiskelijaan.

Arvioinnin tasapuolistamiseksi ja myds joidenkin opiskelijoiden tydskentelyn parantamiseksi sovit-
tiin, etta opiskelijat kirjoittavat tutor-opettajalle esseen jokaisesta lahtokohdasta. Esseet kirjoitettiin
kirjallisen tyon ohjeiden mukaisesti. Opiskelijat oppivat taas tuottamaan tekstia. Kaikki tyoskenteli-
vat, mutta osa opiskelijoista koki, ettd esseet vievat ilon koko tiedonhakuvaiheelta ja painopiste on
enemman "oikein” kirjoittamisessa kuin sisallén oppimisessa. Myds purkutilanteessa koettiin, ettd
asia oli jo niin loppuun asti koluttu kirjoitusvaiheessa, etta purkutilanteiden dynamiikka ei ollut oppi-

mista edistava. Kirjoittamisen positiivinen vaikutus nakyi opinndytetyovaiheessa.

Luento-opetukseen osallistuminen muutettiin pakolliseksi. 100 % lasnaolovelvoite tuotti valtavan
vastustuksen. Oppilasyhdistys reagoi: opettajat eivat ymmartaneet, etta opiskelijoilla on “elama”,
joka ei kesta luentopakkoa. Vaikka luennoille osallistumista perusteltiin oppimista edistavana ja vaik-
ka se myos todentui, tulokset paranivat, vastustus johti siihen, etta sovittiin 80 % lasnaolosta seuraa-
vana vuonna. Lasnaolon vahtiminen ja korvaavien tehtévien keksiminen olivat my&s opettajille rasite.
Viime vuosina ldsnaolovelvoite on maaritelty opintojaksokohtaisesti ja todennakaisesti se osataan

perustella opiskelijoille paremmin, koska kohina on talla alueella vaimentunut.

PBLn osittainen purkaminen

Muutamassa vuodessa purettiin integroidusta opetussuunnitelmasta mm. anatomia ja fysiologia,
kayttaytymistieteet ja kielet erikseen opetettaviksi seka arvioitaviksi. Syyna tahan oli, ettd naiden
oppiaineiden oppimisen koettiin heikentyneen, kun ne opiskeltiin ammattiaineisiin integroituna.
Aineet sijoitettiin samanaikaisesti toteutuviksi tiettyjen opintokokonaisuuksien kanssa. Uusimmassa,
vuonna 2013 kayttoon otetussa opetussuunnitelmassa PBL-menetelman kayttd on kutistunut enti-
sestaan. Lahtokohtien maara on vahentynyt ja numeraalinen arviointi on poistunut. Kirjoittamista on
osin korvattu mm. mind map yhteenvedoilla. Opintokokonaisuuksien oppaita ei enda ole. Toteu-
tussuunnittelu on Peppi-jarjestelmassa ja on mahdollista, etta toteutustavat vaihtelevat ryhmittain.
Opetusta pyritdaan toteuttamaan siten, ettd sama opettaja-tutor seuraisi mahdollisimman pitkaan
samaa ryhmaa. Tama mahdollistaa opiskelijoiden tuntemisen ja osaamisen kehittymisen arvioinnin,

seka sen, etta paastaan lahemmaksi erityistd tukea tarvitsevia opiskelijoita.

Vuonna 2014 PBL ei ole enda ainoa menetelma, jota toteutetaan. Verkkokurssit, simulaatiot ja val-
mentajuus ovat lisdnneet opetusmenetelmien kirjoa. Simulaatioita yhdistetdan luovasti PBL-mene-

telmaan, esimerkiksi purku tai aloitus voidaan toteuttaa simulaationa.

Opettajien perehdytys PBLaan
Vuosien 2002-2004 aikana opettajat koulutettiin PBL-menetelmaan sitd mukaa, kun he siirtyivat
opettamaan 2002 alkaneita opiskelijoita. Periaatteena oli, etta kaikkien piti olla koulutettuja tuto-
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reita. Taman jalkeen opettajia ei enda ole systemaattisesti perehdytetty menetelmaan. Uusia opet-
tajia tuli harvakseen. Heidan valmiutensa PBL-tyoskentelyyn vaihteli suuresti. Osa siirtyi kouluista,
joissa PBLaa toteutettiin. Osa oli opettajaopinnoissaan ja opetusharjoitteluissa perehtynyt PBLaan,
osalla oli teoreettista tietoa aiheesta, joillain ei mitaan. Joskus opiskelijat ohjasivat uuden opettajan
menetelman kayttoon. Parhaan tuen sai mahdollisesti rinnakkaisryhmaa opettavalta kokeneemmalta
opettajalta. Opintokokonaisuuksien oppaat opettajille ohjasivat ty6ta ja sisdanajo tapahtui yleensa
ongelmitta.

Kun PBL aloitettiin, korostettiin sitd, etta PBL on strategia, jota ohjaa syvallisemmat pedagogiset
periaatteet, kuten esimerkiksi opiskelijoiden itseohjautuvuus, vastuullisuus, kriittinen ajattelu, oppi-
misen vuorovaikutuksellisuus jne. Eli PBL ei ollut pelkdstaan metodi. Miten uudet opettajat tdman
filosofian omaksuivat, sita ei ole tutkittu. Mahdollista on, ettd uuden tyon aloituspaineissa siihen ei

juurikaan ehditty syventymaan ja PBL jai |ahinna opetusmenetelmaksi.

Kun PBL aloitettiin 2002, koulutuspaallikkd Lea Yli-Koivisto alkoi pitda PBL-cafeta, jossa opettajille
tarjoutui mahdollisuus keskustella kollegojen kanssa aiheesta. Tavoitteena oli jakaa kokemuksia ja
kehittaa PBL&&. PBL-cafe tarjosi my&s uusille opettajille mahdollisuuden kuulla muita, mutta heilla
oli siihen harvemmin aikaa. PBL-cafe innosti useita opettajia tekemaan tutkimuksia ja selvityksig,
myos jatko-opintoja. Osa on kuvattu julkaisussa Tuomi (2008) “Kokemuksia ja tutkimusta ongel-
maperustaisesta oppimisesta hoitotyon koulutuksessa”, osa myohemmin opinndytteina. Tutkimuk-
sellisesti tilanne oli mielenkiintoinen, koska muutaman vuoden ajan voitiin seurata suurta joukkoa

opiskelijoita, jotka opiskelivat samoilla tavoitteilla ja sisall6illd, vain toteutustapa oli erilainen.

Vuosina 2012-2014 paatettiin elvyttdd PBL-cafe uusien opettajien tueksi. Nimi muuttui Peda-cafeksi
ja kokoontumisia jarjestettiin kerran kuukaudessa. Useimmiten tilaisuuksilla oli joku teema. Tilanne
oli sama kuin 10 vuotta aiemmin. Uudet opettajat olivat niin kiireisia, etta he eivat juurikaan ehtineet
mukaan. Pedagoginen keskustelu koettiin tarpeelliseksi ja tydonohjaukselliseksi. Todettiin, etta se oli
ainoa paikka, jossa pedagogista keskustelua kaytiin. Jalleen yhteinen keskustelu tuotti paljon intoa
ja kehittamisideoita. Simulaatio-ohjaaja koulutuksia jarjestettiin useita ja simulaatiotilojen suun-
nitteluun saatiin uutta ideaa. Toisena vuonna innostuttiin opettaja-valmentajana mallista, ja suuri
joukko kouluttautui siihen. Peda-cafe oli osa TAMKin pedagogisen kehittdmisen projektia ja em.
koulutuksia resursoitiin projektista. Kokemuksen my6ta tuli selvaksi, etta opettajille pitaisi jarjestaa
vapaamuotoisia luottamuksellisia foorumeita, joissa voi jakaa opetuksen ongelmia ja iloja. Niissa
hiljainen tieto ja kokemukset siirtyvat vanhemmilta nuorille ja péinvastoin. Aikaa naihin tapaamisiin
olisi resursoitava, koska muuten erilaiset kiireet estavat osallistumisia.

Mietteita

Oppimisen maailma on muuttunut kuluneiden vuosien aikana. Tyoskentely ei tapahdu kirjastoissa
kuten PBLn alkuaikoina 1990-luvulla. Tieto on netissa ja helposti saavutettavissa. Voidaan kysya,
kestadkod PBL maailman muutosta. Vuosien varrella kertyneen tutkimusaineiston, kollegakeskustelu-
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jen, ongelmien, onnistumisien ja epaonnistuneiden korjausliikkeiden valossa nayttaa silta, etta mita
lahempéna olemme PBL alkuperaisia teeseja, sitd varmemmin sitd voidaan pitda edelleen varsin
hyvana menetelmana. Alun perin PBL tarkoituksena oli tuoda opiskelijoiden tutkittavaksi todellisen
elaman tilanteita, joita he tulevat kohtaamaan tulevassa tydssaan. Kun opiskelijat tajuavat kirkkaasti
tiedon puutteensa suhteessa ldhtékohdan kuvaamaan asiaan, he motivoituvat itse maarittdmaan op-
pimistarpeensa ja ldhtevat innokkaasti tutkimaan itse valitsemiaan asioita. He maarittavat itse, miten
paljon tietoa he etsivat, kunnes omat muistiinpanot tuottavat seka riittdvan tiedon ettd myds uusia
kysymyksia purkutilanteeseen. Purkutilanteessa on vield energiaa kuulla, mitd muut ovat saaneet
aikaiseksi ja tutkia alkuperaista |dhtokohtaa uuden tiedon avulla. Ehkdpa PBL pitaisi ajatella uteliaan,
oppimishaluisen ja vastuullisen aikuisen asenteeksi, jota ryhma ja tutor-opettaja inspiroivat, eika
opettajan pyorittamaksi menetelmaksi.
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PBL-kortit
— tutortyoskentelyn oppimisen tukena

Terhi Pekkinen

Johdanto

Ongelmaperustainen oppiminen (PBL) ryhmaéssa tuo tutkitusti monenlaista taitoa ja osaamista seka
itse opiskeluun ettd tydelamassa hyédynnettavaksi myohemmin. Ennen kuin taitojen kehittyminen
on mahdollista, PBL-prosessi pitaa hallita kunnolla. Prosessin oppiminen vie oman aikansa; on hallit-

tava seka itse syklin eteneminen ettd se rooli, jossa ollaan.

Jokainen rooliin astuminen on tilanteena opiskelijalle uusi ja jokaisessa roolissa ollaan aina jossakin
vaiheessa ensimmaisté kertaa. Tilanne on jannittava ja kaikki keskittyminen voi menna oman roolin
mukaiseen tehtavaan ja siitd selviytymiseen. Myds pitkan tauon jalkeen tutortyéskentelyn kulku voi
olla unohtunut, jolloin on hyva etta syklin kulun etta roolin mukaisen tyéskentelyn voi helposti kerra-

ta ja palauttaa mieleen.

Tahan tarpeeseen terveysalan opiskelijoille kehitettiin PBL-tukikortit, jotka toimivat oppimisen tuke-
na aktiivisessa oppimisessa. Korttien avulla tutortyéskentely on tehokkaampaa, koska ne vahentavat
epdvarmuutta onnistumisesta itse syklin ja roolissa olemisen suhteen ja huomion voi kiinnittaa itse

opittavaan asiaan.

PBL prosessin oppiminen ja ongelmanratkaisuprosessi ryhméssa

PBL on oppimisen ja opettamisen strategia, jonka perusideana on oppimisen kaynnistaminen
autenttisten, ammatillisesta kdytannosta nousevien ongelmien kautta. Ongelmanratkaisuprosessi
ja sen eri vaiheet kuvaavat ryhman toimintaa ja sita, missa jarjestyksessa ryhmaistunnot etenevat.
Edellytys perusryhman ongelmanratkaisuprosessin etenemiselle on syklin vaiheiden sisaistéminen
prosessin mukaisesti.

Ensimmaisessa vaiheessa opiskelijat saavat oppimisheratteen eli lahtokohdan tutorilta.
Oppimisheréate on kurssiin kuuluva kuva, lehtiartikkeli, kertomus, video, runo tai case. joka
liittyy kdytannon hoitotyohdn. Ryhman tehtavana on maaritelld ilmio, jota selvitetdan, tutor

auttaa epaselvien termien maarittelyssa.
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Toisessa vaiheessa opiskelijat palauttavat mieleensa aikaisempaa tietdmystaan kasitelta-
vasta aiheesta. Tassd vaiheessa tuotetaan vapaasti ja rohkeasti aiheeseen liittyvia avainsa-

noja.

Kolmannessa vaiheessa kasittelyn kohteeksi otetaan senhetkisen opiskelun kannalta oleel-

lisimmat ja téarkeimmat alueet tavoitteiden suunnassa.

Neljas vaihe on keskeisten ongelmien maarittelya. Kasittelyn kohteeksi tulevat opintojak-

son tavoitteiden suunnassa oppimisen kannalta ajankohtaisimmat ja tarkeimmat alueet.

Viidennessa vaiheessa tehdaan kartoitusta siitd, mita kyseisesta asiasta jo tiedetaan, ja
yhdessa tarkastellaan epaselvia alueita ja aukkoja ryhman tietamyksessa. Oppimistehtéava
maaritelldan ryhmana, jolloin jokainen sen jasen sitoutuu asetetun oppimistehtavan tekemi-

seen.

Kuudes vaihe kasittaa itsenaisen tiedonhankinnan vaiheen. Erilaisten tiedonhankintatai-
tojen omaksuminen ja suunnitelmallinen ajankaytto ovat tarkeita opiskelijan oppimisen
kannalta.

Seitsemannesséa vaiheessa tuodaan esiin itsendisen toimintavaiheen aikana saatu uusi
omaksuttu tieto kyseessd oleviin oppimistehtaviin ja verrattuna aikaisempaan tietoon.
Oppimistehtavaan liittyvat keskeisimmat oivallukset ja epdselvyydet ovat tdman vaiheen

oleellisimmat asiat.

Kahdeksannessa vaiheessa palataan takaisin alkutilanteeseen ja verrataan ryhmén
saamia tuloksia annettuun lahtékohtaan seka opintojakson tavoitteisiin. Jokaisen pe-
rusryhman istunnon lopuksi arvioidaan toteutunutta tyoskentelya ja siihen vaikuttaneita
tekijoita.

PBL-kortit oppimisen ja ohjaamisen tukikeinona

PBLn perusidean ja ongelmanratkaisuprosessin jarjestys on joskus haasteellista opintojen alku-

vaiheessa. Tahan tarpeeseen haettiin vastausta tukikorteilla, joista opiskelija voi seurata istunnon

etenemistd ja oman roolinsa mukaista tydjarjestysta.

PBL-korttien idea lahti tarpeesta seka opiskelijoiden oppimisen nakdkulmasta seka opettajan oh-

jaamisen nakokulmasta. Varsinkin sairaanhoitajaopintojen alkuvaiheessa tutortydskentely on uutta

useammalle sairaanhoitajaopiskelijalle. Vain harvat ovat opiskelleet menetelmalla aikaisemmissa

opinnoissaan. Taman lisaksi yllattavan monella heistd, joille PBL on tuttu ja jotka ovat opiskelleet ai-

kaisemmin PBL-menetelmélld, kertovat menetelmén toteutuneen eri tavalla kuin TAMKin hoitoty6n

koulutuksessa.
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Alkuvaiheessa annettava teoriatieto antaa perustiedot tutortyoskentelystd, mutta korttien tar-
koituksena on toimia tdman jalkeen henkilokohtaisena tukena syklissa ja omassa roolissa toimi-
essa. Kortit ovat tehty erilliseksi seka aloitusistuntoon (Esimerkki; Liite 1) ettd purkuistuntoon
(Esimerkki; Liite 2). Molemmissa korttisarjoissa on kuvattu vasemmassa reunassa syklin kulku ja
oikeassa reunassa roolin mukainen ohjeistus puheenjohtajalle, sihteerille, taulusihteerille, tark-
kailijalle sekad ryhman jasenelle. Jokainen istunnossa oleva saa oman korttinsa istunnon alussa

opettajalta.

Kortit toimivat roolien jakamisessa apuna, kun pienryhmaistunnon alussa ryhman jasenet valitsevat
joukostaan puheenjohtajan, sihteerin ja tarkkailijan. Puheenjohtajan kortissa on tarkemmat ohjeet
istunnon kulkuun ja kannustukseen istunnoissa seka koko ryhmén tasolla etta hiljaisten jasenten
osallistamisessa keskusteluun. Sihteerin kortissa on tarkemmat ohjeet istunnon aikana muistiinpa-

nojen tekemiseen ja istunnon olennaisten asioiden yhteenvetoa varten.

Tarkkailija on istunnon aikana hiljainen seurailija. Han arvioi kunkin ryhman jasenen osallistumista ja
keskustelun etenemiseen liittyvia seikkoja. Tarkkailija huomioi my&s ryhmassa tapahtuvaa nonver-
baalista viestintda ja tunnetiloja. Tarkkailijan palaute auttaa ryhmaa kehittymaan oppivana ryhmana.

Tarkkailijan kortissa on roolin mukaisen ohjeistuksen liséksi vinkkeja tarkkailun kohteesta.

Muiden ryhmanjasenten korteissa ovat perusohjeet, miten jokainen voi toiminnallaan edistaa tuto-

ristunnon kulkua.

Tukikorttien erilaiset kdyttémahdollisuudet

PBL-kortit ovat ennen kaikkea tarkoitettu tutortydskentelyyn opintojen alkuvaiheessa, kun vield
harjoitellaan syklin kulkua ja eri rooleissa toimimista mutta myds opintojen myéhemmassa vai-
heessa kertaamiseen. Tarkoitus on pikkuhiljaa oppia toimimaan ilman kortin apua ja yleensa kor-
teista luovutaankin sen kdydessa tarpeettomaksi istuntojen maaran lisaantyessa. Yleensa korteista
luopuu ensimmaisena taulusihteeri, sitten sihteeri, ja pikkuhiljaa ryhmanjasenet. Puheenjohtaja
haluaa yleensa pitaa korttia pisimman ajan tukenaan, koska hanen vastuullaan on istunnon ete-
neminen, mutta jossakin vaiheessa istunnon suullinen kertaaminen riittdd, myos puheenjohtajal-
lekin. Keskustelulle jaa entista enemman aikaa prosessin kuluessa, kun syklin vaiheet ja istunnon
vaiheet ovat selvilla. Myos opiskelijoiden ajankayttoon liittyvat taidot kehittyvat PBLn perusidean

oivaltamisen myota.

PBL-kortit toimivat varsinkin alkuvaiheessa, mutta myohemminkin roolien jaossa jonkinlaisina arpa-
lippuina, jos halukkuutta ei ole ottaa jotakin neljastd paaroolista. Arkuutta voi olla, jos jokin rooli
on vield kokeilematta. eika siina ei ole saanut harjoitusta aikaisemmin. Joskus on myds niin, etta

halukkuuttakin olisi, mutta sitd ei jostakin syysta haluta ilmaista.
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Opiskelijoiden kokemukset

Opiskelijoiden kokemukset PBLsta ovat yleensa positiivisia, vaikka niihin liittyy ristiriitaisiakin tuntei-
ta. Etuina PBLssa pidetdan sen antamaa vapautta tyoskennelld oman aikataulun mukaisesti ja vaihte-

lu opiskelulle. PBL on my&s lisannyt opiskelijoiden aktiivisuutta ja mielenkiintoa opiskelua kohtaan.

PBL-kortit itsessddn ovat tuoneet varmuutta omaan osaamiseen ja antaneet tukea prosessissa sel-
viytymiseen. Monelle kortit selkeyttavat istunnon kulkua ja muistuttavat aloitusistunnon ja purkuis-
tunnon kulusta, jotka ovat hyvin erilaiset. PBLn perusidean oivaltamisen merkitys on suuri opiskelijan

osaamiselle ja oppimiselle.

Opettajan kokemukset/ndkékulmat

Tutor toimii ryhmén ohjaajana koordinoiden ryhmén oppimista ja on valmis ohjaamaan oppimista
oikeaan suuntaan. Samalla tutor toimii asiantuntijana ja on valmis vastaamaan opiskelijoiden kysy-

myksiin ja muihin oppimista tukeviin asioihin.

Tutorin rooliin liittyy my®s ristiriitaisia tunteita, koska tutorin rooli perusryhmassa on ainakin alkuvai-
heessa opiskelijoille epaselva. Epaselvyys liittyy erityisesti istuntojen vaiheiden etenemiseen. PBLn
perusidea ei opiskelijoille ole selvilla ja tutor joutuu ohjaamaan paljon istunnon kulkua alkuvaiheessa

syklin vaiheiden osalta.
Tahan avuksi tehdyt PBL-kortit auttavat ryhman ohjaamista seka yksittaisen opiskelijan ohjaamista,

jolloin tutorin ajan (ja myds ryhmaén ajan) voi kohdentaa opeteltavaan asiaan. Kaytté on tuonut opet-

tajalle selkeyttd ohjaamiseen ja on helppo mahdollisuus tehokkaaseen tydskentelyyn.
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PBL eli ongelmaperustainen oppiminen

Ohjatun itsendisen tydskentelyn ROOLIKORTTI

Ryhmidtydskentelyn eteneminen
ALOITUSTUTORISTUNNOSSA

Tutoristunnon alussa
Sovitaan tarkkailun kohde ja aikataulu
1 Lahtokohtaan tutustuminen 1-10 min
keskustellen yhteisymmarrykseen lahtékohdan aiheesta,

tarkastelutavasta ja kasitteistd, jotka liittyvét esilld olevaan
lahtékohtaan.

”’Mistd tassa on kysymys?” Pyritddn yhteisymmarrykseen,
ajatuksia, vapaata keskustelua aiheesta

2 Aivoriihi
tarkoitus saada esiin aikaisempi tieto aiheesta ja tuottaa vilkkaasti
vapaan ajattelun avulla ideoita aiheen kasittelyyn.
Ideat yhdelld tai muutamalla sanalla. Ei selitetd eikd arvostella.
”’Mitd tieddn tdsta aiheesta ja mita viela pitdisi tietaa?”

3 Tuotoksen jdsentaminen
”Mitka kuuluvat yhteen ja mikd otsikko teemoille annetaan?”

4 Oppimisalueen/alueiden valinta
Ryhma valitsee teemoista oppimisen kannalta tarkeimmét
jatkokdsittelyyn. Mahdollinen dénestys aiheista,
”’Mitd minun tasta asiasta taytyy syvallisesti osata tdssa opintojen
vaiheessa?”

5 Oppimista ohjaavien kysymysten muotoilu
Oppimistehtdvastd muodostetaan kysymys/kysymyksia,
tarvittaessa ddnestys .Kaikilla on sama tehtdva, tehtavia ei jaeta.
Keskustellaan mahdollisista tiedon lahteistd ja siirtyy itsenaisen
tiedonhaun ja oppimisen vaiheeseen.

Tutoristunnon lopussa
Tarkkailijan antama palaute
Opettajan antama palaute
Itsearvioinnin tekeminen

SIHTEERIN TEHTAVAT
Kirjaa ylos osallistujat, paikka, aika seka
rooleissa olleet henkil6t
Kirjaa aivoriihessa ja keskustelussa esiin
tulleet paaasiat
- Tee aloitusistunnon lopuksi yhteenveto
keskustelusta, yleisesta palautteesta seka
mihin oppimistehtdvaan paadyttiin ja ohjeet
seuraavaa kertaa varten
Osallistu mahdollisuuksien mukaan
keskusteluun

Vie poytdkirja alkusyklistd Tabulaan

PBL eli ongelmaperustainen oppiminen

Ohjatun itsenaisen tydskentelyn ROOLIKORTTI

Ryhmatydskentelyn eteneminen
ALOITUSTUTORISTUNNOSSA

Tutoristunnon alussa 5 min

Sovitaan tarkkailun kohde ja aikataulu

1 Lahtokohtaan tutustuminen 1-20 min
keskustellen yhteisymmarrykseen Idhtokohdan aiheesta,
tarkastelutavasta ja kdsitteistd, jotka liittyvat esilld olevaan
lahtékohtaan.

”Mistd tdssd on kysymys?” Pyritdan yhteisymmarrykseen,
ajatuksia, vapaata keskustelua aiheesta

2 Aivoriihi 5-15
tarkoitus saada esiin aikaisempi tieto aiheesta ja tuottaa vilkkaasti
vapaan ajattelun avulla ideoita aiheen kasittelyyn.

Ideat yhdelld tai muutamalla sanalla. Ei seliteta eika arvostella.
”’Mitd tiedan tastd aiheesta ja mita vield pitaisi tietad?”

3 Tuotoksen jasentdminen 20 min
”’Mitkd kuuluvat yhteen ja mika otsikko teemoille annetaan?”

4 Oppimisalueen/alueiden valinta 5 min
Ryhmad valitsee teemoista oppimisen kannalta tarkeimmat
jatkokasittelyyn. Mahdollinen danestys aiheista,

”Mitd minun tastd asiasta taytyy syvallisesti osata tdssa opintojen
vaiheessa?”

5 Oppimista ohjaavien kysymysten muotoilu 15 min
Oppimistehtavdsta muodostetaan kysymys/kysymyksia,
tarvittaessa danestys .Kaikilla on sama tehtdvd, tehtdvid ei jaeta.
Keskustellaan mahdollisista tiedon lahteista ja siirtyy itsenaisen
tiedonhaun ja oppimisen vaiheeseen.

Tutoristunnon lopussa 10 min
Tarkkailijan antama palaute
Opettajan antama palaute (Ohjeet seuraavalle kerralle (opettaja)
Itsearvioinnin tekeminen
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PUHEENJOHTAJAN TEHTAVAT

1. tarkkailun kohteesta sopiminen

2. lahtékohtaan tutustuminen

3. vapaa ajatuskierros (jokainen kertoo paallimmaisen
ajatuksensa)

4. keskustelua aiheesta vapaasti (mitd tiedatte, mitd ette
tieda, mita pitdisi tietdd jne.)

5. aivoriihi (sanoja taululle)

6. sanojen ryhmittely

7. ryhmien nimeaminen

8. valinta mikd kiinnostaa (esim. keskustelemalla tai
ddnestamalla)

9. kysymyksien keksiminen valitusta ryhmdsta (mitd
teidan tulisi aiheesta tietdd, mika kiinnostaa?)

10. oppimiskysymyksen valinta (d&nestys)

11. Kysymyksesta keskustelu

Huolehdi, ettd kaikki saavat puheenvuoron
Rohkaise ryhman hiljaisia osallistumaan
- Osallistu keskusteluun itsekin!
Tee yhteenvetoa keskustelusta

Paata istunto kun tarkkailija on antanut palautetta
(muistakaa antaa myds tarkkailijalle palautetta!)
Kiitd lopuksi osallistujia osallistumisesta

MUISTA ETTA ISTUNTO ON PUHEENJOHTAJANSA
NAKOINEN! VOIT VAIKUTTAA SIIHEN KUINKA RYHMA
TOIMII!



PBL eli ongelmaperustainen oppiminen

Ohjatun itsenaisen tyoskentelyn ROOLIKORTTI

Ryhmatydskentelyn eteneminen
PURKUTUTORISTUNNOSSA

Tutoristunnon alussa

Sovitaan tarkkailun kohde ja aikataulu

7 Keskustelu, kiteytys opitusta ja kdsitteellistaminen
Loydetystd tiedosta keskustellaan ja analysoidaan sita
seka selvennetddn epdselvia asioita ja pohditaan
yhdessa etsittyjd ratkaisuja ammatin kannalta. Opittu
uusi asia pyritaan kiteyttamaan ja nostamaan
kasitteelliselle tasolle.
Tavoitteena on tuottaa keskustelun lopuksi
kasitekartta tai visuaalisessa muodossa oleva
yhteenveto kdydysta keskustelusta. Aina tdhdn ei
paasta.

8 Oppimistuotoksen pohdinta

Syklin viimeisen vaiheen aikana vertaillaan saavutettua

tulosta alkutilanteeseen. Pohditaan yhdessa
pystytaanko lahtokohtaa muistuttavia tilanteita
ratkaisemaan tulevassa ammatissa uuden tiedon
avulla.

Syklia voidaan jatkaa kirjallisena tehtdvana. Siind
opiskelija kuvaa oppimistaan ja syventda tietoaan
valitsemastaan nakoékulmasta.

Tutoristunnon lopussa
Tarkkailijan antama palaute
Opettajan antama palaute
Itsearvioinnin tekeminen

SIHTEERIN TEHTAVAT
Kirjaa yl6s osallistujat, paikka, aika, rooleissa
olleet henkil6t
Osallistu mahdollisuuksien mukaan keskusteluun
- Kirjaa poytékirjaan keskustelun tarkeimmat kohdat
ja mahdollinen visualisointi.

Tee istunnon lopuksi yhteenveto keskustelusta,
palautteesta, ohjeista..

Vie poytakirja loppusyklista Tabulaan
- Tarkista, ettd kaikki ovat Iahettdaneet [dhteensd ja
sovitut tuotokset Tabulaan

PBL eli ongelmaperustainen oppiminen

Ohjatun itsendisen tydskentelyn ROOLIKORTTI

Ryhmityoskentelyn eteneminen
PURKUTUTORISTUNNOSSA

Tutoristunnon alussa 5 min
Sovitaan tarkkailun kohde ja aikataulu

7 Keskustelu, kiteytys opitusta ja kdsitteellistaminen 45 -60 min
Loydetystd tiedosta keskustellaan ja analysoidaan sitd seka
selvennetdan epdselvid asioita ja pohditaan yhdessa etsittyja
ratkaisuja ammatin kannalta.

Opittu uusi asia pyritadn kiteyttamaan ja nostamaan kdsitteelliselle
tasolle.

Tavoitteena on tuottaa keskustelun lopuksi kdsitekartta tai
visuaalisessa muodossa oleva yhteenveto kaydysta keskustelusta.
Aina tahan ei paasta.

8 Oppimistuotoksen pohdinta 10 min
Syklin viimeisen vaiheen aikana vertaillaan saavutettua tulosta
alkutilanteeseen. Pohditaan yhdessa pystytaankd lahtokohtaa
muistuttavia tilanteita ratkaisemaan tulevassa ammatissa uuden
tiedon avulla.

Syklia voidaan jatkaa kirjallisena tehtévana. Siind opiskelija kuvaa
oppimistaan ja syventda tietoaan valitsemastaan nakokulmasta.

Tutoristunnon lopussa 10 min
Tarkkailijan antama palaute
Opettajan antama palaute
Itsearvioinnin tekeminen
Vertaisarviointi
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PUHEENJOHTAJAN TEHTAVAT

Johdaistuntoa !!
Huolehdi syklin vaiheiden toteutumisesta ja aikataulun
pitdmisesta
1.tarkkailun kohteesta sopiminen téll kertaa (yleinen palaute ja
henkilkohtainen palaute)
2.kierros jossa jokainen kertoo omasta tiedonhausta ja miten asiaa
on kasitellyt
3.keskustelua vapaasti aiheesta, ajatuksista jne (tdssa vaiheessa
taulusihteeri kirjaa asioita lyhysti taululle, sanoja, lauseita
vastauksena oppimiskysymykseen, joka kannattaa kirjoittaa taululle)

4. asioiden ryhmittely
5. ryhmien nimedminen vapaamuotoisesti

6. oppimisvastauksen muodostaminen (ryhmat eivat ole vield
vastaus, vaan niistd muodostetaan kuva, tiivistys tai jokin muu
havainnollistava asia)

7. tarkkailijan antama palaute (kaikille palaute!)
Huolehdi, ettd kaikki saavat puheenvuoron
Rohkaise ryhman hiljaisia osallistumaan
Hyvéksy ajoittainen hiljaisuus - ANNA AIKAA AJATELLA
- Osallistu keskusteluun itsekin!
Tee yhteenvetoa keskustelusta
Huolehdi siitd, ettd kaikki oppimistavoitteiksi sovitut asiat tulevat
kasitellyksi
Kiita lopuksi osallistujia osallistumisesta
MUISTA ETTA ISTUNTO ON PUHEENJOHTAJANSA
NAKOINEN! VOIT VAIKUTTAA SIIHEN KUINKA RYHMA
TOIMII!



PBL mielenterveyden opetuksessa

Nina Kilkku

Johdanto

Mielenterveys- ja paihdehoitotyon alueella ongelmaperustaista oppimista (PBL) on kansainvalisesti
tutkittu vahan, vaikka hoitotyon koulutuksessa menetelma on laajasti eri maissa kaytossa (Cooper &
Carver 2012). Tassa artikkelissa keskitytadn kuvaamaan mielenterveytta koskevia tutor-lahtékohtia
ja hoitotyon opiskelijaryhmien niistd muodostamia oppimistehtavia yhden lukuvuoden aikana.
Tarkastelu liittyy aiemmin kaytossa olleen hoitotyén opetussuunnitelman ensimmaisen vuoden niin
sanottuun Mieli-opintojaksoon. Tarkastelun lopuksi pohditaan esiin nousseita seikkoja suhteessa
aiempaan kirjallisuuteen.

Mielenterveys ja mielenterveystyé

Mielenterveyden maéritelmia on monia. Freud on aikoinaan maaritellyt psyykkisen terveyden kri-
teereiksi kyvyn tehda tyota ja rakastaa seka luovuuden (Pirkola 2007). Euroopan Mental Health Pact
maarittelee mielenterveyden ihmisoikeudeksi, joka mahdollistaa hyvinvoinnista nauttimisen, eldman-
laadun ja terveyden. Mielenterveyden nahdaan myos edistavan oppimista, tyontekoa ja yhteiskun-
taan osallistumista (European Pact for Mental Health and Well-Being 2008).

Kaiken kaikkiaan mielenterveyden kasite on haasteellinen, dynaaminen ja moni-ilmeinen. Kasitetta
on pyritty kuvaamaan erilaisilla teoreettisilla kuvauksilla, mielenterveyden malleilla, joiden pyrkimyk-
sena on operationalisoida kasite [dhemmaksi arkea ja kdytannon toimintaa. Esimerkiksi puhuttaessa
mielenterveydesta puhuja usein tarkoittaa kuitenkin mielenterveyshairidita. Tata ilmiéta kuvataan
teoreettisesti yksinapaisena mielenterveyden mallina. (Sohlman 2004). Mielenterveys ei my&skaan
tarkoita ikaan kuin keskiarvoa terveen ja sairaan valilla (Vaillant 2012), vaikka se puhekielessa usein

saa merkityksen sairauden puuttumisena.

Yksi tapa ldhestya mielenterveyden kasitetta on kasitys positiivisesta mielenterveydesta, jolloin mie-
lenterveys nahdaan resurssina (Sohlman 2004). Positiiviseen mielenterveyteen kuuluvat positiivinen
hyvinvoinnin kokemus, yksilolliset voimavarat, kyky solmia, kehittda ja yllapitaa tyydyttavia ihmissuh-
teita seka kyky kohdata vastoinkdymisia eli henkinen sietokyky. Yksil6llisind voimavaroina pidetaan
muun muassa itsetuntoa, optimismia, eldmanhallinnan ja eheyden kokemusta. (Sosiaali- ja terveys-
ministerid 2004).
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Funktionaalisen mielenterveyden mallin avulla on pyritty hahmottamaan positiivisen mielenter-
veyden laukaisevat ja altistavat tekijat, seuraukset, sosiaalisen tuen merkitys seka yhteiskunnan ja
kulttuurin vaikutukset mielenterveydelle (Sohlman 2004). Mielenterveytta maaritellessad onkin huo-
mioitava kulttuuriset erot ja konteksti. Mielenterveyden maaritelméa on ndin aina yhteydessa ympa-
roivaan todellisuuteen (Vaillant 2012). Tasta nakokulmasta tarkasteltuna voidaan pohtia esimerkiksi
Sohlmanin (2004) tutkimuksen yhtena tuloksena taloudellisen tilanteen turvallisuuden merkitysta
mielenterveydelle. Mielenterveys saattaa maarittya eri tavoin eri aikakausina, eri yhteiskunnallisissa
ja taloudellisissa tilanteissa, eri ryhmien kontekstissa tarkasteltuna tai eri yksildiden elédmantilanteen

nakodkulmasta.

Kun mielenterveytta edistetaan, tehdaan asioita, joiden tiedetaan yllapitavan ja tukevan hyvinvointia
ja mielenterveytta. Mielenterveyttad edistavaa toimintaa voidaankin tarkastella yhteiskunnan, yhteiso-
jen ja yksilon nakokulmasta (Sosiaali- ja terveysministerié 2004). Mikali pyritdan ennaltaehkaisemaan
jo tunnistettujen riskitekijoiden avulla mielenterveysongelmia tai hoidetaan ja kuntoutetaan mielen-
terveydenongelmista karsivig, ollaan alueella, jossa mielenterveysongelmien uhka on olemassa tai

niitd jo aktiivisesti hoidetaan. Mielenterveystyd kattaa kasitteend koko tdméan kokonaisuuden edista-

misesta hoitoon ja kuntoutukseen asti:

Mielenterveystydlla tarkoitetaan yksilon psyykkisen hyvinvoinnin, toimintakyvyn ja persoo-
nallisuuden kasvun edistéamisté seka mielisairauksien ja muiden mielenterveydenhairididen
ehkaisemista, parantamista ja lievittdmista. Mielenterveystyohon kuuluvat mielisairauksia

ja muita mielenterveydenhairioita poteville henkildille heidan laaketieteellisin perustein
arvioitavan sairautensa tai hairionsa vuoksi annettavat sosiaali- ja terveydenhuollon palvelut

(mielenterveyspalvelut).

Mielenterveystyohon kuuluu myds vaeston elinolosuhteiden kehittéminen siten, etta
elinolosuhteet ehkaisevat ennalta mielenterveydenhairididen syntya, edistavat mielen-
terveystyota ja tukevat mielenterveyspalvelujen jarjestamista.

(Mielenterveyslaki 1116/1990, 18).

Mielenterveystyon jatkumo hoitotyén koulutuksen opetussuunnitelmassa

Mielenterveystyon jatkumo rakennettiin opetussuunnitelman sisélla etenevaksi aiheeksi niin, etta
ensimmaisena vuonna aloitettiin mielenterveyden ja mielenterveyden edistamisen nékokulmasta
Mieli-opintojaksolla. Opintojakson viimeisissa lahtokohdissa nakokulma siirtyi edistamisestad mielen-
terveysongelmien ennaltaehkaisyn alueelle, kunnes lopulta palattiin opiskelijoiden ja opiskeluryh-
man omaan hyvinvointiin. Nakokulmana ensimmaisen vuoden opetuksessa oli mielenterveytta, ei
sairautta, painottava ajattelu, johon liittyi my0s ajatus opiskelijan oman mielenterveyden ja hyvin-
voinnin tunnistamisesta ja tukemisesta. Hoitotydn koulutusohjelman alkuosa oli tuolloin, kuten on
edelleenkin, yhteinen sairaanhoitaja-, terveydenhoitaja-, katilo- ja ensihoitajaopiskelijoille, joten
Mieli-opintojakso kuului kaikkien hoitotyon opiskelijoiden opetussuunnitelmaan.
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Toisen vuoden opintojaksolla nakékulmana olivat mielenterveyden héiridt ja paihdehairiot seka
niihin liittyva hoitotyd. Lahtokohtana oli ajatus siita, etta kaikkien hoitoalalla toimivien tulee osata
perusasiat taltad hoitotyon alueelta riippumatta siitd, missa tulee tydskentelemaan. Toisena vuonna

siirryttiin nain mielenterveys- ja paihdetydn osalta hairickeskeiseen ajatteluun ja hoidon alueelle.

Viimeisena vuonna sairaanhoitajaopiskelijalla on mahdollisuus valita syventavat ammattiopinnot, jot-
ka mielenterveys- ja paihdetyon alueella antavat valmiudet toimia erikoissairaanhoidon palveluissa,
vaativassa paihdetydssa ja myds muissa erityisosaamista vaativissa tyopaikoissa, esimerkiksi erilaisis-

sa lastensuojeluyksikdissa ja kuntouttavassa toiminnassa.

Terveyden nakokulma ensimmaisena vuonna koettiin tarkeaksi Iahtokohdaksi. Tavoitteena oli ma-
daltaa kynnysta ja arkipaivaistaa mielenterveyteen ja mielenterveyden edistamiseen liittyvia asioita
ja myds muistuttaa siitd, miké on hoidon tavoite silloinkin, kun tydskennellddn enemman hairidihin

keskittyvassa hoitotydssa.

Mieli-opintojakson tutor-istuntojen ldhtékohdat ja oppimistehtavait

Osana opetussuunnitelman arviointia kaytiin lapi Mieli-opintojaksoon liittyneet tutor-tyoskentelyn
lahtokohdat ja tutor-istunnoissa syntyneet oppimistehtavat. Kyseessa ei ollut varsinainen tutkimus,

vaan opetussuunnitelman arviointi toiminnan ja opetussuunnitelman edelleen kehittamiseksi.

Tarkastelussa on mukana kaiken kaikkiaan 21 eri hoitotydn tutor-ryhméan oppimistehtavat. Kaikki-

en ryhmien osalta ei kaikkia oppimistehtavia [0ytynyt, joten oppimistehtavien maara vaihtelee eri
ldhtokohtien osalta. Yhden ryhman oppimistehtéavien kohdalla ongelmaksi muodostui tarkastelussa
se, ettd oppimistehtavia |6ytyi seitseman sijasta nelja ja ndiden yhteytta lahtokohtiin ei voi toden-
taa. Mielenterveyden nakokulmasta naista neljasta ainoastaan yksi, vuorovaikutus, voidaan varovasti
arvioiden linkittda aihealueeseen. Oppimistehtavat talla ryhmalla olivat enemman mielenterveyson-
gelmien alueelle sijoittuvia: itsetuhoisen potilaan kohtaaminen, mielenterveyden seulontatekniikat,

debriefing ja viimeisena vuorovaikutus.

Mukana oli seka sairaanhoitaja-, terveydenhoitaja-, katilé- ja ensihoitajaryhmia. Lahtokohtia oli kai-
ken kaikkiaan seitseman, joiden avulla kdydaan lapi kuvitteellisen Makisen Villen tarina. Villen tarinan
ideana oli kytkea mielenterveyden ilmiot todellisiin tilanteisiin, tehda siihen liittyvat arkipdivaiset
ilmidt tutuiksi (Nilsson & Silén 2010, 638). Tutoreille annettiin avuksi seuraavat vinkit:

Jakson lahtokohdat on rakennettu tdydentyvéaksi niin, etta niissa juonellisesti on kyse sa-
masta henkilosta, Makisen Villesta ja hanen perheestaan (paitsi lahtokohta 2, joka on teo-
reettisempi). Painopisteen tulee olla selkeasti mielenterveydessa. Jos opiskelijat lahtevat
rakentamaan oppimistehtadvia mielenterveyden ongelmien tai hairididen nakokulmasta, niin
ohjaathan heidat takaisin “oikealle polulle” mielenterveyden nakokulmaan! (Diagnoosikes-
keisempi nakokulma ja mielenterveysongelmien hoitoty6 tulee toisena vuonna.)
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Vasta puhelinkeskustelusta (5. lahtokohta) lahtien otetaan esiin hoitotyon nékdkulma, miten
vastata ja kohdata nyt jo aikuiseksi kasvanut opiskelija, alkuperaisen luokan miehista yksi
eli Makisen Ville, joka jonkinlaisen pahan olon vuoksi hakee apua ensin puhelimitse ter-
veyskeskuksesta ja sitten orientoivassa harjoittelussa tavaten sairaanhoitajan (ammatillisen
vuorovaikutuksen harjoittelu). Saman nuoren miehen perhe tavataan sitten 6. lahtékohdas-
sa ja viimeisessa opiskelijat ohjataan takaisin Makisen Villen maailmasta miettimaan omia
voimavarojaan ja jaksamistaan yhteisen toteutuksen avulla. Tavoitteena on, ettd opiskelijat
talldin tekevat ryhmana jotakin, joka vahvistaa ryhmaytymistd, keskinaisia suhteita ja vuoro-

vaikutusta, oman jaksamisen ja voimavarojen pohtimisen ja tunnistamisen lisaksi.

Lahtokohtien ja oppimistehtavien tarkastelu

Ensimmdinen lihtokohta ja oppimistehtivit

Ensimmaisena ldhtokohtana oli kuva ylaasteen luokasta ja avainsanoiksi tutor-opettajalle oli annettu
seuraavat: yhteis0, sosiaaliset suhteet, vuorovaikutus, ika, kehitysvaihe. Oppimistehtavien tarkaste-
lussa 10 ryhmaa oli rakentanut oppimistehtdvan selkeasti avainsanojen aihealueelle. Avainsanoja ei
valttamatta suoraan |0ydy, mutta oppimistehtavat selvasti kuvasivat oivallusta aihealueelta.

Aihealueelta sivuun oli menty viidessa ryhméssa, naissa ryhmissa oppimistehtava oli muodostunut
oppimiseen liittyvaksi. Viisi ryhmaa oli myos eksynyt heti ensimmaisessa ldhtokohdassa mielenterve-

ysongelmien alueelle.

Toinen lihtokohta ja oppimistehtivit

Toisena lahtékohtana oli sana “mielenterveys” tyhjalla paperilla. Vinkiksi tutoropettajille annettiin
kasitteen tarkastelu useasta eri ndkdkulmasta, muun muassa eri tieteenalojen kautta ja kokemuk-
sellisena. Kuitenkin nékokulman tuli edelleen olla mielenterveydessa. Avainsanoja olivat eri tie-
teenalojen nakdkulmat, maaritelmat ja kasitteet, mielenterveyden merkitys ja mika merkitys mie-
lenterveydelld on itselle. Mielenterveyden alueelle oppimistehtavdan muodosti 12 ryhmaa 20:sta.
Mielenterveysongelmien tai niiden hoidon alueelle oppimistehtavia rakennettiin kuusi.

Lisdksi mukana oli aiemmin mainittu yhden ryhman mielenterveysongelmiin liittyva vastaus seka
toisen ryhman kohdalla lista seuraavista asioista: perhevakivallan vaikutus nuoreen, vanhempien
alkoholismin vaikutus lapseen seka lapsiperheiden ja nuorten auttamispalvelut. Nain ollen kaiken
kaikkiaan voidaan arvioida, etta tasta lahtokohdasta kahdeksan ryhmaa rakensi oppimistehtavan ei-

mielenterveyden alueelta.

Kolmas lihtokohta ja oppimistehtivit

Kolmantena lahtokohtana kaytettiin samaa kuvaa luokasta kuin ensimmaisessa |lahtokohdassa. Yksi
takarivin nuorista oli ympyroity punaisella ja kuvaan oli liitetty hanen kirjoituksensa yksinaisyydesta
ja epavarmuudesta jonkin lehden nuorisopalstalle. Kirjoittajana tassa oli kuitenkin Ville itse. Avainsa-
noina tutor-opettajalle olivat syrjdytyminen, epavarmuus, sosiaaliset ongelmat, voimavarat, turvalli-
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suus, sosiaalinen turvallisuus, tukiverkosto, itsendistyminen, vastuunotto, vaikuttamismahdollisuudet

ja eldmanhallinta.

15 ryhmaa muodosti oppimistehtdvan selvasti aihealueeseen liittyen. Osassa oppimistehtavia nakyi
annettujen avainsanojen kaytto, joka valttamatta ei kuitenkaan kerro sita, etta tutor-opettaja olisi nii-
ta valttamatta ryhman kanssa kayttanyt (kuten ei ollut tarkoituskaan), vaan ryhma on saattanut myos

itse ottaa samoja kasitteitd kayttdon.

Edelld mainittujen kahden ryhman kohdalla oli edelleen mielenterveyshairididen alueella menevien
oppimistehtavien listat, samat kuin aiemmin. Naiden lisaksi kaksi ryhmaa oli muodostanut oppimis-
tehtavan mielenterveyshairididen alueelta, yhden ryhman vastaus puuttui.

Neljiis lidhtokohta ja oppimistehtivit

Neljantena lahtokohtana ryhmille annettiin Villen vanhempien avioerohakemus ja nuoremman sisa-
ruksen koulupoissaolotiedot. Vinkkina tutor-opettajille kuvattiin, ettd jo hiukan vanhentuneen Villen
vanhempien hakevan avioeroa ja samaan aikaan koulussa huolta herattavat nuoremman siskon
selittamattomat poissaolot. Avainsanoja olivat epdvarmuus, avioero, huolen herd@minen opettajalla
ja kouluterveydenhoitajalla, elamantilanne kriisina, selviytyminen, turvattomuus, arjen muuttuminen,

perheen sisdisen vuorovaikutuksen muuttuminen, paha olo, syyllisyys, toivo.

11 ryhmaa muodosti oppimistehtavan pohtien avioeron ja/tai kriisin vaikutusta perheeseen ja per-
heenjaseniin. Yksi ryhméa naki asiassa paihdeongelmaan viittaavaa ja lahti pohtimaan nuoren autta-
mista kun kotona on padihdeongelma. Yksi ryhma muodosti vastaavasti oppimistehtavan lastensuo-
jelun alueelle pohtien miten huostaanotto suoritetaan. Aiemmista oppimistehtavista poiketen tahan
lahtokohtaan liittyen tuli useita (6) oppimistehtavia liittyen sairaanhoitajana toimimiseen ja yhteis-
tyon rakentamiseen potilaan kanssa seka potilaan ohjaukseen liittyen. Varsinaista roolia hoitotydlla
ei vield 1dhtékohdassa kuitenkaan kuvattu, tdma ndkokulma tuli mukaan vasta seuraavassa lahtokoh-
dassa. Tasta oli my&s maininta tutor-opettajien vinkeissa. Opiskelijat olivat kuitenkin jostain syysta
nostaneet hoitotydn esiin oppimistehtavissa.

Viides lihtokohta ja oppimistehtdviit

Viidennessa |dhtokohdassa on kuvattu puhelinkeskustelu Villen ja sairaanhoitajan valilla. Ville oli
25-vuotias tekniikan ylioppilas, joka haki apua kesdloman aikana terveyskeskuksesta epamaaraiseen
pahanolon tunteeseen. Lyhyesti kuvatun keskustelun sisalto liittyi nukkumiseen. Ohjeeksi tutor-opet-
tajalle on maininta, etta opiskelijalla tulisi olla sairaanhoitajan nakdkulma eli miten toimia sairaanhoi-
tajana tallaisessa tilanteessa, mita kysya ja miten. Avainsanoina olivat tiedonkeruu, tarpeen arviointi,
hoitoprosessin aloitus, hoitoon ohjaus, ammatillinen vuorovaikutus, sosiaaliset suhteet, tunnistami-

nen, hoitajan nakdkulmana miten toimin.

10 ryhméa oli tehnyt oppimistehtavan selvasti aiheeseen liittyen. Muun muassa avun tarpeen maarittelya
puhelinkeskustelussa ja ammatillista vuorovaikutusta mietittiin. Hoitotyon muilta alueilta oppimistehtavia
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oli kolme, néissé aiheena esimerkiksi palvelujarjestelma yleisesti seka perhehoitotyén toteuttaminen eri-
ikaisilla. Mielenterveys- ja paihdetyon alueelta oppimistehtavista oli vaikea |6ytaa yhteytta lahtokohtaan vii-
den ryhman osalta, edelld jo mainittujen kahden ryhman lisaksi. Naissa aiheina olivat muun muassa nuoren

anorektikon auttaminen, paihtyneen hoitoon liittyvat eri seikat ja pakkotoiminnot psyykkisena ongelmana.

Kuudes lihtokohta ja oppimistehtivit

Kuudes |dhtokohta oli kuva perhetapaamisesta. Villen tilanteen selvittamiseksi paatettiin jarjestaa
perheen tapaaminen, johon kutsuttiin myos isa, aiti ja sisko. Avainsanoina tutor-opettajalle olivat
perhekeskeisyys, perheen huomioonottaminen ja kohtaaminen hoidossa, ammatillinen vuorovaikutus

perheen kanssa.

Tahan lahtokohtaan liittyen 14 ryhmaa oli muodostanut oppimistehtavan, joissa pohdittiin perheen na-
kokulmaa, perheen kehitysvaiheita ja perheen auttamista téssa tilanteessa. Oppimistehtavien joukossa
oli joitakin, joiden yhteys |dhtokohtaan jaa epaselvaksi. Kasiteltiin muun muassa erilaisia yksilon tai
ryhman ohjausmenetelmia, synnytyksen jalkeistd masennusta, yhteistyhalutonta potilasta ja paihde-

ongelmia.

Seitsemds ldhtdkohta ja oppimistehtivdt

Seitsemas ldhtokohta irrotti tydskentelyn Villen tarinasta ja palautti opiskelijaryhmat miettimaan enem-
man omaa jaksamista ja voimavaroja. Tarkoituksena oli, ettd opiskelijat tekevat myds konkreettisesti
yhdessé jotakin yhteisesti sovittua. Purkuvaiheessa tata oli tarkoitus reflektoida annettuun otsikkoon:
"Omat voimavarat ja jaksaminen: miten ryhmana tuemme toisiamme”. Avainsanoina olivat opiskelija-
ryhman sisdinen vuorovaikutus, ryhmaytyminen, sosiaalisten suhteiden tukeminen, oman jaksamisen ja

terveyden vélineet, omat ja ryhman voimavarat.

Oppimistehtavina nakyi joitakin suunnitelmia erilaisista aktiviteeteista, osalta merkinnat puuttuivat,

joka toiminnallisuuteen ohjaavan ldhtokohdan osalta onkin ymmarrettavaa.

Pohdinta

Léhtokohtien ja oppimistehtavien tarkastelusta voi tehda mielenkiintoisia havaintoja. Osassa ryhmia
mielenterveyden aiheiden kasittelyn todentaminen on vaikeaa, erityisesti niiden ryhmien osalta, joista
on luettavissa vain mielenterveyshairididen alueelle menevat listaukset muutamasta aiheesta. PBL-me-
netelmassd ei voidakaan olettaa, ettd ldhtokohta ohjaisi suoraan tiettyyn oppimistehtdvaan tai ajatte-
luun. Tallin kyseessa olisi valmiiksi annettu tehtava tai harjoitus (Valtanen 2005, 215). Mielenkiintoisek-
si asian tekee kuitenkin se, etta osassa oppimistehtavia on lahdetty kokonaan pois mielenterveyden
alueelta ja siirrytty hairididen ja hoidon tarkasteluun. Mielenterveyden oppiminen jaa oppimistehtavien
perusteella talloin epaselvaksi.

Oppimisen suuntaamisessa tutor-opettajalla on merkittava rooli. Opiskelijat arvostavat asiasta tietavaa,
inspiroivaa ja kdytannon kokemusta alalta omaavaa opettajaa. Erityisesti opintojen alussa kohdiste-
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taan odotuksia opettajan ohjaukselle PBL-istunnoissa. Osallistuva tutor-opettaja, joka haastaa myos
opiskelijoita kriittisyyteen on koettu aiemmissa tutkimuksissa oppimista tukevana mielenterveystyon
opetuksessa. (Cooper & Carver 2012). Oppimistehtavien tarkastelussa ei tehty vertailua siihen, oliko
kyseiselld opettajalle tietamysta aihealueesta tai kokemusta mielenterveystyon alueella tyoskente-
lystd. Lahtokohtainen ajattelu siita, ettd aihealue on sellainen, joka jokaisen hoitoalalla tulisi hallita,
koski my6s opettajia. Kuitenkin pyynnét vinkeista ja avainsanoista antavat viitteita siita, ettei aluetta
koettu tutuksi. Tama saattaa osaltaan selittdaa sen, miksi osa oppimistehtavista fokusoitui mielenter-
veyshairididen alueelle, eika mielenterveyteen kuten tarkoitus oli.

Tutor-opettajan ohjaus ja tasapainoilu ohjaamisen maaran kanssa on haasteellista PBL-menetelmas-
sa. Toisaalta opiskelijat kaipaavat ohjausta, toisaalta tulee jattaa tilaa opiskelijoiden oppimisproses-
sille ja luovuudelle. Tutkimusten mukaan nayttaa siltd, ettd opiskelijat odottavat ensin voimakkaam-
paa ohjausta, mutta PBL-menetelman ja aihealueen tullessa tutummaksi ohjausta voidaan keventaa.
Tama ei kuitenkaan poista sitd, etta opiskelijat haluavat aihealueen hyvin tuntevan, siitad kiinnostu-
neen opettajan ennemmin tutoriksi kuin yleisemmin oppimisprosessin ohjaukseen suuntautuneen

opettajan. (Cooper & Carver 2012).

Lahtokohtien ja oppimistehtavien tarkastelu ei kerro kaikkea, oleellisena osana tasta tarkastelusta
puuttuu tietoa opiskelijoiden itsenaisesta tyoskentelysta ja purkuvaiheesta, kuvaus siita mitéd asiasta
opittiin. Valtanen (2005) muistuttaakin, ettad hyvin maaritelty oppimistehtavakaan ei takaa laadukasta

itsenaista opiskelua.

Mielenterveyden kasite todettiin tdman tekstin alussa haastavaksi méaaritella, toisaalta mielenter-
veyteen liittyvat ilmiot ovat kuitenkin hyvin arkisia, jokapaivaisia asioita. Nilsson & Silén (2010) ovat
tutkineet PBL-opetussuunnitelman ja perinteisen opetussuunnitelman mukaan opiskelleiden opiske-
lijoiden kasityksia hoitotyosta. Heidan mukaansa yksi keskeinen ero nayttaa olevan se, ettd PBL-me-
netelmalla opiskelleet opiskelijat painottavat enemman teoreettisia seikkoja hoitotyosta ja nakevat
hoitamisen teoreettiseen tietoon perustuvana itsendisend ammattina kuin perinteisella opetussuun-
nitelmalla opiskelleet. Heidan mukaansa nayttaisi siltd, etta pedagogisella valinnalla on vaikutusta
my0s siihen, miten hoitoty6 koetaan. Tutkimus ei kuvaa mielenterveystyon aluetta, vaan hoitotyota
yleensa. Jos ajatusta jatkaa hiukan pidemmalle, PBL saattaisi kenties olla teoreettisesti hankalampiin
aiheisiin, kuten mielenterveyteen, perinteistd opetusta parempi vaihtoehto. Talléin toki substanssia

tuntevan opettajan ohjaus saattaa olla entistakin tarkeampaa (Cooper & Carver 2012).

Tulevaisuudessa oppimisen tavat ja menetelmat tulevat edelleen muuttumaan ja kehittymaan.
Entistd vahvemmin my&s Suomessa kokemusasiantuntijuuden tuoma kokemuksellinen tieto tulee
integroida osaksi opetusta ja oppimista. Nykyista laajempi monialainen oppiminen, yhteistyossa
myos kokemusasiantuntijoiden kanssa tullee myos lisdantymaan. Lukuisia esimerkkeja myos mie-
lenterveystyon alueelta on jo tastd yhteistyosta (Rush & Barker 2006; Simpson ym. 2008; Furness,
Armitage & Pitt 2011).
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Opinndytetyoprosessi hoitotyon
opiskelijoiden kokemana

Paula Stenfors

Johdanto

Ammattikorkeakouluasetuksen mukaan ammattikorkeakoulututkinto koostuu perus- ja ammattiopin-
noista, vapaasti valittavista opinnoista, ammattitaitoa edistavasta harjoittelusta seka opinnaytetyosta
(Ammattikorkeakouluasetus 2013). Sairaanhoitaja tutkinnon laajuus on 210 opintopistetta, tervey-
denhoitajatutkinnon 240 opintopistetta ja katilotutkinnon 270 opintopistetta. (OPM 2006). Tampe-
reen ammattikorkeakoulussa opinnaytetyon osuus on kaikissa edella mainituissa tutkinnoissa 15 opin-
topistettd, joka on yleisesti vakiintunut opinnaytetyon laajuus suomalaisissa ammattikorkeakouluissa.
Ammattikorkeakoulun tehtavana on kasvattaa tydeldmaélle osaavia asiatuntijoita ja alansa kehittdjia.
Keskeista asiantuntijuuden kehityksessa on itsendinen ongelmanratkaisutaito ja kyky uuden tiedon
luomiseen (Paivinen, 2003). Opintojen loppuvaiheessa tehtdva opinndytetyd itsenaisesti tehtyna

kehittdmisprojektina luo parhaimmillaan hyvat mahdollisuudet asiantuntijuuden kehittymiseen.

Ammattikorkeakoulun opinndytetyd opiskelijan osaamisen nadytténa

Hoitotydn, sairaanhoitajan, katilon ja terveydenhoitajan, opinndytetyon tavoitteena on kehittaa ja
osoittaa opiskelijan valmiuksia soveltaa tietojaan ja taitojaan ammattiinsa liittyvissa asiantuntijatehta-
vissd. Yleisesti valmistuvalta opiskelijat edellytetddn alan asiantuntijana mm. kykya alansa kehityksen
seuraamiseen ja edistdmiseen seka riittavia viestinta- ja kielitaitoa (OPM 2006). Hyvat oman tieteel-
lisen tiedon kayttotaidot ja ennen kaikkea niiden soveltaminen on tullut entistéd tarkedmmaksi hoito-
tyon ammattilaisille, kun on alettu korostamaan nayttdon perustuvaa hoitotydta ja tutkivaa tydotetta.
Terveydenhuoltolaki (2010) edellyttad, etta terveydenhuollon toiminta on perustuttava nayttdon

ja hyviin hoito- ja toimintamenetelmiin. Hoidon tulee olla laadukasta, turvallista ja asianmukaisesti
toteutettua. Nayttoon perustuvassa hoitotyd edellyttdd hoitajalta kykya etsia alansa tieteellista tietoa,
kykya arvioida sitd ja soveltaa sita kdytantoon. Puhutaan ndyttéon perustuvan hoitotyon implemen-
toinnista, jolla tarkoitetaan prosessia, jossa ensimmainen vaihe on hoitotydssa tarvittavan muutoksen
tunnistaminen, sitten tiedon haku, analyysi ja arviointi jarjestelmallisin kirjallisuuskatsauksin. Lopuksi
prosessiin liittyy muutoksen suunnittelu, toteutus ja arviointi, joka sisaltdd myos uuden hoitokaytan-
non juurrutuksen kliiniseen tydhon. (Mattila ym. 2014) Terveydenhuollon organisaatiossa on alettu
perustamaan tutkimusklubeja, joissa hoitotydntekijat keskustelevat tutkimustiedon kaytosta hoito-
tyOssa yleisesti ja hakevat tutkimustiedosta vastauksia hoitotyén ongelmiin (Mattila ym. 2014).
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Nayttdon perustuvan hoitotydn tavoitteisiin pyrittdessa opinnaytetyoprosessi antaa opiskelijalle
hyvat edellytykset kehittya em. taidoissa. Opinnadytetydssa opiskelija joko yksin tai parityona suun-
nittelee ja toteuttaa hoitotyon liittyvan kehittamishankkeen tai tutkielman valitsemastaan aiheesta.
Hanen tulee osoittaa kykya hankkia ja soveltaa tieteellista tietoa sekéd kykyé ratkaista ongelmia sen
avulla seka kirjoittaa hyvaa asiatekstia. Opinndytetyd koostuu vaiheista, joita ovat aiheen valinta ja
sen perusteleminen, opinnaytetyohankkeen suunnittelu ja toteutus seka prosessin arviointi (Jolkko-
nen, 2007).

Ammattikorkeakoulun opinnaytetyd voidaan toteuttaa onnistuneesti monella eri tavalla. Sen tavoit-
teena voi olla mm. uuden tydtavan tai tuotteen kehittdminen, tapahtuman tai kampanjan suunnittelu
ja organisointi. Se voi liittyd oppimateriaalin tai oppaan tuottamiseen. Kaikissa muodoissaan sen
tulee kehittda ja osoittaa opiskelijan valmiuksia soveltaa ja kayttaa tietojaan ja taitojaan ammattiinsa
liittyvissa kaytannon asiantuntijatehtavissa (Hakala, 1998). Ammattikorkeakoulujen erés perustehta-
vista on tyoelamalahtdinen tutkimus- ja kehittdmistoiminta. Opiskelijoiden tekemat opinnaytetyot

ovat keskeinen osa tatad toimintaa (Pasma ym. 2009).

Opinndytetyoprosessi hoitotyon opiskelijan ajattelutaitojen kehittdmisessd
Ammattikorkeakoulun sairaanhoitaja-, terveydenhoitaja-, ja katilokoulutuksen tarkoitus ei ole koulut-
taa tutkijoita, vaan taitavia ja osaavia tieteellisen tiedon kuluttajia. Opetuksen keskeisena tehtavana
vahvistaa opiskelijan tieteen lukutaitoa ja kriittistd ajattelukykya seka auttaa hantd ymmartamaan,
miten teoreettinen tieto siirretdan osaksi potilaan hoitoa. Tassa opinndytetyd seminaareineen ja
metodiopintoineen luo pohjan em. kehitykselle (Friberg ja Lyckhage 2013). Kehitettdessa opiske-
lijan kykya toteuttaa ndyttdon perustuvaa hoitotyota on keskeistd korostaa opiskelijalle tieteellisen
tiedon arvoa seka kehittda hanen kykyaan ymmartaa ja arvioida tutkimustietoa, kykyaéan hakea ja
soveltaa tutkimustuloksia seka kykya nahda uusia tutkimus- ja kehittédmiskohteita (Christie ym. 2012).
Edelld esitetyn saavuttamiseksi hoitotyon opetuksessa olevat tutkimusmenetelmaopinnot tulisi kyt-
kead saumattomasti hoitotyon kaytdntoon ja antaa opiskelijoille mahdollisuus taitojensa harjoitteluun
(Hamilton 2010). Suomessa hoitotyén opinnadytety6t tehddankin ldheisesséd yhteydessa tydeldmaan
niin, etta aiheet liittyvat |aheisesti hoitotyon ajankohtaisiin kysymyksiin.

Ongelmaldihtdinen opetus ja opinndytetydprosessi

Ongelmaperustaisessa opetuksessa (PBL) jaljitellaan tieteellistda ongelmaratkaisuprosessia. Oppimi-
sen lahtokohta on ongelma tai virike, jota sitten ldhdetdan vaihe vaiheelta ratkaisemaan. Keskeista
PBL-oppimisprosessissa on vapaa ideointi aivoriihessa liittyen aiheeseen ja tdman jalkeen ongel-
man tdsmentamien ja selkeiden oppimistavoitteiden luominen. Seuraava vaihe on opiskelijoiden
itsendinen tiedon haku oppimistehtavan ratkaisemiseksi ja lopuksi ratkaisumallinen esittdminen ja
perusteleminen PBL-istunnossa opiskelijaryhmén muille jasenille ja tutoropettajalle (M&atta, 2005).
Tutkimuksissa PBL-opetuksen on todettu vahvistavan hoitotyon opiskelijoiden kriittistd ajattelua ja
asennetta sekd ongelmanratkaisutaitoa (Biley ja Smith, 1998, Morales-Mann ja Kaitell, 2001, Tiwari

ym. 2006, Hamilton 2010). Nama ovat keskeisia elementteja myds opinndytetyota tehdessa.
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Opinndytetyon ohjaus

Ammattikorkeakoulun opinnaytetyd tehdaan aina opettajan ohjauksessa. Lisaksi opiskelijalle useim-
miten nimetaan myos tydeldmasta ns. opinnaytetydn tydelaméaohjaaja. Padvastuu opinnaytetyon
ohjaamisesta ja arvioinnista on aina opettajalla. Opinndytetyon ohjaus on vaativaa. Pitkaaikaisena
prosessina siihen liittyy hyvin henkilokohtainen ja tunnepitoinen oppimiskokemus. Ohjaajalta vaadi-
taan hienotunteisuutta, mutta myos rehellisyytta ja avoimuutta. Hyvan ohjaajan piirteitd ovat rehel-
lisyys, yksiselitteisyys ja tahdikkuus (Salo ym. 2007). Alavaikko (2009) toteaa tutkiessaan opiskelijoi-
densa kokemuksia opinnaytetyon ohjaamisessa, ettd opiskelijat kaipaavat ennen kaikkea ohjaajan
tukea tyossaan. Opiskelijalle on tarkeaa tuntea, etta ohjaaja on aidosti kiinnostunut hanen tyostaan.
Se auttaa jaksamaan ja vahvistaa opiskelijan motivaatiota. Opiskelijat kaipasivat my&s tiedollista
tukea. Keskeista tassa oli tutkimusmenetelmatieto ja ennen kaikkea tietoa sen soveltamisesta opin-
naytetyohon. Tarkeaa opinndytetyon onnistuneelle etenemiselle olivat my6s seminaarityoskentely
ja vertaisarviointi. Gazza ja Hunker (2012) korostavat opinnaytetyoprosessin selkeaa jasennysta ja
vaiheistusta opiskelijoille. Seminaarit ja selkeasti ilmaistut valitavoitteet luovat opiskelijalle tukiraken-
teen opinnaytetyoprosessin lapiviemiselle. He korostavat myos jatkuvan ja rakentavan palautteen

antamisen tarkeytta opinndytetyon kaikissa vaiheissa.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtivdt

Tama tutkimuksen tarkoitus oli kuvata hoitotyon opiskelijoiden kokemuksia opinnaytetydprosessista.
Tassa tutkimuksessa mukana olevassa ammattikorkeakoulussa opinndytetySprosessi toteutetaan vai-
heittain niin, ettda ensimmaisessa vaiheessa orientoidaan opiskelijat opinnadytetydn koko prosessiin ja
heille tarjotaan aiheita padosin lahialueen terveydenhuollon organisaatiosoista ja potilasjarjestoista.
Taman jalkeen opinndytety6 etenee seminaarien kautta valmiiksi tyoksi. Prosessiin liittyy my&s kah-
den opintopisteen verran syventavia menetelmaopintoja. Tassa tutkimuksessa pyrittiin kartoittamaan
myds, miten opiskelijat kokivat opinnaytetydprosessiin liitetyt tukevat elementit, kuten ohjauksen,
seminaarit, menetelmaopinnot seka tydeldmasta saadun tuen. Tutkimuksessa pyrittiin selvittdmaan

myos, millaisena oppimiskokemuksena opiskelijat kokivat opinnaytetyon teon.

Tutkimustehtavat:
1. Kuvata opiskelijoiden oppimiskokemuksia opinnaytetyon aikana
2. Kuvata, miten opinnaytetySprosessia tukevat toimet auttoivat opiskelijoita

opinnaytetyon teossa

Tutkimuksen toteutus ja aineisto

Tutkimus toteutettiin séhképostikyselyna. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat kaikki hoitotyon
koulutusohjelmasta sairaanhoitajaksi, terveydenhoitajaksi ja katiloksi valmistuvat 256 opiskelijaa.
Aineisto kerattiin lukuvuoden 2012 -2013 aikana. Kyselyyn vastasi 65 opiskelijaa. Vastausprosentti
oli 25 %.
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Kyselyssa pyrittiin kartoittamaan koko opinnaytetyoprosessi. Kysyttiin ensinnakin opinnaytetydn
toteutustapaa, eli oliko se jokin kehittamishanke tai tuotos vai empiirinen tutkielma vai kirjallisuuskat-
saus. Kyselyssa selvitettiin, miten seminaarit ja tutkimusmenetelmaopinnot olivat palvelleen opin-
naytetyon tekoa. Kysyttiin my6s ohjaavan opettajan ja tydeldman merkitystd ja tukea opinndytetyon
teossa. Lopuksi kysyttiin, millainen oppimiskokemus opinnaytetydprosessi oli kokonaisuudessaan
ollut. Kyselyssa oli seka suljettuja Likert-tyyppisia kysymyksia etta avoimia kysymyksia.

Aineiston analyysi

Aineiston suljetut kysymykset analysoitiin tilastollisesti kayttden frekvenssi ja prosenttijakaumia. Avoimet
kysymykset analysoitiin laadullisella aineistolahtoiselld sisallon analyysilla. Aluksi alkuperaiset tekstit jyvi-
tettiin lauseiksi, jotka sitten yhdistettiin suuremmiksi kokonaisuuksiksi ja teemoiksi. Vastauksia tarkasteltiin

etsien, mita niissa oli samanlaista ja mita erilaista. N&in pyrittiin tuomaan esiin vastausten koko variaatio.

Tulokset

Opinndytetyon toteutustapa

Opinnéaytetdiden toteutustavoista yleisimpia olivat erilaiset kvalitatiiviset empiiriset tutkielmat,
kvantitatiivista tutkimusotetta soveltavat tutkielmat olivat harvinaisempia. My6s erilaiset toiminnalli-
set kehittamisprojektit seka tydelamalle suunnatut tuotokset, kuten esim. potilasohjeet, olivat yleisia
toteutustapoja. Vahiten oli kirjallisuuskatsaukseen perustuvia teoreettisia tditd. 82 % opinnaytetydsta

tehtiin parityona. Loput tehtiin yksil6téina. Opinnaytetdiden toteutustavat nakyvat kuviosta 1.

Opinnaytetyon tekotapa

Toiminnallinen 9

Tuotos 36

Teoreettinen || 3

Kvalitatiivinen 41

Kvantitatiivinen 11

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100 %

Kuvio 1. Opinnéaytetéiden toteutustapa ( %), n=65
Seminaarit koettiin paasaantoisesti erittain hyodyllisiksi ja opinnaytetyota eteenpain vieviksi. Seminaareis-
sa myo6s opiskelijaryhman merkitys tuli esille. Seminaareissa saatiin vertaistukea ja palautetta. Ongelmina

koettiin liian monet seminaarit ja myGs se, ettd seminaarien ajoitus ei ollut sopiva oman tyén kannalta.
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Hoitotyon koulutusohjelman tutkimusmenetelmdopintojen

ja tilastotieteen opintojen merkitys opinndytetyon teolle

Tutkituilla opiskelijoilla oli tutkimusmetodiopintoja ennen opinnaytetydprosessin alkua yhteensa viisi
opintopistetta. Tutkimusmenetelmdopinnot sisaltavat tieteellisen tutkimusprosessin vaiheet seka
kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimusotteen perusteet seka niihin liittyvat tavallisimmat aineisto-
keruumenetelmat ja analyysimenetelmat. Opiskelijoille on my&s yhden opintopisteen laajuinen
tiedon hakuun liittyva opintokokonaisuus. Opiskelijoiden vastaukset tutkimusmenetelmaopintojen
hyddysta opinndytetydssa nakyy kuviosta 2.

Tutkimusmenetelméaopintojen
hy6ty opinnadytetyossa
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Kuvio 2. Opiskelijoiden kokema hySty opinnéytetySprosessia edeltavista tutkimusmenetelméopinnoista
(%), n= 65

Vastauksissa ilmenee melko suurta hajontaa, joka johtuu todennakéisesti opinnaytetyon tekotavasta. Ke-

hittdmisprojekteissa tai tuotekehittelyssa eivat perinteiset tieteelliset metodit ole helposti sovellettavissa.

Opinndytetyoprosessiin liitetyt vaihtoehtoiset menetelmd- ja projektiopinnot

Opiskelijoiden opinnaytetyoprosessiin liittyivat edelld kuvattujen tutkimusmenetelmaopintojen lisak-
si kahden opintopisteen laajuiset vaihtoehtoiset opinnaytetydn tekoa tukevat opinnot, ns. kohden-
netut menetelmdopinnot. Naissé opinnoissa opiskelija voi valita itselleen parhaiten sopivat opinnot.
Vaihtoehtoina olivat syventavat opinnot joko kvantitatiiviseen tutkimukseen, kvalitatiiviseen tutki-
mukseen, kirjallisuuskatsauksen tekoon tai kehittdmisprojektin ja tuotekehittelyn syventavat opinnot.
Naihin opintoihin opiskelijat hakeutuivat vasta, kun he olivat valinneet opinnaytetydaiheensa seka
tavan, jolla he aihetta lahestyvat. Opiskelijoiden nakemys vaihtoehtoisiin menetelmaopintoihin na-
kyy kuviosta 3.
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Kohdennetut menetelmaopinnot
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Kuvio 3. Opiskelijoiden kokemus opinnéytetydta tukevista vaihtoehtoisista, kohdennetuista menetelméa-
opinnoista. (%), n=65

Vastaukset osoittavat, ettd nama vaihtoehtoiset opinnot olivat varsin tarpeellisia opinnaytetyo teos-
sa. Osalle hy6ty on jaanyt vahaiseksi myods ndissa opinnoissa.

Seminaarien merkitys opinndytetyoprosessissa

Tutkimuksessa mukana olleille opiskelijoilla opinnaytetyd eteni neljan seminaarin kautta. Alussa oli
ns. aiheseminaari, jossa opiskelijat esittelevat aiheensa seké perustelevat aihevalintaansa. Suunni-
telmaseminaarissa esitelldan ja puolustetaan opinndytetydn suunnitelma. Tassa vaiheessa jatkuen
seminaarityoskentelyn loppuun jokaisella opiskelijalla on ohjaavan opettaja lisaksi vertaisarvioijana
toinen opiskelija. Kasikirjoitusseminaarissa opinnadytety esitetadn seminaarissa vield ennen lopullis-
ta opinndytetydseminaaria, jonka jalkeen tyd lopullisesti arvioidaan. Seminaarien tarkoituksena on
luoda opinnaytetyon teolle selkeat valitavoitteet ja mahdollisuus saada palautetta myds opinnayte-
tyoryhman muilta opiskelijajasenilta. Opiskelijoiden kokema hy&ty seminaarityoskentelysta nakyy

kuviossa 4.
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Seminaarista oli hyotya

Ideaseminaari 38
Suunnitelmaseminaari 68
Kasikirjoitusseminaari 69
Esitysseminaari 49
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Kuvio 4. Opiskelijoiden seminaaritydskentelystad kokema hyéty (%), n=65

Lahes 70 % koki suunnitelmaseminaarin ja kasikirjoitusseminaarin hyédylliseksi opinndytetyonsa
teolle. Nama seminaarit liittyivatkin eniten itse opinnaytetyd tekovaiheeseen. Seminaaritydskente-
lyn merkitykseen liittyvéssa avoimessa kysymyksessa niiden suuri merkitys korostui. Opiskelijoiden

kasityksia seminaareita nakyy taulukossa 1.

Seminaarit

"tarkea osa prosessissa”

"loivat hyvaa jaksotusta tekemiselle ja loivat valitavoitteita”
"sai ideoita tydlle”

"opponoinnista sai palautetta ja ideoita”

Ongelmia seminaareissa:
"liian monta seminaaria prosessin aikana ”
"seminaarien ajoitus ei aina sopiva oman tyon kannalta”

Taulukko 1. Opiskelijoiden ndkemys seminaarien merkityksesta, n=65

Ohjaajan merkitys opinndytetyon teossa

Tutkitussa oppilaitoksessa jokaiselle opinnaytetydlle on nimetty ohjaava opettaja. Hanen tehtava-
naan on seurata ja antaa henkilokohtaista sekéd seminaareissa tapahtuvaa ohjausta ja palautetta
opinnaytetydn teon eri vaiheissa. Tutkimuksessa opiskelijoilta kysyttiin ensinnakin heidan kokemus-
taan ohjaajan asiantuntijuudesta yleisesti. Heitd pyydettiin myds kuvaa maan omin sanoin, millainen
on hyva ohjaaja ja millainen hénen ei pitaisi olla. Kuviossa 5 ndkyy opiskelijoiden ndkemys ohjaavan

opettajan asiantuntijuudesta.
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Ohjaajan asiantuntemus
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Kuvio 5. Opettajien asiantuntijuus opinndytetyén ohjauksessa (%), n=64

Opiskelijoista 74 % piti ohjaavaa opettajaansa ainakin melko asiantuntevana. Kuvaukset hyvasta

ohjaajasta ja huonosta ohjaajasta nakyvat taulukossa 2.
Ohjaaja

“tarkein henkil6 opinndytetydprosessissa”

"Hyva ohjaaja on asiantunteva, ammattitaitoinen ohjauksessaan, aiheeseen paneutuva,
kannustava, ideoita antava, ohjaa toisen opettajan ohjaukseen, kun ei itse tieda”

"Huono ohjaaja antaa ristiriitaisia ohjeita eri ohjauskerroilla, ei ole lukenut kasikirjoitusta kunnolla
ennen ohjausistuntoa, antaa epaselvia ohjeita, on kiireinen, keskittyy pilkku- ja kirjoitusvirheisiin,
antaa palautetta vasta, kun ty6 on valmis”

Taulukko 2. Opiskelijoiden kuvauksia hyvan ja huonon opinnédytetyén ohjaajan piirteists, n=65

Ohjaavan opettajan merkitys opinndytetyon teossa korostui vastauksissa. Han on tarkein tuki koko
opinndytetyOprosessin aikana. Hyva ohjaaja on aiheeseen paneutuva, kannusta ja kantaa ottava.

Huono ohjaaja on kiireinen, opinndytetyohon heikosti paneutuva ja véhan palautetta antava ohjaaja.

Opinndytetyoprosessi oppimiskokemuksena

Opinnédytetyon teko koettiin haastavana ja kehittdvana oppimiskokemuksena. Opiskelivat kuvasivat
sitd padosin mielekkaaksi ja antoisaksi osaksi opintojaan. Yhta lukuun ottamatta kaikki vastanneet
opiskelijat olivat tehneet opinnaytetydnsa yhteydessa tydelamaan. Lahes 80 % koki yhteistyon tyo-
elaman kanssa helpoksi. Opiskelijat myos kritisoivat hoitotyon opinnaytetydn laajuutta ja vaativuut-
ta. Opiskelijoiden kuvaukset opinnadytetyoprosessista oppimiskokemuksena nakyvat taulukossa 3.
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Opinnaytetyo oppimiskokemuksena

"vaativa ja haastava prosessi, mutta opettavainen, antoisa ja hyodyllinen ”

Ongelmia:
“lilan vaativa ja tyolas syventavan harjoittelun rinnalla”

"liian suuri ty6 ja painoarvo suhteessa antiin”

"korostetaan ja vaaditaan liikaa terveysalalla verrattuna muut AMK-alat,
esim. sosiaaliala ja tekniikka”

"opinnaytetyon tekoon varatut itsendisen tyon jaksot ovat liian aikaisin
suhteessa suurimpaan kirjoitustyon vaiheeseen viimeisena vuonna”

Taulukko 3. Opiskelijoiden ndkemys opinnéytetySprosessista oppimiskokemuksena, n=65

Opiskelijoiden kritiikki kohdistui erityisesti suureen tyémaaraan ja opinndytetyon teolle varattujen
itsenaisten ajanjaksojen sopimattomuutta omaan opinnaytetyon teon vaiheelle. Nakemys, etta
terveysalalla opinnaytetydssa vaaditaan enemman kuin muilla ammatillisilla aloilla ilmenténee opis-
kelijoiden vahaista tietdmysta muiden ammattikorkeakoulun opinto-ohjelmista ja niiden opintovaa-
timuksista. Jotkut opiskelijat my&s kritisoivat tutkimusmetodiopetuksen paallekkaisyytta. He olisivat
halunneet enemman ja syvallisempaa opetusta juuri siihen metodiin, jota itse sovelsivat omassa

tyossaan.

Pohdinta

Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimus toteutettiin séhkopostikyselylla, joka sisalsi seka suljettuja etta avoimia kysymyksia. Tutki-
mukseen haettiin lupa oppilaitoksen vararehtorilta. Kyselyyn vastaaminen oli vapaaehtoista. Vasta-
usprosentti jai alhaiseksi. Vastausten maaraa pyrittiin parantamaan, muistuttamalla kyselysta noin
kuukauden kuluttua aineiston keruun alkamisesta, mutta tdma ei lisannyt merkittavasti vastauksia.
Kyselylomakkeen pituus, kaikkiaan 17 kysymysta, joista kolme oli avoimia, saattoi vaikuttaa vahai-
seen vastausten maaraan. Tutkimuksessa kuitenkin haluttiin tietoa opinnaytetySprosessin kokonai-
suudesta, jolloin kyselysta tuli melko laaja. Palautetut vastauslomakkeet olivat kuitenkin huolellisesti
taytettyja, joka kertoo kysymysten yleisesta ymmarrettavyydesta. Alhainen vastausprosentti heiken-

taa tulosten yleistettavyytta ja tuloksia voidaan pitaa talta osin suuntaa antavina.

Tulosten tarkastelua ja johtopiitokset

Taman tutkimuksen mukaan hoitotyon opinnaytetydn muodot ovat hyvin moninaisia. Opiskelijat
tekevat opinnadytety6naan paljon monimuotoisia kehittamishankkeita ja tuotoksia eikéd pelkastaan
perinteisia empiirisia tutkielmia. Lahes kaikki opinnaytetyot liittyvat |dheisesti tydelamaan ja sen
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kehittamiseen. Se, etta lahes kaikilla oli tydeldmassa nimetty ohjaaja ja se, etta opiskelijat olivat
kokeneet yhteistyon tydelaman kanssa melko helpoksi, kertoo opinnaytetydprosessin kehittymi-
sestd ammattikorkeakoulun tydelamalahtdisyytta korostavien tavoitteiden mukaisesti (Hakala 1988;
Ammattikorkeakouluasetus 2013). Tutkitussa oppilaitoksessa hoitotyén koulutusohjelmassa opinnay-
tetyOprosessi on selkeasti vaiheistettu ja sitad vastaajat pitivat tarkedna opinndytetyon etenemisen
kannalta. Useat seminaarit myds mahdollistivat vertaisarvioinnin ja tuen saamisen. Taltd osin tulokset
tukevat Gazzan ja Hunkerin (2012) ndkemysta selkedn etenemisrakenteen ja valitavoitteiden luo-
misen tarkeydestd opinnaytetydprosessille. Vastaajien kuvaukset hyvasta opinndytetyon ohjaajasta
olivat hyvin samanlaisia kuin Alavaikon (2009) tutkimuksessa. Opinndytetyon ohjaaminen vaatii

ohjaajalta seka hyvaa asiantuntemusta etta hyvia vuorovaikutustaitoja.

Opiskelijat kokivat, ettd hoitotyon tutkimusmenetelmaopinnot eivat olleet palvelleet kovin onnistu-
neesti opinnaytetyon tekoa. Tama on osin luonnollistakin, koska tutkimusmenetelmaopintojen koko-
naisuuden tavoitteena on perehdyttaa ja antaa opiskelijoille kuvaa laajemmassa tieteellisessa perpek-
tiivissa kuin, mita he juuri opinnaytetydssaan tarvitsevat. Naiden opintojen keskeisena tavoitteena on
antaa opiskelijalle sellaiset perustiedot tieteellisesta tutkimusprosessista, etta han pystyy lukemaan ja
ymmartamaan seka arvioimaan alansa tieteellisia tutkimuksia, ei niinkdan tekemaan tutkimusta itsenai-
sesti. Toisaalta tulos tutkimusmenetelmaopintojen jaamisesta osin irralliseksi ainakin opinnadytetyon
nakokulmasta antaa aihetta my6s tutkimusmenetelmaopetuksen laadun tarkasteluun. Taman vuoksi
syventdvat metodiopinnot opinndytetydprosessin aikana osoittautuivat hyvin tarpeellisiksi. Naiden
vaihtoehtoisten metodiopintojen toteutustapaa ja ajoitusta tulisikin kehittaa, niin ettd ne palvelisivat
opiskelijaa entistd paremmin. Naiden syventavien opintojen jarjestaminen tyopajatyyppisena koko
lukukauden kestavana toimintana voisi palvella paremmin opiskelijoiden opinnaytetydssa tarvitsemaa

tiedollista ja taidollista tukea tutkimusmenetelmissa ja erilaisten projektien hallinnassa.

Opiskelijat kuvasivat opinndytetySprosessia haastavaksi, mutta opettavaiseksi prosessiksi. Merkitta-
vaa on, ettd kukaan ei maininnut mitdan ongelmista, jotka olisivat liittyneet tiedon hakuun, vaikka
opinnaytetyot olivat aihepiiriltdan ja muodoltaan hyvin erilaisia. Tama voidaan tulkita PBL-opetuksen
ansioksi (Biley ja Smith 1998; Morales-Mann & Kaitell 2001; Tiwari ym. 2006; Hamilton 2010). Kaikki
tutkimuksessa mukana olleet opiskelijat olivat opiskelleet PBL-opetusmetodia noudattavalla opetus-
suunnitelmalla. lImeisesti opiskelijoiden tiedonkayttdvalmiudet ovat ainakin osin parantuneet viime
vuosina. Opiskelijat kokivat myds opinnaytetyon teon mielekkaaksi ja opettavaiseksi. Tama osoittaa,

ettd tavoite tutkivan tydotteen juurruttamisesta hoitotydhon, on ainakin jossain maarin toteutunut.

Johtopiiitékset
1. Opinnaytetyoprosessin selkea vaiheistaminen ja seminaarityoskentely tukevat opiskelijaa

opinnaytetyon teossa.

2. Seka ohjaavalta opettajalta etta vertaisarvioijana toimivalta opiskelijalta saatu saannolli-
nen palaute motivoi ja auttaa opiskelijaa jaksamaan pitkajanteisyytta vaativassa opinndyte-
tyOprosessissa
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3. Opinnaytetyota tukevat menetelmaélliset opinnot tulisi jarjestaa ajallisesti joustavasti niin,
ettd opiskelijat saisivat niistd tukea mahdollisimman oikea-aikaisesti. Tassa lukuvuoden
aikana saannollisesti toistuvat opinnaytetyon tyépajat voisivat olla tehokkaampi tapa kuin
kiintedt vaikka kahdestikin vuodessa toistuvat kurssit. Pajoissa olisi tarjolla erilasille opin-
naytetdille asiantuntevaan apua ja ohjausta.

4. Opinnaytetyd laajana opiskelijan itsenaista tiedon kayttoa, kriittista ajattelua ja ongel-
manratkaisua vaativana prosessina on tullut yha tarkedammaksi osaksi hoitotydon ammattilais-

ta opetusta pyrittdessa yha syvallisemmin toteuttamaan nayttdoon perustuvaa hoitotyota.
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Sairaanhoitajaopiskelijoiden
harjoittelun ohjausprosessi

— ohjaajana toimivan sairaanhoitajan kokemuksia

Tiina Makinen

Johdanto

Opiskelijan ammatillisen asiantuntijuuden kehittymisen ydinkysymys on tiedon muuntaminen osaa-

miseksi. Tatd opiskelijan prosessia tuetaan harjoittelussa ohjauksen avulla.

Harjoittelun ja ohjauksen tarkastelun viitekehyksena on ongelmaperustainen oppiminen eli Problem-
Based Learning (PBL). Syksylla 2002 Pirkanmaan ammattikorkeakoulussa hoitotydn koulutusohjel-
man (sairaanhoitaja, terveydenhoitaja, katild) uuden opetussuunnitelman mydéta kaynnistyi ongel-
maperustaiseen oppimiseen pureutuva kehittdmishanke, joka kohdistui hoitotyon opiskelijoiden
ammatillisen osaamisen kehittymiseen ja ammattitaitoa edistavaan harjoitteluun. Tassa artikkelissa
kuvataan ohjausprosessia ja ohjaustapoja, joiden avulla sairaanhoitajat ohjaajina voivat edistaa opis-
kelijoiden oppimista.

Perusidea ongelmaperustaisessa oppimisessa on oppimisen kdynnistyminen ammatillisesta kay-
tannosta nousevien ongelmien kautta. Opiskelijan kehittyminen asiantuntijaksi syntyy vuorottelulla
kaytannon kokemuksen, teoreettisten kasitteiden opiskelun, opitun tiedon soveltamisen ja uuden
tiedon konstruoinnin valilla (Poikela 2003, 26-29). Stanton ja McCaffrey (2011, 37-38) ovat sitd miel-
ta, ettd harjoittelu auttaa opiskelijoita arvioimaan koulussa annettuja |dhtSkohtia ja ongelmia siita
nakokulmasta, ovatko ne aitoja, kdytdnndsta nousevia ja ratkaistavissa monitieteisesti. Harjoittelussa
opiskelijat oppivat siihen, ettd ratkaistavana on aina monta asiaa samanaikaisesti, koska tilanteet

sielld ovat aitoja ja monimutkaisia.

Opiskelijoiden harjoittelun ohjaamisessa ei Jarvisen ja Poikelan (2003, 98-101) mukaan ongelmana
ole tietdamattdmyys yksilon, ryhman tai organisaation oppimisesta, vaan miten hyvin yksiléllinen,
yhteisollinen ja organisatorinen oppiminen paikannetaan. Oppiminen tulee sitoa aikaan, paikkaan ja
tilanteisiin, joissa oppimista ja osaamista tuottavia prosesseja esiintyy. Prosessit tulee tunnistaa, mal-
lintaa ja johtaa seka huomioida kaikki oppimisen vaiheet. Kun kokemuksia harjoittelun ohjauksesta
kertyy, niita pitaa reflektoida ja hyddyntas. Tuomi ja Aimala (2008, 181) toteavat, ettd vaikka ongel-
maperustaisen oppimisen tutkimusten maara on lisdéntynyt, niiden yksipuolisuus on huomattavaa.

Esimerkiksi tutkimuksia opiskelijoiden osaamisesta harjoittelun ohjaajien ja tydeldman arvioimana
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ei |6ydy. Suurimmassa osassa ongelmaperustaiseen oppimiseen liittyvista tutkimuksista opiskelijat
maarittelevat, millaisia opettajien tulisi olla, kun hoitotyon kehittymisen kannalta tulisi tutkia oppivat-

ko opiskelijat tulevan ammattinsa vaateita.

Tassa artikkelissa kuvataan harjoittelun ohjausta tyopaikalla ongelmaperustaisen opetussuunnitel-
man kayttoonottovaiheessa, jolloin etsittiin ohjaustapoja opiskelijoiden oppimisen edistamiseksi.
Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ongelmaperustaisella opetussuunnitelmalla opiskelevien hoito-
tyon opiskelijoiden tydpaikalla tapahtuvaa harjoittelun ohjausta. Harjoittelussa tekevat yhteistyota
opiskelija, opettaja ja sairaanhoitaja, joka toimii harjoittelun ohjaajana. Kun sairaanhoitajat ohjaa-
vat opiskelijoita, he voivat vaikuttaa siihen, minkalaiseen asiantuntijuuteen opiskelijoita ohjataan

ja koulutetaan. Opiskelijan kehittymisessa kohti ammatillista asiantuntijuutta harjoittelulla on suuri
merkitys, koska harjoittelussa keskeisena ovat aidot hoitotydn kysymykset, joita ratkaistaan ja niista

opitaan uutta.

Tutkimuksen tausta

Ongelmaperustainen oppiminen ja itseohjautuvuus

Ongelmaperustaista oppimista on kutsuttu viime vuosikymmenten tarkeimmaksi koulutukselliseksi
innovaatioksi ammatillisessa koulutuksessa. Sen juuret |0ytyvat viime vuosisadan alun ajattelijoilta,
erityisesti Deweylta (1933; 1938). Ongelmaperustaisessa oppimisessa yhdistyvat monet hyvan oppi-
misen ja opetuksen elementit, kuten itseohjautuvuus, kriittinen ajattelu, poikkitieteellisyys, ryhma- ja
vuorovaikutustaidot sekd informaation kasittelyn taidot. Oppija nahdaan aktiivisena ja itseohjautu-
vana tiedon kasittelijana ja kayttajana, jolloin han itse suunnittelee, tarkkailee ja arvioi oppimistaan.
(Boud & Feletti 1991; Dolmans, De Grave, Wolfhagen & van der Vleuten 2005; Poikela 2003, 26.)
Barrett ja Moore (2011a) korostavat sita, ettd kun oppija kokee oppimisen lahtokohdaksi annetun on-
gelman tarkedksi, han motivoituu ja suuntaa energiansa ongelman ratkaisuun. Juuri tdma energisoi-

tuminen ja tiedonjanon herattaminen luovat pohjan ja perustelun ongelmaperustaiselle oppimiselle.

Kannustava vaikutus itseohjautuvaan oppimiseen on yksi ongelmaperustaisen oppimisen periaat-
teista. Kun opiskelija sitoutuu ongelmanratkaisuprosessiin muiden kanssa, han myds oppii ottamaan
vastuuta oppimisestaan, taitojen kehittymisesta ja koko oppimisprosessista. ltseohjautuvan oppi-
misen kehittymisen ja opiskelijan tietojen kasittelyn taidon valilla on olemassa vahva linkki. Vastuun
ottaminen ja itsenaisyyden kehittyminen oppimisessa vahvistuvat kun tiedon etsinta, I6ytaminen ja
kayttd tehostuvat. (Dodd, Eskola & Silen 2011, 133.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa opiskelija tarvitsee ryhman ja yhdessa toimimisen lisaksi itseohjau-
tuvan oppimisen taitoa ammatillisen kasvun prosessissa. Itseohjautuva oppiminen auttaa opiskelijaa
tulemaan tietoiseksi oppimistarpeistaan ja reflektoimaan omaa oppimisprosessiaan. Omiin kykyihin luot-
taminen on osoittautunut tarkeaksi oppimisen menestyksellisyyttd ennustavaksi tekijaksi. ltseohjautuva
opiskelija on tietoinen toiminnastaan, motivaatiostaan, osaamisestaan ja han pyrkii muotoilemaan opis-

keltavasta aineksesta tarkoituksenmukaisen kokonaisuuden. (Lahteenmaki 2006; Nevgi & Niemi 2007.)
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Lahteenmaki ja Uhlin (2011, 146) nakevat itseohjautuvuuden ja reflektion laajoina eldman taitoina.
Heiddn nakemyksensa mukaan ammattia tukevaa oppimista tapahtuu muuallakin kuin muodollisessa
koulutuksessa, vaikkapa vapaa-ajan harrastuksissa. Sellainen oppimisen viitekehys, joka tukee itse-
ohjautuvuutta koulutuksen aikana, tukee my&s ihmisen elinikaista oppimisprosessia ja ammatillista
kasvua tyoelamassa.

Ongelmaperustainen opetussuunnitelma

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman tavoitteena on luoda monipuolinen tieto- ja oppimisym-
paristo. Keskeisten kasitteiden lisdksi opetussuunnitelmatydssa on huomioitava oppimisen lahtokoh-
tien suuntaaminen siten, ettd ne valmistavat opiskelijaa tulevan ammatin ndkokulmasta tarvittaviin
tilanteisiin. Ongelmaperustainen opetussuunnitelma soveltuu hyvin hoitotydn harjoitteluun, koska
se rakentuu kaytannosta nousevien ongelma-alueiden ja ammatin osaamisalueiden ympdrille. Se on
my&s monitieteinen ja tydelamaldhtdinen, mita sairaanhoitajaksi kasvun prosessit edellyttavatkin.
(Nummenmaa & Virtanen 2003; Korin & Wilkerson 2011, 75-83.)

Grabinger ja Dunlap (1997) korostavat monipuolisissa oppimisynparistoissa autenttisissa konteks-
teissa tapahtuvaa oppimista ja arviointia, oppimisen arvioinnin prosessuaalisuutta seka monialaisuu-
den ja moniammatillisuuden hyédyntéamista. Ongelmaperustaisessa oppimisymparistossa ammatil-
lisen kasvun seuraaminen ja tukeminen tapahtuu harjoittelun liséksi tutoriaaliryhmassa. (Kaksonen,
Perd-Rouhu & Nummenmaa 2003; Poikela 1998.) My&s Schmidt, van der Molen, te Winkel ja Wijnen
(2009) korostavat, ettéd ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa on luennoilla, tutoriaaleissa,
taitojen harjoittelussa seka ammattitaitoa edistdvassa harjoittelussa oppiminen liitettdva yhteen.
Lisaksi kaikkien oppimista stimuloivien ongelmien on suunnattava ammatin tulevaisuuteen ja ohjat-

tava opiskelijaa opiskeltavan alan ytimeen.

Harjoittelun ohjaus

Harjoittelulla on keskeinen merkitys opiskelijan oppimisessa ja kasvussa sairaanhoitajaksi. Ohjauk-
sen avulla pyritaan opiskelijan ammatilliseen patevyyteen. Kansanomaisesti ilmaistuna ohjauksessa
on kysymys mestarin ja oppipojan suhteesta, jossa yksilon oma kasvu ja itseohjautuvuus vahentavat
senioriteetin merkitystd ammatillisen kasvun prosessissa. Ammattitaidon oppiminen on syvallinen
prosessi, jossa on myds mahdollisuus ammatillisen identiteetin luomiseen. Merkittavaa on, etta sai-
raanhoitajakoulutuksessa oppiminen tapahtuu seka hoitotydn oppimisen kulttuurissa etta hoitotyon
toimintakulttuurissa. (Holmen & Ora-Hyytidinen 2004; Hyyppa 1996.)

Silanderin ja Kolin (2003, 31) méaaritelman mukaan ohjauksella tarkoitetaan kaikkia niita keinoja,
joilla edistetaan oppijan oppimista. He tarkastelevat ohjausta ohjaustekoina, joista tarkeimpina ovat
palaute ja dialogi opiskelijan kanssa. Poikela (2003) puolestaan korostaa rohkaisua ohjauksen me-
netelmana. Hanen mukaansa vuori ndyttaa aina korkeimmalta, kun seistaan vasta sen juurella. Tassa
vaiheessa opiskelija voi tuntea kiusausta antaa periksi, jos hanta ei tueta siihen, ettd edessa oleva

matka on vaivansa arvoinen.
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Ohjaus voidaan my&s néhdé prosessina, jonka tavoitteena on opiskelijan oppiminen, voimaantumi-
nen ja itseohjautuvuuden vahvistuminen (Kaéaridginen & Kyngas 2005). Harjoittelun ohjauksen tavoit-
teena on aina opiskelijan sairaanhoitajan asiantuntijuuden ja osaamisen kehittymisen tukeminen.
Siina keskeistd on teorian, kdytannon ja itseohjautuvuuden kehittymisen yhdistyminen seka tilantei-
siin liittyva reflektiivinen pohdinta. Harjoittelun ohjaaja on mukana opiskelijan prosessissa tukijana
ja ohjaajana ja samalla oman ammattikdytantonsa ja siihen liittyvan ydinosaamisen mallintajana.
(Nummenmaa, Kaksonen, Karila & Viitala 2003, 103-105.)

Konstruktivismi ja kokemuksellinen oppiminen

Ongelmaperustainen filosofia kumpuaa konstruktivismista ja kokemuksellisesta oppimisesta. Koska
konstruktivistinen oppimisteoria on vallitseva teoria kasvatuksessa, sitad voidaan pitaa yhtena keskei-
send teoriana myos oppimisen ja harjoittelun ohjauksessa (Ojanen 2000). Puolimatkan (2002) mu-
kaan oppimisen teoriana konstruktivismi antaa psykologisen selonteon siitd, miten ihmisen oppimi-
nen tapahtuu. Sen keskeinen ajatus on, etta yksilo pyrkii aina antamaan merkityksia tapahtumille ja
ideoille, jotka nousevat esiin oppimistilanteesta. Poikelan (2003) mukaan tieto ja osaaminen raken-
tuvat monimutkaisista yhteyksista ja verkostoista, eivatka yksittdisista tiedon palasista. Opiskelijan
on mahdollista |6ytaa vaihtoehtoisia tapoja tarkastella kohtaamiaan tilanteita ja oppiminen tapahtuu
aikaisemman tiedon ja uuden opitun kontekstissa. Ihmiselle on ominaista itsekonstruktiivisuus, koska

tiedonmuodostus on riippuvainen hanen omasta mentaalisesta toiminnastaan. (Poikela 2003)

Konstruktivistinen opetuksen ja oppimisen teoria painottaa siis oppijan oikeutta rakentaa itse tiedol-
linen maailmansa. Opettajan on tunnettava opiskelijoidensa tiedolliset rakenteet voidakseen tukea
heidan oppimisprosessiaan. Opiskelijan tiedollisten valmiuksien ja kasitysten tunteminen tekee
mahdolliseksi tukea opiskelijan omaehtoista tiedonhankintaa. Nain uuden oppiminen niveltyy aikai-
sempaan tietorakenteeseen, mika tekee oppimisesta pysyvampaa ja laaja-alaisemmin soveltavaa.
Konstruktivismi painottaa opiskelijoiden omatoimisuutta ja yhteistoiminnallisuutta ja kun opiskelija
kayttaa monipuolisesti aikaisempia tietorakenteitaan, syntyy hyvaa oppimista. Opettajan tehtavana
on tukea opiskelijan luontaista uteliaisuutta ja pyrkimysta itsendisten tiedollisten ajatusrakennelmien
luomiseen. (Puolimatka 2002)

Poikelan, Ladhteenmaen ja Poikelan (2003) mielesta opiskelija on ongelmaperustainen oppija my&s
kliinisten jaksojen aikana. Harjoittelu ja harjoittelussa tapahtuva opetuksellinen vuorovaikutukselli-
nen ohjaus antavat opiskelijalle mahdollisuuden oppimiseen uusien kokemusten ja merkitysten kaut-
ta. Barrett ja Moore (2011b) korostavat sita, etta vaikka opiskelija luo itse oppimistaan niin oivaltava
ja ymmartava dialogi on ongelmaperustaisen oppimisen ydinta. Ohjauksessa tapahtuvan dialogin

avulla tuetaan opiskelijan syvallistd oppimista.

Kolbin (1984) esittaméassa oppimisteoriassa, experiential learning, kokemuksellisessa oppimisessa

yhdistyvat kokemus, reflektio, kognitio ja kayttaytyminen. Oppimisprosessin vaiheet ovat konkreet-
tinen kokemus, reflektointi, abstrakti kasitteellistdminen ja toiminta eli soveltaminen. Kokemukselli-
seen oppimiseen liittyva prosessiluonteisuus liittyy hyvin harjoitteluun. Koulussa opiskelija saa teo-
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riatietoa, jota han voi integroida ammattikdytantdon ohjatussa harjoittelussa. Léhteenmaen (2000)
mukaan Kolbin syklin neljas vaihe, aktiivinen toiminta, toteutuu nimenomaan harjoittelussa, koska

tutoriaalitydskentelyn aikana koulussa se ei mahdollistu.

Reflektiotaidot

Reflektio-kasitteen teoreettinen pohja perustuu kasvatustieteen alueella toimineiden teoreetikoiden
ajatteluun kasitteen sisallosta. Deweyn (1933) mukaan reflektio on tiedon tai uskomuksen huolellis-
ta pohdintaa, mihin tietomme tai uskomuksemme perustuu ja mita siitd seuraa. Deweylle reflektio
merkitsee keinoa ymmartaa ja han korostaakin reflektiivisyyden ajatuksellista puolta, ihmisen oman

ajattelun kehittymista.

Poikelan (2003) mukaan reflektiotaitoja ei voida tavoittaa pelkastaan tiedollisesti, vaan kyseessa on
toiminnallinen taito, jota on mahdollista kehittda. Lahteenmaki ja Uhlin (2011) katsovat, etta reflek-
tiivinen toiminta edellyttaa opiskelijalta halukkuutta hyvaksya sellaista tietoa, joka on vastaan hanen
ennakkokasityksiaan ja mielenkiintoaan. Opiskelijan taytyy harjoittelussa saada verrata aikaisempaa
tietoaan uuteen tietoon ja olla valmis muuttamaan ndkdkulmaansa, kun uusi tieto sitd edellyttaa.

Reflektiivinen kayténtd voidaan ndhda toiminnan seuraajana ja merkitysten kirkastajana, joka johtaa

uuteen muuttuneeseen ymmarrykseen.

Ohjauksessa reflektiivisyys auttaa ohjattavaa tunnistamaan itsensd, omat ajatuksensa ja tunteensa.
Reflektiivisyys merkitsee kdytannossa ihmettelya, pysahtymistd, kohtaamista ja uudelleen orientoitu-
mista. Se on kompleksinen prosessi, jossa kognitiiviset ja emotionaaliset tekijat liittyvat vuorovaikut-
teisesti toisiinsa. Ohjaaja antaa palautetta ja toimii apuna analysoitaessa oppimiseen liittyvid tunteita
ja kokemuksia, mutta ohjattava on ainut, joka voi perusteellisesti reflektoida omia kokemuksiaan.
(Turunen 1998; Ojanen 2000; Poikela 2003)

Poikelan (2003) mukaan opiskelijan on kyettava liittdmaan opittava aines aikaisempaan tietoon
seka pystyttava yhdistdamaan teoria ja kaytantd. Myos Burnard (1987) korostaa osaamisessa
teoriaa, kaytantda ja kokemusta, jotka yhdistyvat kaytannon harjoittelutilanteissa. Poikelan (2003)
mukaan avain on reflektiossa, joka kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ryhmatydskentelyn

kontekstissa.

Ongelmaperustaisen oppimisen viitekehyksessa reflektiota ja palautteen antoa pidetédan olen-
naisena, luontaisena nakékulmana opiskelijan oppimisprosessissa ja sen tulee olla mukana koko
prosessin ajan (Lahteenmaki & Uhlin 2011. Brown, Matthew-Maich ja Royle (2001) korostavat
tapaa, jolla ohjaajan tulee olla lasna reflektiotilanteissa. Ohjaajalta edellytetdan yhtalaista herk-
kyytta kuin opiskelijalla, joka jakaa ajatuksiaan, tunteitaan ja kokemuksiaan. Yhteinen herkkyys
johtaa jaettuun luottamukseen seka avoimeen ja rehelliseen ajatusten vaihtoon. Piersonin (1998)
mukaan tallainen ohjaussuhde johtaa molemminpuoliseen kunnioitukseen ja vuorovaikutteiseen

jaettuun dialogiin.
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Aineisto ja menetelmait

Toimintatutkimus

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ja muodostaa kokonaiskuvaa opiskelijoiden saamasta
ohjauksesta harjoittelussa. Samanaikaisesti harjoittelun ohjausta kehitettiin muun muassa antamalla
sairaanhoitajille koulutusta heidan tarpeellisiksi katsomistaan aihealueista. Koulutuksissa kasiteltiin
ongelmaperustaisen oppimisen lahtokohtia ja periaatteita. Heikkisen, Kontisen ja Hakkisen (2007)
mukaan osallistava toimintatutkimus korostaa tutkimuskohteena olevan yhteisén jasenten osallistu-
mista tutkimukseen. Myds Whyte (1991a; b) korostaa sosiologisesta nakékulmasta kehittédmassaan
osallistavassa toimintatutkimuksessa kohdeyhteison osallistumista tutkimusprosessiin tutkijoiden
kanssa. Nékokulmassa on keskeista eri osapuolten mukaan ottaminen tutkimusprosessiin alusta
lahtien.

Aineiston keruu ja analysointi
Kahden vuoden aikana terveyskeskuksen vuodeosastoilla toimivat sairaanhoitajat kirjoittivat paiva-
kirjaa opiskelijan harjoittelun ohjauksesta. Sen liséksi aineistoa keréttiin erilaisissa ryhmatapaamisis-

sa. Laadullinen aineisto koostui 29 eri dokumentista.

Aineisto analysoitiin abduktiivisella sisallénanalyysimenetelmalla. Apuna kaytettiin tietoteknista
laadullisen aineiston analyysiohjelmaa NVivoa. Analysoinnin tuloksena 16ytyi kolme keskeista ele-
menttia, jotka ovat ohjausprosessin kdynnistyminen, sairaanhoitaja opiskelijan oppimisen tukena ja

itseohjautuvuus harjoittelun ohjauksen haasteena.

Tulokset

Ohjausprosessin kiynnistyminen
Ohjausprosessin kaynnistymisvaihe koostui kolmesta eri osatekijastd; ensin perusta luodaan yhdessa
opiskelijan ja ohjaajan kanssa, toiseksi opiskelijan tavoitteet nousevat tarkeiksi oppimisessa ja ohja-

uksessa, ja kolmanneksi kun opiskelija tulee harjoitteluun jaa opettaja hetkeksi taustalle.

Sairaanhoitajat kuvasivat opiskelijan oppimisjaksoa osastolla prosessina, joka lahti liikkeelle opiske-
lijan |dhtétason kartoituksesta. Tassa harjoittelujakson alussa tapahtuvassa sairaanhoitajan ja opis-
kelijan valisessa keskustelussa kaytiin lapi opiskelun vaihetta, oliko opiskelijalla aikaisempaa tervey-
denhuoltoalan tutkintoa seka opiskelijan sen hetkistd elaméantilannetta. Nama kaikki asiat vaikuttivat
opiskelijan kykyyn orientoitua uuteen oppimisymparistoon. Opiskelijan lahtotason kartoitus antoi
pohjaa harjoittelun ohjaukselle ja siksi ohjaajien mielesta oli tarkeaa luoda ohjaussuhteen ja -proses-

sin perustaa yhdessa.
Opiskelijan tavoitteita sairaanhoitajat pitivat tarkeina harjoittelun ohjauksen lahtokohtina. Toisaalta

sairaanhoitajat tunsivat osastonsa ja tiesivat tarkkaan, mita juuri heidan osastollaan voi oppia ja aut-

toivat opiskelijoita tavoitteiden tarkentamisessa tdhan suuntaan.
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"Opiskelijani tukeutui minuun omien tavoitteidensa selkeyttdmiseksi. Omat tavoitteet
alkuun olivat hyvin 'ympari pydreitd’ ja laaja-alaisia.” (Sh 25)

Ohjaajat pitivat tarkedna sitd, etta tavoitteista sovittiin yhdessa ja ettd tavoitteet asettuivat oikealle
tasolle siten, ettd olivat opiskelijan oppimisprosessin kannalta oleellisia ja ohjausprosessin kannalta
mahdollisia toteuttaa. Ohjaajat pyrkivat siis siihen, ettd opetussuunnitelmassa olevista opintojakson
tavoitteista he yhdessa opiskelijan kanssa laativat realistiset tavoitteet.

Sairaanhoitajat kantoivat opiskelijan rinnalla vastuuta ammattitaitoa edistavan harjoittelun tavoittei-
den toteutumisesta ja arvioinnista. Tavoitteet ohjasivat seka opiskelijan oppimista, ohjausta etta vali-

ja loppuarviointia.

Ohjaavat sairaanhoitajat toivoivat opettajan varmistavan, ettd ennen harjoittelua opiskelijat tietaisi-
vat, mitd ongelmaperustainen oppiminen harjoittelussa merkitsee. Seuraava sitaatti ilmentaa tassa
tutkimuksessa esille tullutta nakemysta opettajan merkityksesta ongelmaperustaisen oppimisen

asiantuntijana.

"Opettajien tulisi varmistua ettd kaikki opiskelijat tietavat mita PBL opiskelijalta vaatii kun
mennaan kaytantoon. Kun opiskelijat vievat itse viestida muuttuneista tavoista eteenpain,

muuttuu vahitellen myds kaytants.” (Sh 6)

Opiskelijan ollessa harjoittelussa opettajan asema jai taustalle. Tassa tutkimuksessa opettaja oli
paikalla vain loppuarvioinnin yhteydessa kuulemassa opiskelijan itsearvioinnin ja ohjaajan antaman

arvioinnin.

Sairaanhoitaja opiskelijan oppimisen tukena

Sairaanhoitaja opiskelijan oppimisen tukena kuvasi ohjaajan kayttamia ohjaus-keinoja kuten op-
pimisymparistdon perehdyttdminen helpottaa opiskelijaa, ohjaus perustuu vuorovaikutukseen ja
yhteiseen tiedonhankintaan, reflektointi uutena ohjaustapana, sairaanhoitaja luo opiskelijalle oppi-
mismahdollisuuksia, opiskelija saa kannustusta ja rohkaisua seka sairaanhoitaja nayttaa mallia.

Sairaanhoitajilla oli useita ohjauskeinoja, joita he kayttivat opiskelijan oppimisen tukemiseen harjoit-
telussa. Ensimmaisena tarkedna asiana tuli opiskelijan perehdyttaminen tydyhteiséon. Perehdyttami-
nen heidan kuvauksissaan tarkoitti opiskelijan perehtymistd osaston fyysisiin tiloihin, hoitofilosofiaan,

tutustumista ohjaajaan sekd potilaan hoitopolkuihin ja hoitokaytantéihin.

"Sisatautiosastolla aamuvuoro lahtee kayntiin yleensa potilaiden painon seurannalla seka
verenpaineen mittaamisella. Tama asia tulee hyvin tutuksi opiskelijalle harjoitusjakson
kuluessa. Opiskelijaltani kysyin, tietddko han miksi painoja seurataan paivittdin. Han ei ollut
varma/ei osannut sanoa. (Sisatautien tentti oli takana). Tassa kohden huomasin, etta pitaisi

esittdad enempi kysymyksia opiskelijalle, mitd tehdaan ja miksi tehdaan!” (Sh 25)
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Tassa tutkimuksessa koko ohjaus perustui keskustelulle ja opiskelijan mahdollisuudelle kysya. Opis-
kelijat halusivat usein tietda ohjaajansa mielipiteen asioista ja jotkut opiskelijat tuntuivat jopa vaa-
tivilta lukuisine kysymyksineen. Moniammatillinen tydskentely vuodeosastoilla konkretisoitui kun
opiskelija esitti kysymyksia myos |adkarille. Ohjaajat kokivat haastavina my&s ne kysymykset, joihin
eivat osanneet heti vastata. Tietoa etsittiin sitten yhdessa.

Tassa tutkimuksessa opiskelijan auttaminen reflektoinnissa oli ongelmaperustaisen oppimisen
ajattelutavan myéta tullut yhdeksi ohjausmenetelmaksi harjoitteluun. Reflektointia tehtiin yhdessa
ja molemmat seké opiskelija ettd ohjaaja pyrkivat syventdamaan tietojaan ja taitojaan. Reflektointia

tapahtui ennen hoitotilannetta ja hoitotilanteen jalkeen.

“Tanaan oli muitakin toimenpiteita, johon opiskelija paasi avustamaan: katetrointi ja ster-
naalipunktio. Kyselin sternaalipunktion jalkeen mita valineitd oli kaytetty, miten sujui, miten
potilas koki toimenpiteen ja milta opiskelijasta oli tuntunut. Kyselemalld nain opiskelijan
kokemuksia nain tapahtuman kuvitteellisena mielessani (en ollut mukana toimenpiteessa) ja

palautin sen tavallaan oppimiskokemuksena itsellenikin mieleen.” (Sh 9)

Reflektoidessaan opiskelija joutui miettimaan toimintansa perusteita ja samalla ohjaaja pohti vallit-
sevia kaytantoja. Teoriaa integroitiin kdytantoon ja asioita perusteltiin toinen toisilleen. Sairaanhoi-
tajien mielesta kyseinen toimintatapa laittoi miettimaan, teenko varmasti oikein. Lisdksi se kasvatti
tunnetta ohjaajan térkeydesta opiskelijan oppimisprosessissa ja lisasi sairaanhoitajan varmuutta

toimia asiantuntijana eri tilanteissa.

Mahdollisuuksien luominen ohjaustapana tarkoitti sairaanhoitajien kuvauksissa sitd, ettéd sairaanhoi-
taja osoitti opiskelijalle hoitotilanteita, joihin hdnen kannatti oman oppimisensa ja tavoitteiden saa-
vuttamisen kannalta osallistua. Naihin tilanteisiin liittyi keskusteluja, reflektointia ja tiedon etsintaa
ennen ja jalkeen tapahtuman. Ohjaustapana sairaanhoitajat kokivat taman tarpeelliseksi, koska aina
opiskelija ei osaston kiireisessa paivarytmissa havainnut tilanteita, joihin hanen kannatti oppimisen
kannalta osallistua. Mahdollisuuksien luominen tarkoitti myds sitd, etta sairaanhoitajat antoivat opis-
kelijoiden toteuttaa niitd hoitotyon alueita itsendisesti, joita jo osasivat ja saivat ndin mahdollisuuden

vahvistaa osaamistaan.

Taman tutkimuksen mukaan opiskelija meni harvoin uusiin hoitotilanteisiin potilaan luokse valmistau-
tumattomana. Usein hoitotilanteita edelsi sairaanhoitajan antama valmennus, rohkaisu ja kannustus.
Keskustelun liséksi valmennukseen saattoi liittya se, ettd sairaanhoitaja naytti ensin mallia ja sitten

opiskelija teki perassa.

Opiskelijan itseohjautuvuuden vaikutukset ohjausprosessin toteutumiseen

ltseohjautuvuus harjoittelun ohjauksen haasteena ilmeni siten, etta opiskelija toimi ongelmien ratko-
jana tai opiskelija oli perdssavedettavana. Sairaanhoitajat kuvasivat omaa nakemystaan opiskelijoi-
den itseohjautuvuuden vaikutuksesta ohjaukseen.

52



Tassa tutkimuksessa opiskelijoiden itseohjautuvuus ja oma-aloitteisuus nakyivat kiinnostuksena
oppia ja haluna osallistua potilaiden hoitoon. Oma-aloitteiset opiskelijat menivéat potilaiden luokse
auttamaan ja tulivat aktiivisesti kysyméaan ja hakemaan tietoa, jos eivat tienneet miten toimia. Itseoh-

jautuvuuteen sairaanhoitajien kuvauksissa liittyi my&s opiskelijan kyky hahmottaa kokonaisuuksia.

"Opiskelija suihkutti oma-aloitteisesti toisen naispotilaan ja kysyi, irrottaako han kaareet
jalasta ennen suihkua. Neuvoin irrottamaan suihkulla siteet, ettei iho rikkoonnu. Opiskelija
naytti siteet (runsaasti eritettd). Sovittiin, etta jatetdaan haava auki, etta ladkari nakee. Lai-
toshuoltajat kysyivat, paaseekd huoneeseen siivoamaan. Opiskelija vastasi, ettd vasta, kun
haava on hoidettu. Laakari maarasi hoidon, opiskelija haki oma-aloitteisesti hoitotarvikkeet,
hoiti haavan, rasvasi ja laittoi tukisiteet.” (Sh 21)

Ohjaajien nakemyksen mukaan perédssavedettavat opiskelijat eivat olleet itseohjautuvia, potilaista
ja oppimisestaan vastuullisia, eivatka motivoituneita harjoittelujaksolle. Sairaanhoitajat edellyttivat,
ettd opiskelija on oma-aloitteinen. Omatoiminen opiskelija haki uusia oppimiskokemuksia. Jos nain
ei ollut, sairaanhoitajat kokivat, ettd ongelmaperustaisen oppimisen periaatteilla opiskelu ei onnistu
ja heidan on muutettava toimintatapaansa perinteiseen tiedon jakamiseen.

Tassa tutkimuksessa motivoituneelle opiskelijalle avautui erilaiset mahdollisuudet oppia kuin sel-
laiselle, jolla ei ollut motivaatiota kyseiselle harjoittelujaksolle. Motivaatio nakyi opiskelijan innos-
tuneisuutena ja haluna oppia. Tama tuntui sairaan-hoitajista helpottavalta ja sai heidat ohjaamaan
aktiivisemmin tallaista opiskelijaa. Ei-motivoitunut opiskelija tuntui raskaalta taakalta, eivatka sai-
raanhoitajat halunneet kayttaa aikaansa opiskelijan motivoimiseen. Se oli heiddn mielestaan opiske-

lijan ja koulun tehtava.

Samalla kun sairaanhoitajat kantoivat vastuuta opiskelijoiden oppimisesta ja tavoitteiden saavutta-
misesta, he kuvasivat olevansa helpottuneita, ettd uuden oppimistavan myota opiskelija ensisijaises-
ti oli vastuussa oppimisprosessistaan. Vastuullisuuteen liittyi my0s se, ettd opiskelija hoiti kaikki asiat
loppuun potilaan kanssa. Kun opiskelija osoitti olevansa vastuullinen, hénelle annettiin lisaa vastuuta
potilaan hoidossa, mika lisasi opiskelijan mahdollisuuksia oppia uusia asioita.

Ei-vastuullinen toiminta ohjaajan mukaan liittyi tilanteisiin, joissa opiskelija ei ilmoittanut saapumi-
sestaan tyopaikalle, vaan keskittyi muihin kuin harjoitteluun liittyviin asioihin. Ei-vastuullisuutta kuvat-

tiin myos toiden kesken jattamisena, jolloin sairaanhoitajan piti puuttua asiaan.

Pohdinta

Opiskelijan harjoittelun ja ohjauksen keskeinen tavoite oli luoda pohjaa hdanen ammatilliselle kasvul-
le ja ammatti-identiteetin kehittymiselle. Asiantuntijaksi kehittyminen ilman todellista toimintaympa-
ristosta hankittua kokemusta ei ollut mahdollista. Taman tutkimuksen mukaan ohjauksella pystyttiin
vastaamaan uuden ongelmaperustaisen oppimisnakemyksen haasteisiin sillé hetkella.
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Opintokokonaisuuksien tavoitteet ohjasivat myds harjoittelussa tapahtuvaa teorian ja kdytdnnon
yhdistamista. Harjoittelussa ratkaistavat ongelmat nousivat tavoitteista, mutta myds yleisistd ammat-
titaitovaatimuksista ja tyopaikan vaatimuksista, potilaista joiden terveysongelmia ratkottiin. My6s
Luojus (2011) painotti vaitostutkimuksessaan, etta tavoitteellinen ohjaus ohjatussa harjoittelussa
edellyttaa tavoitteiden kayttéa ohjausprosessin kaikissa vaiheissa.

Luojus (2011) loi ja kuvasi vaitdstutkimuksessaan toimintamallin, jonka avulla voidaan kehittaa
harjoittelun ohjausta. Ohjaajien mielesta heilla oli opiskelijan oppimistavoitteiden tuntemisessa ja
ymmartamisessa kehitettavaa, silla he eivat tunteneet opetussuunnitelman tavoitteita. Myo6s tassa
tutkimuksessa meneillaan olevan opintojakson tavoitteet olivat ohjaavan sairaanhoitajan tiedossa,
mutta koko ongelmaperustainen opetussuunnitelma ei ollut. Ohjaavat sairaanhoitajat tiesivat koke-
muksensa perusteella, mihin kokonaisuuteen kyseinen opiskelijan harjoittelujakso liittyi, mutta koko

opetussuunnitelman tunteminen lisdisi mielestani varmuutta ohjauksessa.

Opiskelija tuli osastolle omine odotuksineen ja tavoitteineen ja ohjaaja pyrki monin eri keinoin aut-
tamaan opiskelijaa oppimistavoitteiden saavuttamisessa. Opiskelijan oma motivaatio nousi kuiten-
kin hyvin merkittavaksi tekijaksi ohjaussuhteessa. Sairaanhoitajan arkipaivassa oma perustehtava ja
kiire verottivat sita panosta, jonka han olisi halunnut harjoittelun ohjaukseen antaa. Sairaanhoitajat
ohjasivat opiskelijoita oman tyonsa ohessa. He olisivat kaivanneet aikaa vield enemman opiskelijaan
ja hénen tilanteeseensa perehtymiseen. Naytti siltd, etta opiskelija voi jaada sivuun passiiviseksi
seuraajaksi, mikali han ei osoittanut kiinnostusta oppimiseen ja harjoitteluun. Vaikka opiskelijat olivat
paasaantoisesti itseohjautuvia, motivoituneita ja vastuullisia, osa opiskelijoista oli perdssévedettavig,
siis sellaisia joilla ei ollut harjoittelussa kiinnostusta oppimiseen. Hungin (2006) mukaan ohjaajalta
taytyy |6ytyd mahdollisuuksia voimaannuttaa opiskelijaa |6ytamaan oma oppimisprosessinsa. Tas-

sa tutkimuksessa asia jai mysteeriksi. Naissa tilanteissa olisi tarvittu yhteisty6ta opettajan kanssa ja
erityisesti opettajan pedagogista nakemysta tilanteesta.

Sairaanhoitajat ohjasivat opiskelijoita oman asiantuntijuutensa ja osastolla sovittujen kaytantojen pe-
rusteella. Ongelmaperustaisen oppimisen viitekehys oli tuonut ohjaukseen herkkyyden hakea uutta
tietoa ja teoriaa toiminnan perusteeksi. Samalla sairaanhoitajan oma asiantuntija-alue oli vahvistu-
nut. My&s kokemus moniammatillisesta tydyhteisosta auttoi opiskelijaa hahmottamaan sairaanhoita-
jan ydinosaamisalueet ja vastuut.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa korostettiin teoreettisen tiedon lisaksi kdytanndllista tietoa.
Opiskelijat olivat oppimassa hoitotyon asiantuntijuutta, johon liittyi kdytdnnén toiminnan arvot ja
periaatteet. Ammatin yleisten arvojen ja periaatteiden lisaksi tyoyksikdiden omat kirjatut arvot ja pe-
riaatteet tulivat ohjaussuhteeseen mukaan, jolloin opiskelija sai harjoitella eettisyytta ja vastuullisuut-
ta hoitotydssa ja tyoyhteisossa. Opiskelijan eettisyyden oppimisen kannalta tarkeaa oli, etta arvot ja

periaatteet olivat kirjattuina ja he nakivat, ettd ne ohjasivat sairaanhoitajien tyota.

54



Vesterinen (2001) tutki projektiopiskelua ja projekteissa oppimista ammattikorkeakoulussa. Projek-
tiopiskelun ohjauksessa yhdeksi ohjaavan opettajan tehtavéksi muodostui ohjata opiskelijaa reflek-
tointitaitojen oppimiseen. Tassa tutkimuksessa reflektiivinen ohjaus nousi myds keskeiseksi ohjaus-
menetelmaksi. Sairaanhoitajat saivat koulutusta reflektiosta késitteena ja samalla pohdittiin, mita

on reflektiivinen oppiminen ja miten sité voi ohjauksen avulla edistaa. Reflektiivinen toimintatapa ja
kokemusten pohdinta olivat sairaanhoitajien mielesta tulleet tarkeiksi taman toimintatutkimuksen
aikana heiddan omassa tydssaankin. Reflektiivisyys ei liittynyt ainoastaan olemassa olevien asioiden ja

toiminnan tarkasteluun, vaan my&s uuden tuottamiseen.

Chanin (2001) mukaan juuri ohjauksen merkitys oli suuri, kun opiskelijat kokeilivat harjoittelussa
teoriatietojaan todellisissa tilanteissa. Kokeilut tapahtuivat turvallisesti ohjaajan valvonnassa. Tassa
tutkimuksessa harjoitustilanteissa nakyi opiskelijan ja sairaanhoitajan yhteinen tiedonhankinta seka

teorian ja kdytdnnon yhdistaminen, jotka edistivat opiskelijan oppimista.

Taman tutkimuksen tulosten perusteella voidaan todeta, ettd hoitotyon opiskelijoiden harjoitte-

lun ohjaus on tavoitteellista toimintaa, jonka keskiossa on yksildllinen opiskelija, jonka oppimista
sairaanhoitaja tukee mahdollistaen jatkuvan vuorovaikutuksen ja muita monipuolisia tilanteeseen
sopivia ohjaustapoja. [tseohjautuvuus nayttaytyy monipuolisen ohjauksen saannin edellytyksena.
Kirjallisuuden perusteella niin ei pitaisi olla, vaan ohjaukseen tulisi sisdltyd myds motivoinnin ja itse-
ohjautuvuuden tukemisen keinoja.

Tutkimuksen yhtena keskeisimpana oivalluksena oli ohjauksessa huomioin kaantdminen valmiiden

vastausten antamisen sijaan kysymysten tekemiseen opiskelijoille.
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"PBL pistdid enemmdankin ajattelemaan
asioita kuin opettaa”

Hoitotyon opiskelijoiden kokemuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta

Jouni Tuomi, Anna-Mari Aimal3

Johdanto

Opiskelijoilta keréatty tieto on keskeisessa asemassa PBL-julkaisuissa, mutta opiskelijoiden koke-
musten kuvailu omasta oppimisestaan on viime vuosina vahentynyt selkeasti verrattuna 90- lukuun
tai 2000- luvun alkuvuosiin. Keskeinen syy tdhan on 2 000-luvun alkuvuosien kritiikki liittyen sii-
hen, ettd oppimista PBLssa on tutkittu hyvin vahan muilla keinoin kuin opiskelijan itsearvioinneilla
(Alexsander ym. 2002; Barrow, Lyte & Butterworth 2002; Mok, Lee & Wong 2002; Pang ym. 2002).
Vaateina esitettiin, ettd oppimista ja osaamista PBLssa pitaisi tutkia monipuolisemmin (Savin-Baden
2000; Coventry University 2003). Tarvetta oli mm. arviointitutkimuksille seka oppimista ja osaamista

eri oppimisstrategioissa ja menetelmissa vertaileville tutkimuksille (Baker 2000; Jones ym. 2002).

Kiistamatta kritiikkia yksipuolisesta PBL-oppimistutkimuksesta, kiinnitettiin huomiota havaintoon,
ettd opiskelijan omalla kokemuksella oppimisestaan ja sen merkityksesta on vaikutusta oppimisen
mielekkyyden kokemiseen (Marienau & Fiddlerin 2002), miké puolestaan vaikuttaa oppimistuloksiin
(Espeland & Inrehus 2003). Toisaalta tiedetaan, ettd opiskelijat arviot opetuksen laadusta riippuvat
hdnen oppimiskasityksestaan seka kasityksestd opiskelemansa ammatti- tai tieteenalalla tarvitta-

van tiedon luonteesta ettd oletuksista tyostd, jota he tulevat valmistuttuaan tekemaan. Tama arvio
vaikuttaa opintojakson mielekkyyden kokemukseen, miké puolestaan nakyy opiskelumotivaationa
seka kasityksessa kurssin hyvyydesta ja tarpeellisuudesta. Ei kuitenkaan voida vaittaa, ettd opiskelijat
eivat kykenisi arvioimaan oppimistaan ja sen ehtoja, mutta tata arviointikykya ei pida ottaa itsestaan
selvana. (Moilanen, Nikkola & Raiha 2008.)

Maastrichtin yliopiston ladketieteellisessa tiedekunnassa on opetettu PBLn periaattein aina vuodesta
1974. Vaikka opiskelijat ovat alusta lahtien olleet mukana kehittdmissa opetusta, he ovat koko ajan kriti-
soineet opetusta lievemmin tai vahvemmin (Hillen, Scherpbier & Wijnen 2010; Stevens, Wiltens & Koet-
senruijter 2010). Tama esimerkki todentaa O'Rouke, Goldring ja Odyn (2011) nakemyksen, ettd ei pida
tuudittua uskoon, etta opiskelijoiden mukaan ottaminen PBLn kehittdmiseen ratkaisisi kaikki PBLn so-
veltamisen ongelmat. He kuitenkin korostavat vahvasti, etta ei ole mitdan syyta ajatella opiskelijoita vain
oppijoina PBL-prosesissa. He ovat tehokkaita muutosagentteja ja oleellinen tekija kehitettdessa PBL3a.
Maastrichtissa merkittdvimpana heikkoutena pidettiin sita, ettd lopulta opiskelijat pystyivat vaikuttamaan
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opetuksen kehittdmiseen vain opiskelijayhdistyksen edustuksellisuuden kautta, jolloin ndyttd opiskelijoiden
laajemmasta nakemyksesté saattaa jaada huomaamatta (Stevens, Wiltens & Koetsenruijter 2010).

Naihin havaintoihin vedoten katsottiin perustelluksi TAMKin hoitoty6n ja ensihoidon koulutuksen
kokonaisnakemyksen edistamiseksi ja eritoten ongelmaperustaisen oppimisen arvioinnin ja opetuksen
kehittamiseksi saada tietoa myos opiskelijoiden omista kasityksista siitd, minkéalaisia kokemuksia heilla

on PBLstd oman oppimisensa tukena tai esteena.

Opiskelijoiden kokemuksia PBLsté&

Kaytannossa vertailua opiskelijoiden kokemuksista PBLsta eri oppilaitoksissa hallitsee samat ongelmat
kuin PBL-tutkimusta ylipdataan, kuten paljonko rahallisia resursseja PBLn toteuttamiseen laitetaan, tutor-
ryhmien koko, tutorien pedagoginen laatu jne. Nama ovat hankalia kysymyksia vertailun kannalta, eika
niihin juurikaan, jos lainkaan, kiinniteta huomiota, kun kuvaillaan opiskelijoiden kokemia etuja PBLsta tai
mahdollisia ongelmia. Taté haastetta yritetdan seuraavassa hieman huomioida, mutta aluksi kuvaillaan,

mitd tutkimuksista on [dytynyt, kun tarkastelun kohteena on ollut hoitotydn koulutus.

Taulukkoon 1 on tehty yhteenveto Karttusen (2008) keraamista havainnoista opiskelijoiden kokemuk-
sista PBLsta eri tutkimusten mukaan. Tutkimukset, joihin taulukko 1 perustuu, on julkaistu 90-luvun
lopulla ja 2000-luvun alussa. PBL tuo mukanaan tyytyvaisempia ja opiskelusta innostuneempia opiske-

lijoita, mutta samalla se synnyttdd epdvarmuutta ja ahdistusta.

PBLn etuja PBLn ongelmia/haittoja

* Tyytyvaisempid omaan koulutusohjelmaansa
e Sisdisen motivaation herddminen

® Innostuneisuus omaan oppimiseen

e Tyytyvaisyys omaan oppimiseen e Epdvarmuus omasta osaamisesta
e Auttaa yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja yhdessa
tybskentelyyn
* Oppiminen kokemuksia jakamalla e Ryhmaén jasenten sitoutumattomuus
e Tyoskentely ryhmassa e Tyoskentely ryhmassé ahdistaa, stressaa

* Auttaa oppimaan oppimisen taitoja
e Auttaa kehittymaan ongelmanratkaisutaidoissa
¢ Tukee osaamista, joka liittyy tiedon konstruointiin

* Ohjaa laajempaan tiedon hankintaan ja lukemiseen e Epavarmuus oman tietdmisen laajuudesta ja tiedon
* Ohjaa itsendiseen opiskeluun relevanttiudesta
® Mahdollistaa teorian ja kdytdnnon integraation e Epadvarmuus opiskeluprosessin suuntaamisesta

® Vaatii aikaa

® Vaatii tyota

Taulukko 1. Opiskelijoiden kokemuksia PBLsta kansainvélisten hoitotyén tutkimusten mukaan
(alkuperéiset ldhteet Karttunen 2008)
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Taulukkoon 2 on koottu Karttusen (2008) PIRAMKin ensimmaisesta PBLII& opiskelleesta ryhmasta
kerdama tieto heidan kokemuksistaan opiskella PBL-opetussuunnitelmalla. Mainintojen jarjestys tau-
lukossa 2 liittyy niiden useuteen opiskelijoiden vastauksissa. Ylipaataan etuja korostavia mainintoja
kertyi 141, kun haittoja tuli esille 84 (N=95). Haittoina painottuivat selvasti lilan vahaiset kontaktitun-
nit ja lilkka vastuu omasta oppimisesta. Nama kaksi muodostivat yhdessa puolet haittamaininnoista.
Etuina eniten mainittiin tiedon haussa kehittyminen, itsendisen tyoskentelyn kehittyminen seka se,
ettd keskustelu ja pohdinta auttavat ymmartamaan asioita. Nama kolme mainintaa olivat puolet
PBLn etuja koskevista maininnoista.

PBLn edut PBLn haitat

Oman osaamisen kehittyminen PBLn toteuttamiseen liittyvat tekijat
¢ PBLn kaavan rutiininomaisuus
e huonot lahtokohdat

® keskustelu ja pohdinta auttavat ymmartamaan asioita | ® ongelmat tutoristunnoissa

e tiedon haussa kehittyminen

e kehittda itsendistd tyoskentelya
* kehittdd ryhmatydtaitoja e tutortehtdviin liittyvat ongelmat
e kehittdd kommunikaatio ja vuorovaikutustaitoja e tutorryhmaan liittyvat ongelmat
e kehittdd omaa (kriittista) ajattelua e tenttien ja kontrollin véhainen maara
* kehittaa vastuullisuutta ® enemman painopistettd kaytantoon
e tiedot ja taidot integroituvat

® kehittdd ongelmaratkaisutaitoja

* kehittaa kykya saada ja antaa palautetta
e kehittda aktiivisuutta

® monialaisuus kehittyy

e kehittda karsivallisyytta

Tyéskentelytapaan liittyvat edut

¢ mahdollistaa omia valintoja (mm. aikataulut)
e vaihtuvat tutorryhmat

e vdhan luentoja

® paljon vapaa-aikaa

Opiskelijan tyéskentelyyn liittyen
e likaa vastuuta omasta oppimisesta
o liikaa tyota

Ep&dvarmuutta aiheuttavat tekijat

e lilan véhan kontaktiopetusta

® epavarmuus omasta oppimisesta

* vaikeus oppia anatomiaa ja fysiologiaa
* vaikeus oppia kielia

e kokeiluryhmé&na oleminen

* opetuksen laatu karsii

Taulukko 2. PBLn edut ja haitat PIRAMKin hoitotydn opiskelijoiden mukaan 2005 (Karttunen 2008)




Taulukko 3 siséltaa Tuomi ja Aiméalan (2008a) keraédmén opiskelijapalautteen PBLsté opiskelun 1-1%2

-vuoden jalkeen syksylla 2007. Useimmat taulukon 3 ilmaisut eivat kuvaa itse oppimista, vaan oppi-

misen ehtoja ja oppimisymparistéa. Taman palautteen perusteella opiskelijat mielsivat PBLn vah-

vasti tutoristuntojen ja sen tapahtumien kautta. Palaute kertoo siitd, etta PBL-syklia ei ole mielletty

oppimisen valineena. Toisaalta palaute oli samoilla linjoilla kuin opettajien nakemykset oppimista
estavistd, edistévista ja kehittavista seikoista samoihin aikoihin (Tuomi & Aimala 2008b).

Kehitettavaa

Tutorryhmdssa oppiminen

Oppimisen estyminen

Oppimisen mahdollistaminen

Tutorryhman koko
® ryhman pienuus (6-8 henked)

Tutorryhmien koko
e isot ryhmat (14-15 henked)

Tutorryhmien koko
e max. 8 henked

Tutorryhman dynamiikka
¢ hyvé henkilokemia

® motivaatio

e erilaiset nakokulmat

e keskustelu

e tiedon/kokemusten jakaminen

Tutorryhman dynamiikka

e huono henkildkemia

e lilan epéatasaiset opiskelijat
e huono ryhmadynamiikka

e ryhmien sulkeutuneisuus

Oppimisen monipuolisuus
® oppimistehtava

¢ suhde luentoihin

® oma oppiminen

ltseopiskelun paljous

Kokonaisuuden kehittdminen

e |uentojen lisddminen

e eteneminen PBL-syklin mukaisesti
e eri tehtavat eri ryhmille

e info koulutuksen alkuun

Tutor mahdollistaa oppimisen

Tutorin toiminta

® ¢j tiedd, mita tulossa

e kaavoihin kangistunut
® ryhmaan sopeutumaton

® ei tarpeeksi ohjaava

Tutorin toiminta
e ohjaus ja valvonta
e yhtenaistd toimintaa

e enemman ryhman ehdoilla

Tutoristunnot
e istuntojen tiheys
e istuntojen tarkka stuktuuri

Tutoristunnot
e aikataulut
® toteutukset

e istuntojen paikka kokonaisuudessa | ® siséllot
e arviointi e arviointi
e sopiiko kaikkiin opinto-
kokonaisuuksiin
Tukipalvelut Jos luovuttaisiin kokonaan....

e kirjastossa ei ole tarpeeksi
materiaalia

Taulukko 3. Opiskelijaryhmien palautteet PBLsta syksylla 2007 (Tuomi & Aiméala 2008a)
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Neljantena nakoékulmana esille otetaan PBLn ihanteiden ja niiden taytantéon panon valinen kuilu.

Stevens, Wiltens ja Koetsenruijter (2010) ovat koonneet taulukon kuiluista (Taulukko 4), jotka mainit-
tiin useimmiten Maastrichtin |adketieteellisen tiedekunnan opiskelijayhdistyksen selvityksessa 2008.
Tutorin rooli ja toiminta oli yksi keskeisimmista kritiikin kohteista kuten haluttomuus tai kyvyttémyys
ryhméprosessin ohjaamiseen, “vapaamatkustajuuteen” puuttumattomuus ja ylipdataan haluttomuus

opiskelijoiden epaasiallisen kaytoksen konfrontointiin.

PBL ihanteet (hyvit puolet)

Opiskelijoiden kayténté (huonot puolet)

Vuorovaikutteinen, innostava ja kdyténtd orientoitunut
koulutus, jossa kaytetddn monenlaisia tiedon lahteita

Opiskelijoiden focus on &idinkielisessé,
standardissa (suositellussa) kirjallisuudessa
ja internetissa

Keskustelut ideoista ja havainnoista johtavat
tiedon lisddntymiseen ja parempaan tiedon
tarkasteluun

"Vapaamatkustajat” taannuttavat koko tutorryhmén
toiminnan

Eteneminen seitseman askeleen kautta on vain
rituaali

[tseohjautuva oppiminen edistaa persoonallista kehitty-
mista ja takaa yksilolliset oppimistavoitteet

Persoonalliset oppimistavoitteet ja arvioinnin vaateet
eivat sovi yhteen

Vahéainen kontaktiopetus mahdollistaa sen, etta opiskeli-
joilla on enemman autonomiaa aikataulujen jarjestelyyn

Ryhmaprosessin tehokkuus riippuu
ratkaisevasti tutorin osallistumisesta

Taulukko 4. Opiskelijoiden kokemuksia PBL ihanteista ja niiden toteutumisesta
(Stevens, Wiltens ja Koetsenruijter 2010)

Stevens, Wiltens ja Koetsenruijter (2010) luoma taulukko vaikuttaa inhorealistiselta suhteessa tau-
lukon 1 antamaan kuvaan. Kuitenkin kieltdmatta heidéan nakemyksensa kohtaa taulukoiden 2 ja 3
PBLn haittoja kuvaavat ilmaisut. Tassd mielessa |adketieteen ja hoitotydn opiskelijoiden kokemukset
kohtaavat, vaikka koulutuksen rahoitus ym. seikat ovat eri tasolla. Ja vaikka taulukkoa 1 voidaan pi-
taa aika yltio positiivisena, sen kuvaukset ovat varsin yhtenevia taulukoiden 2 ja 3 PBLn etuja esitte-
levien ilmaisujen kanssa. Naissa kolmessa taulukossa kuvataan hoitotyon opiskelijoiden kokemuksia,
mutta ote on erilainen. Ehka taulukosta 1 on havaittavissa opiskelijoiden itsearviointiin perustuvien
oppimistutkimusten yksipuolisuuden kritiikin syntyainekset.

Tutkimuksen tavoite, tarkoitus ja tutkimustehtava

Taman tutkimuksen tavoitteena on kehittaa PBL-pohjaista koulutusta. Tutkimuksen tarkoituksena
on kuvata terveydenhoitaja- ja katildopiskelijoiden kokemuksia PBL-pohjaisesta koulutuksesta, kun

opintoja on takana a) kaksi vuotta ja b) kolme ja puoli vuotta.
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Tutkimustehtavat:
1. Miten opiskelijat ovat kokeneet PBL-pohjaisen koulutuksensa kaksi ensimmaisté vuotta?
2. Miten opiskelijat ovat kokeneet PBL-pohjaisen koulutuksensa kolme ja puoli vuotta?

3. Eroavatko kokemukset kahden ja kolmen ja puolen vuoden kokemusten jalkeen?

Tutkimuksen toteuttaminen

Aineiston keruu; kokemukset kahdelta ensimmdiseltd vuodelta

Toinen tutkimuksen tekijoista kerdsi aineiston kasvatustieteen tentin yhteydessa terveydenhoitaja- ja ka-
tildopiskelijoilta, joilla oli 2 vuotta PBL-pohjaista koulutusta takanaan. Jokainen vastaaja sai itse paattaa
kuinka paljon aikaa kaytti vastaamiseen tenttiajasta. Tenttiaika ei loppunut keneltakaan kesken. Kysely-
lomake oli erillinen suhteessa tenttivastauspaperiin. Lomake palautettiin nimettémana eri pinoon kuin
tenttivastaus. Vastauksia saatiin yhteensa 35 kappaletta. Yksi ei palauttanut lomaketta. Kaikki lomakkeet
hyvaksyttiin tutkimukseen huomioiden se, ettad kahdella vastaajista oli vain muutaman viikon kokemus

opiskelusta PBL-opetussuunnitelmalla. He merkitsivat taméan tiedon lomakkeeseen tutkijoiden avuksi.

Tutkimusaineisto kerattiin kolmella avoimella kysymyksella:
Olet opiskellut nyt noin 2 vuotta PBL-menetelmalla
1. Kuvaile ja arvioi
a) kokemuksiasi PBLsta
b) edistaakd se Sinun oppimistasi?
2. Miten kehittéisit sita?

Aineiston keruun apuna kaytettiin A4 kokoista lomaketta, jonka ylalaitaan kysymykset oli kirjoitettu.

Muu tila paperista oli varattu vastauksille. Osa jatkoi vastaustaan paperin toiselle puolelle.

Aineiston keruu; kokemukset kolmen ja puolen vuoden jilkeen

Tutkimuksen tekijat kerasivat aineiston oppituntien aikana terveydenhoitaja- ja katiloryhmalta, joilla
oli 3%2 vuotta PBL-pohjaista koulutusta takanaan. Aikaa vastaamiseen oli varattu toisella ryhmalla
noin 15 minuuttia ja toisella noin 45 minuuttia (lounastauko). Vastauksia saatiin yhteensa 38 kappa-
letta. Nelja opiskelijaa ei palauttanut lomaketta. Kaikki vastaukset hyvaksyttiin tutkimukseen huo-
mioiden se, ettad kahdella vastaajista oli aikaisempi terveydenhuollon AMK -koulutus. Nykyisessa
koulutuksessa heilld oli takanaan vain noin %2 vuotta PBL-pohjaista opetusta. He merkitsivat vastaus-
lomakkeeseen tdmén tiedon tutkijoiden avuksi.

Tutkimusaineisto kerattiin kolmella avoimella kysymyksella:
Olet opiskellut nyt reilut 3%2 vuotta PBL-menetelmalla
1. Kuvaile ja arvioi
a) kokemuksiasi PBLsta
b) edistadkd se Sinun oppimistasi?
2. Miten kehittaisit sita?
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Aineiston keruun apuna kaytettiin A4 kokoista lomaketta, jonka ylélaitaan kysymykset oli kirjoitettu.
Muu tila paperista oli varattu vastauksille. Osa jatkoi vastaustaan paperin toiselle puolelle.

Aineistojen analyysi
Molemmat aineistot analysoitiin samalla tavalla. Aineiston analyysin apuna kaytettiin tyypittelya
(Tuomi & Sarajarvi 2012) ja kokemusten temaattista analyysia (Braun & Clarke 2006).

Vastauslomakkeita saatiin yhteensa 73 (=N). Molemmissa ryhmissa oli kaksi henkil6a, joiden koke-
mus PBLsta ei tayttanyt sisaanottokriteereita. Heidan vastaustaan ei huomioitu tyypittelyssa (n=69),

mutta kokemusten tematisoinnissa heidan ndkemyksensa olivat mukana.

Tulokset

Aluksi tutkimusaineisto luettiin tyypittelemalla vastaajat sen suhteen, miten he olivat kokeneet
PBL-pohjaisen opiskelun. Vastauksista |6ytyi nelja opiskelijatyyppia. Seuraavaksi aineistosta haettiin,
mitka seikat teemoittavat opiskelijoiden kokemusta joko siita, ettd PBL edistaa heidan oppimistaan
tai PBL ei edista heiddn oppimistaan. Se, miten PBL edistaa oppimista, kuvailtiin hyvin monisanaisesti

ja yksityiskohtaisestikin, mutta siing, ettd PBL ei edistd oppimista, ei menty yksityiskohtiin. Se oli enem-
mankin kokonaisvaltainen tunne, kuin erittelya, etten oppinut tuota tai tuota. Teemoittaminen tehtiin op-
pimista edistavien ja latistavien ehtojen avulla. Tutkimuskysymys kaksi luettiin vastaajaryhmien mukaan.
Tyypittelyn tulokset kuvaillaan koko aineistosta yhdessa. Teemoittamisen tulokset kuvaillaan erikseen
kahden vuoden ja kolmen ja puolen vuoden kokemusten osalta, ja lopuksi niita tarkastellaan yhdessa.
Kehittdmisehdotusten osalta tarkastelu tehdaan yhdessa huomioiden kuitenkin eri vastaajaryhmat.

Opiskelijatyypit

Aineistosta oli [0ydettavissa nelja erilaista vastaajatyyppia, sen mukaan miten he olivat PBLn koke-
neet: kielteinen -, ristiriitainen — ja myonteinen kokemus seka kokemuksen muutos. Opiskelijatyypin
kielteinen kokemus vastauksissa korostuivat negatiiviset ja huonot kokemukset PBLsta. Keskeista oli
viesti siitd, ettd PBL ei tue oppimista. Naissa vastauksissa myonteisia kokemuksia ei kuvailtu tai jos
jotain myonteista mainittiin, se mitatoitiin. Esimerkiksi “Asiaan paneutuminen on mukavaa, mutta ei

ole aikaa” tai “Léhteiden etsiminen opettaa, mutta se on vakipakkoa”.

Opiskelijatyyppia ristiriitaiset kokemukset voi kuvailla siten, ettd heidan kokemuksissaan oli seka
positiivisia ettd negatiivisia lausuntoja PBLstd, mutta ristiriitaisuus painottui vastuksissa. Osa aloitti
vastauksensa tunnistamalla ristiriitaisen suhteensa PBLaan. Ristiriitainen suhde PBL&an kuvastui ko-
kemuksissa PBL-toteutuksista, ja my0s siina, miten he kokivat PBLn edistdneen heidan oppimistaan.
Jos |6ytyi jotain negatiivista, siihen liittyi positiivista tai painvastoin.. Esimerkiksi “Huonot aiheet
eivat tue oppimista, mutta hyvat aiheet tukevat” tai ” Aiheuttaa kovaa stressid, mutta on opettanut

tehostamaan tiedon hankintaa ja prosessointia”.
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Myonteinen kokemus -tyypin vastaukset olivat joko tdysin positiivisia tai joissain oli yksittdisia negatiivisia
lausuntoja. Heidan osaltaan PBL vaikutti onnistuneen ja edistavan yksiselitteisesti heidan oppimistaan.

Kokemuksen muutos -tyyppi toi vahvasti esille sen, miten koulutuksen edetessa ja erityisesti suun-
tautumisvaihtoehto-opintojen aloituksen jalkeen PBL oli lunastanut paikkansa oppimista edistavana
toimintana. Kaikilla oli negatiivisia kokemuksia, mutta ne liittyivat opiskelun alkuun joko 1. vuoteen
tai opiskeluun ennen suuntautumisvaihtoehto-opintoja. Suuntaavissa opinnoista tuotiin esille vain
positiivista liittyen PBL&an, kun kahden vuoden kokemuksen jalkeen ensimmainen vuosi oli ollut hei-
dén mukaansa epdonnistunut ja vasta toisella vuodella paastiin asiaan. Kaikilla kokemuksen muutos

tapahtui myonteiseen suuntaan suhteessa PBL&an. Kukaan ei kuvaillut painvastaista kokemusta.

Taulukosta 5 on havaittavissa, ettéd kenellakaan 3%2-vuotta opiskelleella ei ollut vain positiivista sanot-
tavaa PBLstd. Toisaalta suuntautumisopintojen jalkeinen kokemuksen muutos myonteiseen suhteessa
PBL&an korostuu. PBL-opiskelun kielteisena tai voittopuolisesti kielteisend kokeneiden maara oli 2 vuo-

den kokemuksella noin neljannes ja 3% vuoden jalkeen noin viidennes. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd

suurella enemmistolld vastanneesta oli positiivista sanottavaa PBLstd, vaikka negatiivistakin oli koettu.

kielteinen ristiriitainen  mydnteinen kokemuksen hteensd
kokemus kokemus kokemus muutos y

2 vuotta 8 14 7 4 33

3%z vuotta 7 14 - 15 36

Taulukko 5. Opiskelijatyypit

Usea vastaaja selitti oman kokemuksensa johtuvan hanen oppimistyylistansa. Jos se oli ristiriidas-

sa PBLn oppimistyylin kanssa, kuten “tuotan mielellani tekstia” tai “opin lukemalla ja luennoilla”,
kokemus oli negatiivinen. Toisaalta, kun opiskelija katsoi, ettd han oppi keskustelemalla, kokemus oli
ristiriitainen. Tata ristiriitaista kokemusta selitti PBLaan sisallytetty runsas kirjallisten tehtévien maara.
Kukaan mydnteisen tai kokemuksen muutos -tyypin opiskelija ei pohtinut oppimistyylinsé vaikutusta
kokemuksiinsa PBLsta.

Vastauksia hallitsevat teemat

Aineistoa luettiin siten, etta kiinnitettiin huomiota, mitka seikat teemoittavat opiskelijoiden koke-
musta joko siita, ettd PBL edistda heidan oppimistaan tai PBL ei edista heidan oppimistaan. Se,
miten PBL edistaa oppimista, kuvailtiin hyvin monisanaisesti ja yksityiskohtaisestikin. Lopputulosta eli
oppimista eriteltiin runsaasti. Opittiin mm. ryhméatydskentelya ja keskustelutaitoja, kuten avaamaan
suutaan, pitamaan sita kiinni sekd kuuntelemaan. Toisten erimerkeista, kokemuksista, kertomuksista
ja esiin kaivamista tiedoista oli opittu uutta tietoa, uusia ndkokulmia seka ne helpottivat asioiden
muistamista. Lisaksi oli opittu |ahteiden etsimist3, itsenaista tiedon hankintaa ja tiedon prosessointia.
Toisaalta, jos sanottiin, ettd PBL ei ole edistanyt oppimista, kukaan ei eritellyt yksityiskohtaisesti, mita
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ei ollut oppinut, esimerkiksi en ole oppinut ryhmétydtaitoja tms. Sen sijaan |dhes kaikki vastaajat
kuvailivat ehtoja, jotka eivat edistd oppimista PBLssa. Samoin |ahes kaikki vastaajat kertoivat ehdois-
ta, jotka edistavat oppimista PBLssa. Paateemat on ryhmitelty molemmissa ryhmissa saman kaavan
mukaan vertailun helpottamiseksi (Taulukko 6). Saman teeman sisalta 16ytyy seka oppimista edista-

via ettd latistavia kokemuksia.

latistaa oppimista edistaa oppimista
negatiiviset kokemukset positiiviset kokemukset
PBL-kokonaisuus PBL-kokonaisuus
Tutoriaalit Tutoriaalit
"taytyy itse” “saa itse”

Taulukko 6. Pdateemat

Vastauksia hallitsevat teemat kahden opiskeluvuoden vuoden jilkeen

On itsestaan selvaa, ettd PBLn kokeminen ei-mieluisana tai turhauttavana latistaa itse kunkin oppi-
mista, mutta sen kokeminen mielenkiintoisena edistaa oppimista. Yksi tekija tassa on se, miten PBL
syklit toteutetaan. Jos ne koetaan vapaamuotoisina, hyva, mutta jos kokemus liittyy pilkuntarkkaan
toteuttamiseen, esimerkiksi PBL-korttien ohjaamaan tiukkaan tulkintaan, sen ei katsota edistavan
oppimista. Esseiden kirjoittaminen koetaan toisaalta opettavaisiksi, vahintdén opinndytetyota ajatel-
len, toisaalta stressaaviksi. Ne ovat turhan tyoldita suhteessa saavutettuun oppimiseen, esimerkiksi
"esseet vievat aikaa oikealta oppimiselta”, jossa "huomio ulkoisissa seikoissa, eika oppimisessa”.
Ryhman merkitys tulee esille kolmesta eri suunnasta. Pieni ryhmé koetaan oppimista edistavampana
kuin suuri ryhma. Ryhman stabilius eli se, ettd ryhmia ei kokoajan vaihdella, tukee oppimista opiske-
lijoiden mukaan, mutta jo se, ettd ryhmaan tulee kokoajan uusia jasenia, hairitsee ryhman toimintaa.
Jos kaikki ryhmélaiset sitoutuvat ryhmaan ja oppimiselle myoénteiseen ilmapiiriin, se tukee oppi-
mista, mutta uudet opiskelijat harvoin saman tien sitoutuvat ryhmaan. Myés se, ettd ryhma ei ole
orientoitunut PBL&an, latistaa oppimista. (Taulukko 7a.)
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Numeroarviointia, kuten myos itsearviointia, kritisoitiin. Itsearviointi koettiin typeraksi, koska siina
on "lilan monta samaa kysymystd, jolloin samat vastaukset joka kohtaan”. PBLn tydllistavyys, pa-
konomaisuus ja lilan nopea tahti, so. sykli kestaa vain viikon ja vaihtuu viikoittain, liittyivat yhteen
oppimista latistavina kokemuksina. PBL haviaad myds opiskelijoiden omissa vertailuissa monille
muille oppimisen vaihtoehdoille, kuten luennoille tai lukemiselle. Vaikka PBL onkin “kivaa vaihtelua
luennoille”, PBLssa tapahtuva tiedon kasittely herattaa arveluja siita, ettd “luennoilla tieto on toden-
mukaisempaa”. Eraat opiskelijat motivoituvat PBLaan, koska he ovat huomanneet, ettd se "antaa
tyokaluja tulevaan ammattiin”, mutta toisten mielesta PBL “ei kuulu tulevaisuuden toimenkuvaan”
(Taulukko 7a).

latistaa oppimista edistda oppimista

negatiiviset kokemukset positiiviset kokemukset

PBL-kokonaisuus

ei mieluisa kiintoisa, mukava

numeroarviointi

itsearviointi

tyollistava

pakko

liian nopea tahti

héviaa vertailussa muille opetusmenetelmille vaihtelua luentoihin

toteutus toteutus

esseet esseet

suuri ryhma pieni ryhma

ryhman stabilius ryhman stabilius

ryhmaan sitoutuminen ryhmaan sitoutuminen
ilmapiiri

ei kuulu tulevaisuuden toimenkuvaan antaa tyokaluja tulevaan ammattiin

Taulukko 7a. PBL-kokonaisuuteen liittyvat alateemat (2 v.)

Tutoriaaleihin sisaltyy opiskelijoiden kokemuksen mukaan pakko: Pakko olla paikalla, pakko kirjoittaa
esseita tai pakko puhua, vaikka ei ole mitdan sanottavaa. Opettajat voivat omalla toiminnallaan edis-
taa tai latistaa oppimista. Erityisesti opettajan osaaminen ja joustavuus on koettu hyvana asiana. Sita
vastoin opettajan kontrollointi ja joustamattomuus turhauttavat opiskelijoita. Ryhmassa tyoskentely
vaikuttaa joistakin mielekkaaltd oppimisen muodolta ja se tuo kaivattua vaihtelua, mutta joistakin
senkin "ajan voisi kayttaa hyodyllisemmin”. PBL-tutoriaaleissa kdytetyt roolit aiheuttivat ristiriitaista
mietintaa. Toisaalta niité pidettiin hyvina ja oli opettavaista, ettd sai toimia niiden suojassa, ja etta,
ne vaihtuivat joka kerta. Toisaalta olisi haluttu, etta roolista voisi kieltdytya ja koettiin, ettd niiden
myotd “tassa leikitaan aikuisten kokouksia”. Ylipaataan keskustelu tutoriaaleissa oppimisen muo-
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tona saa positiivista palautetta oppimisen nakokulmasta, mutta my6s raskasta kritiikkia. Oppimisen
edistamisen kannalta keskeista vaikuttaisi olevan uusi tieto, ndkemysten rikastuminen ja avartumi-
nen seka erilaisten kokemusten kuuleminen. Kritiikki puolestaan tarkentuu siihen, ettd keskustelu
ei kohdennu ongelmien tai ristiriitojen ratkaisuun eika vaadi kriittistd ajattelua; “lassytystd samasta
aiheesta” (Taulukko 7b).

Oppimistehtavien Idhtokohdat synnyttivat rikkaita kommentteja niin oppimisen edistamisen kuin
latistamisen nakokulmasta. Oppimistehtavan perusldhtokohta on mielenkiintoisuus. Jos sita ei 16y-
dy, oppiminen on ikaan kuin tuomittu tylséksi, epdonnistumaan. 1. vuoden oppimistehtavia pidet-
tiin mielenkiintoisina, mutta ei yksimielisesti. Ne koettiin myds ymparipydreina, toisiaan toistavina,
kursseista irrallisina ja epakiinnostavina. Erilaiset caset oppimistehtavana saivat kiitosta, kun muutoin
lahtokohtia kritisoitiin liian yksiulotteisiksi tai vaatimattomiksi, jotka “eivat vaadi pohtimista”. Ensi-
mainitussa tapauksessa oppimistehtavasta muodostui useimmiten mielenkiintoinen, kun jalkimmai-
sessa tapauksessa syntyi vain huono oppimistehtava. Joidenkin mielesta hyva ratkaisu oli ollut se,
ettd oli yksi otsikko, josta jokainen sai tehda, mita itse katsoi parhaaksi. Tosin ongelmaksi tunnustet-
tiin se, ettd tehtdvan purkutilanteet saattoivat hajota, eikd saatu mitdan kokonaiskuvaa asiasta. Pur-
kutilanteita kritisoitiin my&s erikseen juuri asioiden jadmisesta hajalleen ja siitd, ettd ne muodostuvat

"sekavaksi kilpalaulannaksi” (Taulukko 7b).

latistaa oppimista edistdad oppimista
negatiiviset kokemukset positiiviset kokemukset
Tutoriaalit
pakko
opettajat opettajat / ohjaajat
ryhmassé tyoskentely ryhmassa tyoskentely
roolit ryhméssa ryhman roolit
keskustelut keskustelut
léhtokohdat l&htokohdat
oppimistehtavat oppimistehtavat
oppimistehtévien purut

Taulukko 7b. Tutoriaaleihin liittyvat alateemat (2 v.)

Oppimista edistavana koettiin se, ettd "saa itse kaivaa esille, asiat jaavat paremmin mieleen”. Toi-
saalta jotkut kokivat sen pakkona. Erityisesti kulminaatioksi ndytti muodostuvan esseiden kirjoitus.
Ajan puute tehda kaikkea opiskelun liittyvaa koitui ongelmaksi, mutta jos oli kerinnyt tehda jonkun
tehtavan kunnolla, se koettiin palkitsevana. (Taulukko 7¢)
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latistaa oppimista

negatiiviset kokemukset

"tiytyy itse”

edistaa oppimista
positiiviset kokemukset

"saa itse”

pakko itse esiin kaivettu
esseet
ei ole aikaa jos kerkiaa tehda kunnolla

opiskelijalla liian paljon vastuuta oppimisestaan

Taulukko 7c. "Téytyy itse” ja “saa itse” -teemaan liittyvat alateemat (2 v.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd teemoissa ja useimmissa niiden alateemoissa oli kokemuksia
sekd oppimisen puolesta ettd vastaan. Vaikka kaikissa kolmessa teemassa oli tunnistettavissa use-
ampia negatiivisia alateemoja kuin positiivisia alateemoja, lopulta oli suhteellisen harvoja seikkoja,
jotka olisivat yksiselitteisesti latistamassa tai edistdmassa oppimista. Naiden vastausten perusteella

numeroarviointi, itsearviointi ja liian nopea tahti olisivat selkeita oppimista PBLssa latistavia seikkoja.

Vastauksia hallitsevat teemat kolmen ja puolen opiskeluvuoden vuoden jilkeen

Oppimisen latistumisen kokemukseen PBL-kokonaisuudesta liittyi asenne, jota ei aina rationali-
soitu, vaan todettiin, ettd "ei ole mieluisaa”, sen enempaa selittelematta tai ajatusta avaamatta.
Positiiviseen kokemukseen liitettya asennetta lahdettiin jarjestdan selittamaan tai kuvailemaan mm.
kertomalla, ettd on mukava kokeilla uudenlaisia oppimistapoja. Toteutuksen negatiiviseen puoleen
liittyivat kokemukset jaykasta toteutuksesta, ja kun taas positiiviseen puoleen liittyivat rennot toteu-
tukset. Esseiden kirjoittaminen rasitti toisia, osaa ylen maarin, mutta jotkut olivat kokeneet oppi-
neensa jotain niitad kirjoittaessaan. Oli jopa niita, jotka arvostivat esseiden kirjoittamista. Toiset olivat
sita mieltd, ettd ne olivat tappaneet oppimisen ilon (Taulukko 8a).

latistaa oppimista edistda oppimista

positiivinen kokemus

negatiivinen kokemus

PBL-kokonaisuus
ei mieluisa mieluisa
numeroarviointi
tyollistava
pakko
haviaa vertailussa muille metodeille
toteutus toteutus
lilan nopea tahti
esseet esseet
suuri ryhma pieni ryhma

Taulukko 8a. PBL-kokonaisuus -teeman alateemat (3% v.)
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Se, etta PBL-istunnoista sai arvosanan, tuntui vastaajista ahdistavalta. Erityisesti joillekin numeron
muodostuminen oli mysteeri. Erdiden mielesta asiaan paneutuminen olisi ihan mukavaakin, mutta
liian nopea tahti teki kaikesta “pakkopullaa”, johon ei jaksanut paneutua. Opiskelijat ottivat esille
myds omien vertailujen tuloksia, joiden mukaan luennot, kirjan lukeminen, erilaiset tehtévat jne.

olisivat yhta tehokkaita oppimisen valineita kuin PBL-sykli (Taulukko 8a).

Tutoriaaliin liittyvassa teemassa (Taulukko 8b) huomio kiinnittyi siihen, etta opiskelijat eivat puhu-
neet tutorista vaan opettajasta. Opettaja osoittautui vastauksissa keskeiseksi henkiloksi. Han oli
hengen luoja tai sen ndivettaja. Se, ettd opiskelijat vetavat tutoriaaleja, johtaa useimmiten rénsyilyyn
ja varsinaisen asian hukkumiseen. Sama pakko, mika liittyi koko PBL&aan, tuli esille myds tutoriaa-
leissa; "Valista yrittaa keksia jotain sanottavaa”. Oli pakko yrittda keskustella, vaikka ei ollut mitaan
sanottavaa ja joutui kuuntelemaan toisten tyhjanpaivaisyyksia: “Kaikki kertovat samoja asioita, ihan
kahvipdytakeskusteluja”. Toisaalta toisten kokemuksen mukaan keskustelut paitsi, ettd tuovat kivaa
vaihtelua PowerPoint -sulkeisiin, on hyva tapa saada asioista enemman tietoa. Keskustelut myds
parantavat yhteistyota muiden kanssa ja vaikuttavat positiivisesti ryhmadynamiikkaan. Keskustelujen
yhdeksi ongelmaksi tunnistettiin se, ettd kun oli pakko sanoa jotain, ihmiset toimivat yli-innokkaasti
ja puhuivat toistensa paalle, eivatka kuunnelleet (Taulukko 8b).

Tutoriaalityéskentelyn pulmana koettiin mm. se, ettd ne muodostuvat irralliseksi osaksi opetusta, ei-
vatka tue teoriaopetusta. Etuna puolestaan se, etta niissa voitiin kasitella aiheita, joita ei tullut esille
tunneilla. Ryhmadynamiikan peruskuvio kulminoitui vastakkainasetteluun passiivinen ja aktiivinen
ryhma. Aktiiviseksi koetussa ryhmassa paastiin syvemmalle ja muiden kertomukset auttoivat asioi-
ta jaamaan mieleen. Passiivisissa ryhmissa ei tullut mitaan uutta esille ja koko homma ei edennyt.
Jokainen, joka otti esille vapaamatkustajat, vaikutti inhoavan heita. Vapaamatkustajat ndhtiin myos

passiivisten ryhmien edesauttajina (Taulukko 8b).

Myos oppimistehtavaan liittyi seka negatiivisia etta positiivisia kokemuksia. Oppimistehtavan maa-
rittelyyn kaytettiin aivan liian paljon aikaa tai ne koettiin hyodyttomiksi. Varsinkin, jos ja kun opettaja
oli jo etukateen paattanyt, mika se on. Jos oppimistehtavan aihe ei kiinnostanut, oppimistehtava
meni hukkaan. Syventavien opintojen vaiheessa oli tullut jaksoon sopivia ja mielenkiintoisia aiheita,
jotka motivoivat hakemaan tietoa ja tutkimaan. My6s puruista oli tullut opettavaisia aiempien vuosi-
en tyhjanpaivaisyyksien sijaan (Taulukko 8b).
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latistaa oppimista edistda oppimista

negatiivinen kokemus positiivinen kokemus

Tutoriaalit

pakko

vapaamatkustajat

opettaja opettaja

opiskelijat vetévat tutoriaalia

keskustelut keskustelut
tutoriaalitydskentely tutoriaalitydskentely
ryhmadynamiikka ryhmadynamiikka
aloitukset; oppimistehtavan maarittely

aiheet; oppimistehtava aiheet; oppimistehtéva
oppimistehtévan purku oppimistehtévan purku

Taulukko 8b. Tutoriaali -teeman alateemat (372 v.)

Taulukon 8c “mina teen” vastakkaiset teemat tulivat selkeasti vastauksissa esille. Siihen, etta taytyy
tehda, liittyi pakko ja ajan puute. Vastaavasti ne opiskelijat, joiden positiivista kokemusta kuvasi
vapaat kadet, eivat puhuneet ajankaytdsta mitaan. Pakkoon ja ajan puutteeseen liittyi myos kritiikki
opettajan toimintaa kohtaan. Kysyttiin tavallaan sita, miksi opiskelijan pitaéd pienessa ajassa kovalla
kiireelld selvittaa asioita, jotka kuuluvat opettajan tehtaviin. “Opiskelijan tehtédvana on painaa tie-
topadhan”. Puolestaan osa vaikutti olevan innoissaan siitd, etta sai etsia tietoa, ja etta vastuu oppi-
misesta oli itselld. Omien muistiinpanojen riittavyys aikaa vievien pakkoesseiden tilalle tuki ajatusta

oman aktiivisuuden merkityksesté (Taulukko 8c).

latistaa oppimista edistda oppimista
negatiivinen kokemus positiivinen kokemus
"taytyy itse” “saa itse”
pakko vapaat kadet
opettajan tehtéva oma aktiivisuus

saa etsia tietoa

vastuu oppimisesta itsella

esseet omat muistiinpanot

ei ole aikaa

saa paneutua itse kiinnostavaan aiheeseen

lahteiden etsiminen opettaa

jos ei itse tajua, muut voivat tajuta

Taulukko 8c. "Taytyy itse” ja "saa itse” -teeman alateemat (3% v.)
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd teemoissa ja useimmissa niiden alateemoissa oli kokemuksia se-
kd oppimisen puolesta ettd vastaan. Vaikka kahdessa teemassa oli tunnistettavissa useampia nega-

tiivisia alateemoja kuin positiivisia alateemoja, lopulta oli suhteellisen harvoja seikkoja, jotka olisivat
yksiselitteisesti latistamassa tai edistdmassa oppimista. Vastausten perusteella mm. numeroarviointi,
liian nopea tahti ja se, ettd opiskelijat vetavat tutoriaaleja olisivat selkeitd oppimista PBLssa latistavia

seikkoja. Toisaalta se, ettd saa tehda itse, osoittautui suhteellisen innostavaksi teemaksi.

Yhteenveto

Taman tutkimuksen tulosten perusteella vaikuttaa silta, ettd kahden seké kolmen ja puolen vuoden
PBL-opiskelukokemusten pohjalta opiskelijoiden kokemukset ovat kovasti samantapaisia. Samat asiat
teemoittavat kokemuksia ja vahvasti samat alateemat jasensivat kokemuksia. Alateemojen yksityis-
kohtainen tarkastelu osoittivat huomattavaa yhtenaisyyttd myos oppimisen latistamisen ja edistamisen
ehdoissa verratessa eri ryhmia. Oltiin siis samassa koulussa ja samojen opettajien kanssa tekemisissa.

[tsearviointi oli PBL-kokonaisuuden kannalta ainoa vain oppimista latistava seikka, joka puuttui kauem-
min opiskelleiden ryhmasta. Liséksi se, ettd PBL ei kuulu ammattiin tai sen avulla oppii ammattia, oli
alateema, jota kauemmin opiskelleet eivat nostaneet esille. Kaksi vuotta opiskelleiden esille ottamat
alateemat ryhman stabilius, ilmapiiri ja ryhmaan sitoutuminen liittyivat tavallaan kauemmin opiskellei-
den opiskelijoiden tutoriaali-teeman ryhmadynamiikka-alateemaan. Muutoin vain kysymys tutoriaa-
leissa kaytetyista rooleista heratti alemmalla kurssi olleiden ajatuksia. Yksityiskohtana esille tuli, etta
vain kahdessa alemman kurssin opiskelijan vastauksessa kaytettiin nimitysta ohjaaja. Kaikissa ylemman
kurssin vastauksissa puhuttiin opettajasta. Toinen yksityiskohta liittyi siihen, ettd muutama alemman
kurssin opiskelijoista piti vasta toisen vuoden PBL-toteutusta sellaisena, mita sen pitaisi olla, kun iso osa

ylemman kurssin opiskelijoista oli sitd mieltd, ettd vasta suuntaavissa opinnoissa paastiin asiaan.

Selkeimmat erot ryhmien valilla liittyivat “mina teen” -teemaan. Siihen taytyyko vai saanko itse teh-
da. Kahden vuoden PBL-kokemuksen jalkeen opiskelijat eivat kiinnittdneet vastauksissaan tahan tee-
maan laisinkaan yhta paljon huomiota kuin kolmen ja puolen vuoden kokemuksen jalkeen. Kahden
ensimmaisen vuoden jalkeen merkitys oli enemman “taytyy itse tehda” ja opiskelijoiden liiallisessa
vastuuttamisessa. My6s opiskeluissaan pidemmalld olevilla “taytyy itse tehda” sai painavan paikan,
mutta se, ettd "saa itse tehda” osoittautui merkitykselliseksi. Tama ajatus sai paljon huomiota ja sita

korostettiin oppimisen edistajana.

Opiskelijat kehittdjina

Taulukkoon 9 on kerétty opiskelijoiden esittamat kehittamisehdotukset. Kehittamisehdotukset on
jaoteltu toisaalta nimettyjen teemojen ja toisaalta opiskelijaryhmien mukaan. Myés kehittamiseh-
dotuksissa eri kokemusajan omaavilla opiskelijoilla on hyvin samankaltaisia kehittamisajatuksia. Kun
kehittédmisehdotuksia lukee, huomaa, ettd monia huonoksi koettuja seikkoja ei ole kuitenkaan esitet-
ty kehitettaviksi. Ehka ainakin osa vastaajista ajatteli sen olevan itsestdan selvaa. Tosin vain kahden
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vuoden kokemuksen omaavasta ryhmasta [0ytyi my&s ajatuksia koko PBLn poistamisesta, mutta van-

hemmassa ryhmassa ehdotettiin PBL perusidean — ryhmassa oppimisen - muuttamista ryhmatoiksi.

Nuoremmat ryhmat haluaisivat enemman, mutta nykyistd jarjestaytyneempaa keskustelua. Esseiden

kirjoittaminen, lilan suuret ryhmat ja sdantdjen maara seka niiden merkitys olivat molemmissa ryh-

missa aiheita, joihin pitaisi kiinnittdd huomiota (Taulukko 9).

Erityisesti purkuihin haluttiin enemman kyseenalaistavampaa ja kriittista otetta. Tama tuli esille

vanhemman ryhman kehittamisehdotuksissa, mutta viesti oli my&s osalla nuoremmasta ryhmasta

lahtokohtien kehittamisessé samaa tavoitteleva. Opettajien osa on hieman hankala, koska heilta

halutaan enemman joustavuutta, mutta yhteistad toimintaa. Oli havaittavissa, ettd opettajien osal-

lisuutta tutoriaaleissa kaivattiin enemman, mutta ryhmén ehdoilla. Vanhemmasta ryhmasta nousi

myos ajatus opiskelijajohtoisemmasta toiminnasta. Se, mitd kaivattiin, oli selkeasti enemman aikaa

tutustua oppimistehtavaan (Taulukko 9).

2 vuotta opiskeleet 32 vuotta opiskelleet

PBL-kokonaisuus

PBL kokonaan pois

numeroarviointi pois

numeroarviointi pois, jos esseet pois

numerot pois, suoritusmerkinta

aiheen tulee liittya tunnilla olleeseen

aiheen tulee syventaa opittua

vaihtoehtoisempaa

ei samaa aihetta kaikille

vdhemman kirjallisia t&ita
* esseet pois kokonaan
e esseet vahemmille

e eiesseita 1. vuoden jélkeen

véhemman kirjallisia t&ita

* esseet pois kokonaan

e esseet vahemmille

e poissaolojen korvaavuus muutoin kuin

esseella

ryhmat
® pienempia

e ej uusia jasenié ryhmiin

ryhmat
® pienempia

® pysyivat samoina

ei kaavoja, joiden mukaan edetdén
roolit tuovat litkaa virallisuutta,
vapaamuotoisempaa, rennompaa, mutta asiallista

véhemman s&antoja

opiskelijoille vapaammat kédet

ryhmatoita

enemman keskusteluja

viittausperiaate (ei puhumista paalle)
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2 vuotta opiskeleet 3"z vuotta opiskelleet

Tutoriaalit

purku kyseenalaistavampaa

opettajat opettajat

® joustavia e vdhemman puuttumista

e tietoa purkuihin * toisivat enemman istuntoihin

¢ yhtenaiset menetelmat e yhteinen ymmarrys toiminnasta
® apua, jotta oppimistehtévistd opiskelijoita palvelevia * huomioisivat ryhman tavat

e aiheen rajaus
e osa ryhmaa

e ryhmén toiminnan hyvaksyminen

caset — lahtékohtina caset —Iahtékohtina

fiksumpia lahtokohtia aiheiksi vain hyodyllisia 1ahtdkohtia
erilailla toteutettuja lahtékohtia
|&htokohtana ongelma, ei aihe

lahtokohdat ongelmallisempia

taulutyoskentelyd vahemman

lyhyemmét istunnot tiiviimmat tehtdvanannot
turhat vaiheet pois aloitukset kokonaan pois, sen sijaan ohjeet ja purus-
sa kasitellaan

kasitekarttoja tuotoksen mind map

opiskelijajohtoisempaa

"

"miné teen

aikaa enemman aikaa enemman

* aikaa aloituksen ja purun valille e aloituksen ja purun valille
e |dhtokohta joka toinen viikko e omaan tyoskentelyyn

e 1-2 |3htokohtaa/jakso e purkuun

e syklit pidempia

Taulukko 9. Opiskelijoiden kehittdmisehdotukset

Tutkimuksen tulosten arviointi

Tutkimuksessa noudatettiin hyvaa tutkimuseettista kaytantoa. Tutkimusprosessi ja tutkimuksen tulok-

set on kirjoitettu auki siten kuin ne ovat tutkijoiden tulkintana ymmaéarretty.

Hieman yllattavankin selkeasti eri opiskelijaryhmien kokemukset ja kannanotot olivat samankaltaisia
huolimatta siitd, kauanko he olivat opiskelleet PBL-opetussuunnitelman mukaisesti. Opiskelijatyy-
peissa huomio kiinnittyi siihen, ettd kolmen ja puolen vuoden kokemusten jélkeen kenellakaan ei
ollut vain tai voittopuolisesti myonteisia kokemuksia PBLsta. Toisekseen huomattavalla osalla vastan-
neista oli kuitenkin paljon positiivista sanottavaa PBLsta. Kolmanneksi numeroilla ei pitdisi olla mer-
kitysta tallaisessa laadullisessa tutkimuksessa, mutta sitd, ettd vanhemmasta opiskelijaryhmasta reilut
40 % kertoi vain myonteistd suuntautumisvaihto-opintojen PBL-sovelluksista, voidaan pitaa merkitta-
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vana seikkana. Se, ettd varsin suuren opiskelijaryhman vastaukset tulkiutuivat tutkijoille ristiriitaisina
kokemuksina, saattaa liittya ainoastaan ja vain ristiriitaisiin kokemuksiin, mutta se saattaa kertoa
myds opitusta tavasta antaa palautetta. Jos on negatiivista palautetta, on hyva tapa, etta ei kerro
vain naitd negatiivisia asioita, vaan aina pitdd sanoa myds mahdollisimman positiivista. Numeroihin
liittyen noin viidennes vastanneista kertoi vain kielteisista kokemuksista. Osa heista selitti tilannetta
silla, etta PBL ei sopinut heidan oppimistyyliinsa.

Myds oppimista edistavat ja latistavat ehdot osoittautuivat samankaltaisiksi molemmissa ryhmissa.
Kaytanndssa vain yksityiskohdissa oli erilaisuutta. Ajatus siita, ettd PBLaan sisaltyy mahdollisuus
saada tehda itse, oli vanhemmassa ryhmasséa selkedmmin esillad kuin nuoremmassa. “Tehda itse”
liittyy vahvasti kokemuksiin PBLsta suuntaavissa opinnoissa. Myds eri ryhmien opiskelijoiden ke-
hittdmisehdotukset olivat ldhes kaikkia yksityiskohtia my&ten samankaltaiset. Tiivistden kehitta-
misehdotukset olivat: Numeroarviointi pois, PBL-aiheen tulee syventda opittua, toiminnan pitaisi
olla vaihtoehtoisempaa, vahemman saantoja ja kirjallisia toita, pienet ryhmat ja ryhmat pysyisivat
samoina, opettajat joustavampia, mutta yhtenaisilla saannailla, lahtokohdat olisivat tapausselostuk-
sia, tehtavanannot tiivimmat seka oppimistehtavien tekemiseen tulisi varata enemman aikaa mm.

vahentamalla tehtdvien maaraa.

Jos oli hieman yllattavaa huomata opiskelijaryhmien vastausten samankaltaisuus, hammentavaa

oli huomata, etta lahes kaikki oli jo sanottu aiemmin. Kun vertasi PIRAMKissa 2005 (Taulukko 2;
Karttunen 2008) ja 2007 (Taulukko 3; Tuomi & Aim3la 2008) koottuja aineistoja tdman tutkimuksen
tuloksiin, niin samoista asioista kerrottiin niin etuina kuin haittoina. Kaikkia niitd etuja, mitd Karttunen
(2008) oli koonnut aineistostaan, ei mainittu tdman tutkimuksen aineistossa, mutta kaikki Tuomi ja

Aimalan (2008) esille ottamat edut tulivat esille myOs tassa aineistossa.

Karttusen (2008) luokka "Tyoskentelytapaan liittyvat edut’ ei tullut esille tdaman tutkimuksen aineis-
tosta. Yksityiskohtana huomiota heratti kuitenkin se, etta kyseisen luokan alaluokka ‘vaihtuvat tutor-
ryhmét’ tuli hdnen aineistossaan esille etuna, kuten myds Tuomi ja Aimalan (2008) aineistossa. Tassé
tutkimuksessa se koettiin negatiivisena. Myoskaan PBLn edut, joiden mukaan olisi vahan luentoja, ja
siten paljon vapaa-aikaa, joka mahdollistaisi omien aikataulujen autonomian, ei tullut esille tassa tut-
kimuksessa kuin negatiivisena siten, etta kaikki aika menee esseiden kirjoittamiseen. Tama véahaisten
luentojen maaran mahdollistama autonomisten aikataulujen jarjestely kuuluu PBLn ihanteisiin, mutta

ainakaan Maastrichtissa se ei ole toteutunut (Taulukko 4; Stevens, Wiltens & Koetsenruijter 2010).

Karttusen (2008) tulosten mukaan valmistuvat sairaanhoitajat pitivat PBLn haittana sitd, ettad opiskeli-
jalla on likkaa vastuuta oppimisesta. Tassa tutkimuksessa kolmen ja puolen vuoden opiskelun jalkeen
ainakin osa opiskelijoista piti vastuuta omasta oppimisesta oppimista edistavana seikkana, mutta

koulutuksen alkuvaiheessa negatiivisena piirteena. Tuomi ja Aimalan (2008) aineisto oli keratty opis-
kelun toisella vuodella, ja sen tulokset olivat kaytanndllisesti katsoen yksi yhteen taman tutkimuksen

tulosten kanssa.
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Hammennys vain lisdantyi, kun vertasi tdman tutkimuksen tuloksia Karttusen (2008) kansainvalisistd
julkaisuista kera@miin hoitotyén opiskelijoiden kokemuksiin PBLsta vuosituhannen molemmin puolin
(Taulukko 1) ja Stevens, Wiltens ja Koetsenruijterin (2010) |adketieteen opiskelijoiden kokemuksiin
(Taulukko 4). Kaytannossa kaikki niissakin esille otettu 16ytyy tdman tutkimuksen tuloksista. Ainoa
iso ero liittyy siihen, etta kansainvalisissa tutkimuksissa (Taulukko 1) PBLn etuna mainitaan, etta se
ohjaa laajempaan tiedon hankintaan ja lukemiseen. Tassa tutkimuksen tulosten perusteella voidaan
sanoa, etta osa opiskelijoista kertoo nain tapahtuvan, mutta osa kritisoi ajatusta. Stevens, Wiltens ja
Koetsenruijter (2010) ottavat vaitteeseen selkean kielteisen kannan: "Opiskelijoiden focus on aidin-

kielessa, tenttikirjoissa ja internetissa” (Taulukko 4).

Se, ettad taman tutkimuksen eri ajan koulutuksessa olleiden vastaukset olivat samankaltaisia, kertoo
siitd, ettd opettajat ovat samoja. Toisaalta se, ettd samasta korkeakoulusta samalta koulutusalalta 10
vuoden ajanjaksolta tulokset ovat myds samankaltaisia, kuvaisi sitd, etta toiminta on pysynyt muut-
tumattomana. Tulosten samankaltaisuus talta ajanjaksolta tukee opettajien esille tuomaa nakemys-
ta, etta opiskelijoiden PBL-kritiikki on alkanut toistaa itseaan (Tuomi & Aimala 2014). Tam3 saattaa
kertoa siita, ettd taman 10 vuoden aikana opiskelijoita ei ole osattu kuulla, ei ole tartuttu toimeen
kehittaa PBL&aa, vaan on pysytty samassa. Asian tila ei ole ihan ndinkaan, koska opettajien koke-
muksen mukaan monenlaista on vuosien varrella yritetty ja tehty (Tuomi & Aiméld 2014). Tilanne on
siindkin mielessa mielenkiintoinen, ettd tana aikana mm. taloudelliset resurssit ovat heikentyneet ja
korkeakoulun johdon tuki on ollut ailahtelevaa.

On myods huomattava, ettd jos opiskelijoiden esittaman kritiikin pohjalta poistetaan kaikki negatii-
vinen, mita jaa jaljelle? Opiskelussa oppiakseen on tehtava tyota. Tydnteko on joskus tylsda, joskus
raskasta. On kokemuksen tuomaa nayttoa, etta kaikkea ei ole syyta korjata opiskelijoiden kriteerein,

koska hoitotydn koulutuksessa on kyse tydeldamaan valmistavasta koulutuksesta.

Kun huomioidaan myos kansainvalisten artikkelien tulokset (Taulukko 1 ja Taulukko 4) tilanne pysyy
samankaltaisena yli 15 vuoden ajan eri puolilla maailmaa ja erilaisissa koulutuksissa. Tasta heraa
kysymys siita, sisaltyykd PBLaan jotain sellaista periaatteellista kansallisesta koulutusjarjestelmasta,
koulutusalasta jne. riippumatonta, jota ei kyetd nakemaan korjaamista vaativana, kun painotetaan
vain PBLn etuja. Kyse ei ehka olisikaan kayttdjien ongelmasta (metodologia suppeassa merkitykses-
sd), vaan jostain PBL&an siséan rakentuneesta metodologisesta (laajassa merkityksessa) ongelmasta.

Naita tuloksia ja niiden vertailua pohtiessa on helppo yhtya kritiikkiin yksipuolisesta PBLn oppimis-
tulosten tarkastelusta liittyen opiskelijoiden kokemuksiin. Toisaalta kdyko tassa niin, ettd opiskelijoi-
den kokemukset PBLsta ja arvioit sen kehittamiseksi, ovat enemman opiskelijoille tarjottua terapiaa
saada ottaa kantaa kuin muutokseen johtavaa toimintaa? Ajatus siitd, etta opiskelijoita ei pideta
aitoina yhteistydbkumppaneina kehitettdessa PBL opetussuunnitelmaa, on periaatteessa PBL-hengen
vastainen ilmi6 ja mitatoi koulutusta. Erityisesti jos PBLn metodologiaan mahdollisesti sisaltyvaa

ongelmaa ei tunnusteta ja ldhdetd korjaamaan, vaan nojataan vain sen etuihin.
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Toisaalta on hyva muistaa jo 90-luvulla esille tullut huomio, etta vahintaan 25 %:lle opiskelijoista
PBL ei kerta kaikkiaan sovi oppimismenetelmana. Tassakin aineistossa reilu viidennes vastanneista ei
ollut ottanut PBL&& mitenkdan omakseen, ja osa heistd oli vahvasti sitd mieltd, ettd PBL ei sovi heille
oppimismenetelmana. Jos ldhdetdan tasta huomiosta ja kaikista naista tuloksista kehittelemaan
PBL&3&, on syyta ajatella siten, ettd PBL ainoana oppimismenetelmana ei tule tyydyttamaan koskaan
kaikkia. Olisiko silloin viisasta ajatella PBL yhtena vaihtoehtona tai yhtena vaihteluna muiden joukos-
sa, koska tuskin mikdan muukaan opetusmenetelma ohjaa kaikkia opiskelijoita oppimaan. Menetel-
mien diversiteetti opiskelijan oppimisen ohjaamisessa vaatii onnistuakseen pedagogista nakemista,
mika ei ole myo&tasyntyista. Oletettavasti menetelmien diversiteetti ei myoskaan tyydyta kaikkia,

mutta se ei ole paaasia, vaan mahdollisuus oppia.
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PBL ja aktiivinen opiskelija

Jouni Tuomi, Anna-Mari Aimal3

Johdanto

Aloitimme vuonna 2008 opiskeluhyvinvointi -hankkeen, jonka tavoitteena oli opiskeluhyvinvoinnin
edistaminen. Hankkeen selkarankana oli Karasek & Theorellin (1990) “Healhy Work” -mallin opiske-
lusovellus. Teimme kyselylomakkeen pohjautuen heidan Job-Deman-Control-Support malliin (JDCS
model). Lisasimme lomakkeeseen summamuuttujan, jossa opiskelijat arvioivat itsedan aktiivisena
opiskelijana seka viisi kysymysta liittyen koulutukseen yleisella tasolla. Olemme erottaneet kyseises-
ta lomakkeesta mainitut kaksi kokonaisuutta, joita tarkastelemme seuraavissa kolmessa itsendisessa
tutkimusraportissa suhteessa ongelmaperustaisen oppimisen (PBL) tarkoitukseen ja tavoitteenaset-

teluun.

Elinikdinen oppiminen ja aktiivinen opiskelija

Hallitusten kiinnostus elinikdiseen oppimiseen liittyy useimpia lansimaita 1980-luvulla kohdannee-
seen lamaan. Taman seurauksena EU (1995) julkaisi ns. “White Paper: “Teaching and learning:
Towards the learning society”, jonka tavoitteena oli auttaa Eurooppa kohti tieto-perustaista yhteis-
kuntaa (knowledge-based society). Tama nahtiin valttamattdmana taloudellisen ja yhteiskunnallisen
kehityksen askeleena. Ratkaisuna tuotiin esille ‘aktiivinen kansalaisuus’ ja tydllistyvyys. Ratkaisussa
painotettiin koulutusta elinikdisena prosessina, jossa oppiminen ymmarrettiin yksilon taloudellisen
edistémisen valineend ja siten myds yhteiskunnan kehityksen tukijalkana. EU:n julkaisussa hyvaksytty
ekonominen imperatiivi tuki koulutuksen muuttamista ammattikoulutusmaiseksi. (Merricks 2001.)

Viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana on osoitettavissa lukuisia koulutusmuutoksia, jotka

ovat muotouttaneet koulutusta kohti ‘oppivaa yhteiskuntaa’ ja elinikaistad oppimista, esimerkiksi
tiedon statuksen muuttuminen ja muutokset opettajakeskeisyydesta oppilaskeskeisyyteen, klassi-
sesta opetussuunnitelmasta opetus-ohjelmiin, face-to-face-opetuksesta etdopetukseen, liberaalista
ammatillistumiseen, teoreettisesta praktiseen, oppiainejaosta integroituun, hyvinvoinnin tarpeista
markkinoiden vaatimuksiin jne. (Jarvis 2001a). Samanaikaisesti Coffield (1997) huomauttaa ainakin
yhdeksasta harhaa oppimisesta, joilla myydaan elinikaista oppimista, mutta joilla hdnen mukaansa ei
ole tutkimusnayttoa:
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. Tarkein tai jopa ainut padoma globaaleilla markkinoilla on inhimillinen paaoma.
. Elinikdinen oppiminen siirtdd opetussuunnitelman perustan tiedosta yksilon taitoihin.
. Ei ole olemassa sellaista ilmicta kuin ei-oppija. Me opimme koko ajan.

. Elinikdinen oppiminen yhdistaa kaiken oppimisen esikoulusta aikuiskoulutukseen.

a b~ W N -

. Oppiminen on yksildllista. Vaikka oppimista tapahtuu ryhmissa, kokemus on aina per-
soonallinen.

. Oppiva yhteiskunta luodaan siirtamalla paavastuu yksildille.

. Kaikki voivat onnistua koulussa, jos heitd ohjataan tehokkaasti.

. Opetus voidaan turvallisesti unohtaa. Oppimisen pitda olla huomion keskipisteessa.

O 00 N O

. Oppiminen on kivaa tai sitd sen pitéisi aina olla.

Jos nama vaitteet ovat puhdasta harhaa, kuten Coffield esittaa, elinikdisen oppimisen tutkimuksen
perusta on epdadekvaattia, tai sitd ei oikeastaan pitaisi edes olla (Griffin 2001). Jos kuitenkin ole-
tetaan, ettd Coffieldin esityksessa ei ainakaan kaikki ole harhaluuloja oppimisesta, on hyva tehda
erottelu kasitteiden koulutus (education) ja oppiminen (learning) vélille. Koulutus viittaa jonkinas-
teiseen jarjestaytyneeseen toimintaan, ei valttamatta formaaliin toimintaan. Oppiminen on puoles-
taan jotain, mita ei voi palauttaa jdénnoksettomasti koulutukseen tai valmentamiseen. (Griffin 2001)
Toisaalta niita ei voi myoskaan pitaa dikotomisina kasitteina (Jarvis 2001b). Tahan liittyen on syyta
erotella my&s termit “elinikdinen oppiminen’ (lifelong learning ) ja ‘elinikdinen koulutus’ (lifelong
education), koska niita kaytetaan usein synonyymeina (Brownhill 2001). Erottelun idea piilee siin3,
onko yhteiskuntamme todella oppiva vai koulutusyhteiskunta? Talléin ydinkysymykseksi asettuu,
kontrolloidaanko yksilon oppimista ja miten? Oppiminen oppivassa yhteiskunnassa on lopulta op-
pimista joustavaksi, ei vapaaksi. Yksilon yhteiskunnallinen vastuu on siina, ettd han tekee itsestaan
tyollistettavan ja tydllistyvan (Jarvis 2001b). Tassd nakemyksessa huoli syrjaytymisestd on ymmarret-
tavissd, mutta onko se huolta aktiivisista kansalaisista: Yksiléiden valinnan vapaudesta, vai ekonomi-
sen imperatiivin tayttymattomyydesta?

Yleisesti painotetaan, ettd demokratian ehto on aktiiviset kansalaiset, ja etta koulutuksen tulisi tukea
yksildiden kasvua ja oppimista aktiivisiksi kansalaisiksi. Edella esitetyn perusteella asian tila on paljon
problemaattisempi kuin akkiseltdan saattaisi luulla. Tasta syysta voidaan sanoa, ettd taman tutki-
muskokonaisuuden tutkimusasetelmassa on |dhestytty ehka liiankin naivisti ja kritiikittomasti ilmiota
aktiivinen opiskelija osana elinikdista oppimista. Puolustukseksi voidaan sanoa, ettd tutkimusasetel-

maa on ohjannut viitekehyksena PBLn keskeinen idea aktiivisesta oppijasta.

Tassa tutkimusasetelmassa tehdaan ero késitteiden oppija, so. han, ken oppii, ja opiskelija, so. han,
ken opiskelee, valille. Taustana télle on kognitiivisessa psykologiassa kaytetty teon ja toiminnan
erottelu. Toiminta on tavoitteellista ja teot ovat puolestaan merkityksellisid, kontekstisidonnaisia
(Harre 2002). Ajatusta soveltaen tassa erotetaan opiskelu tavoitteelliseksi toiminnaksi ja oppiminen
merkityksellisiksi, kontekstisidonnaisiksi teoiksi. Tahan vedoten aktiivinen oppija on vaihdettu termik-
si aktiivinen opiskelija, koska on haluttu korostaa oppimista tavoitesuuntautuneessa koulutuksessa,
jossa opiskelija tekee merkityksellisia tekoja, oppii. Opiskelija ymmarretdaan tassa tutkimuskoko-
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naisuudessa koulutuksen tavoitteiden mukaisesti suuntautuneena oppijana. Tama ei kuitenkaan
tarkoita sitd, ettd edes koulutusymparistdssa oppiminen voitaisiin jddnnoksetta palauttaa opiske-
luun, kuten Griffin (2001) korostaa. Tutkimusasetelmassa opiskelijat arvioivat vaitteitd, jotka kuvaavat
opiskelijan aktiivisuutta, suhteessa omaan toimintaansa. Oletuksena on, ettd koulu kannustaisi ja
tukisi opiskelijoita aktiivisuuteen, ja implisiittisesti oletetaan, etta talla olisi siirtovaikutus opiskelun
jalkeiseen elamaan. Tutkimusasetelmassa ei oteta kantaa korkeakoulun elinikdisen oppimisen strate-

gian sitoumuksiin.

PBL ja aktiivinen oppija

PBLn yksi keskeinen lahtokohta on erilaisen oppimisen tunnistaminen oppiainejakoisessa, integroi-
dussa ja ongelmaperustaiseen oppimiseen perustuvissa opetussuunnitelmissa. Vaikka kyseinen erot-
telu painottuu vahvasti muotojen tunnistamiseen, Poikelan (2003) ja Lahteenmaen (2006) mukaan
erottelun idea kulminoituu siihen, ettd oppiainejaotellussa opetuksessa tarjotaan tietoa useista oppi-
aineista samanaikaisesti, ja tata tietoa on vaikea, ellei mahdotonta sitoa yhdeksi kokonaisuudeksi.
Sité vastoin PBLssé tieteenaloja yhdistelldédn kasiteltavien aihekokonaisuuksien ja ongelmien vaa-
timalla tavalla. Ongelmanratkaisuprosessi jasentaa sita, mita tietoa tarvitaan ja mité opitaan myos
sisallollisesti ongelman ratkaisuprosessissa (Poikela & Poikela2005). Integroitua opetusta voidaan
pitdd PBLn esiasteena, mutta siina ei korostu ryhman ja asiantuntevan ohjauksen merkitys samassa
maarin kuin PBLssa (Poikela 2003).

PBL&& on tutkittu monista ndkokulmista ja sitd on toteutettu satoina erilaisina sovelluksina, joten on
perusteltua kysya, onko aina tutkittu edes samaa asiaa, liioin ilmicta (Poikela, Léhteenmaki & Poi-
kela 2002; Tuomi 2008a). Toisaalta PBL-tutkimukseen siséltyy monia katvealueita kuten tieteellisen
nayton ristiriitaisuus, PBLn tuottaman oppimisen arvioinnin puutteet, opetussuunnitelmatutkimuksen
harvalukuisuus, opettajaldhtoisten tutkimusten pula ja |adketieteellisen PBL-tutkimuksen varjo (Tuo-
mi 2008b). Viime mainittu viittaa siihen, ettd PBL-oppimista on tutkittu eniten laakarikoulutuksessa
ja sen tuloksista on vedetty yleisempia johtopaatoksia (Tuomi 2008b), joiden mukaan PBLlle ase-
tettuja odotuksia on monilta osin pystytty osoittamaan (Ldhteenmaki 2006). Lahteenmaki (2006) on
koonnut yhteen eri tutkimusten pohjalta PBLIle asetettujen odotusten toteutumia. Taulukossa 1 on
yhteenveto hanen kokoamastaan tiedosta. Kyseisessa yhteenvedossa perinteisen opetussuunnitel-
man hyvid puolia ei juurikaan esitelty yksityiskohtiin ja perustieteisiin liittyvien asioiden muistamisen

lisaksi.

PBL kirjallisuudesta on |6ydettavissa hieman ristiriitainen tai itsedan toteuttava suhtautuminen
aktiiviseen opiskelijaan. Toisaalta sen pitaisi tuottaa aktiivisia opiskelijoita, jotka toimivat aktiivisi-

na kansalaisina (Jyvaskylan yliopisto), toisaalta PBLn perusedellytyksend ndhdaan opiskelijan oma
aktiivisuus (Poikela 1998). Ristiriitainen siina mielessa, ettd onko aktiivinen opiskelija PBLn edellytys
vai tuotos? Itsedan toteuttava siind mielessa, etta aktiivisesta opiskelijasta tulee PBLn my6ta aktiivi-
nen opiskelija. Tilanne voidaan nahda myds siten, etta PBLn ei pitisi passivoittaa opiskelijoita, eika
erityisesti jo valmiiksi aktiivisia opiskelijoita. PBLn haasteena voidaan siten ajatella toisaalta se, miten
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aktiiviset opiskelijat pysyvat aktiivisina opiskelijoina ja miten vahemman aktiiviset tai asiasta kiinnos-
tumattomat saadaan innostumaan aktiivisiksi oppimistapahtumissa ja omassa opiskelussaan.

PBL-opetussuunitelman mukaan opiskelleet opiskelijat:

® ovat tyytyvdisempid opetussuunnitelmaansa kuin perinteisen opetussuunnitelman mukaan opiskelleet
* ovat tyytyvdisempid oppimisymparistdonsa kuin...
* opiskeluun liittyva asennoituminen positiivisempaa kuin...
* osallistuminen positiivisempaa kuin...
* mieliala positiivisempi kuin...
® menestys (ladketieteen) kliinisissa kokeissa yhta hyva tai parempi kuin...
* (laaketieteen) opiskelijoina ongelmaratkaisutaidot paremmat kuin...
e etenevat nopeammin noviisi(lddkereiksi) kuin...
e kayttdytyminen ammatillisempaa kuin...
e kayttavat erilaisia resursseja (ammatillisemmin kuin...)

® pitdvat itsensd uusimman tiedon tasalla (ammatillisemmin kuin...)

Opiskelijoilla

e vahva usko opiskelun antamiin ajattelun taitoihin
e tiedonkasittelytaitoihin
* itsendisen opiskelun taitoihin

PBL tukee

® oman tiedonmuodostuksen kehittyminen

e itseohjautuvuuden oppiminen

® 0saa etsid ja valita tietoa itsendisesti

e osaa reflektoida tietoa

® osaa arvioida opittua

® 0saa muuntaa toimintoja tehokkaan toiminnan suuntaan

¢ rohkaisee kyseleviin ja asioita itsendisesti selvitteleviin oppimisratkaisuihin ulkomuistin rinnalla
e stimuloi opiskelijoita konstruktiiviseen, kollaboratiiviseen ja itseohjautuvaan opiskeluun

e itsendisen opiskelun taidot sailyvét

Taulukko 1. PBL-opetussuunnitelman odotettuja toteutumia (mukaellen Ldhteenméki 2006)
(alkuperdiset tutkimusviitteet Lihteenmaki 2006)

Tama tutkimushanke

Joka tapauksessa TAMKin hoitotyon koulutuksessa aloitettiin syksylla 2002 PBL-pohjaiseen opetus-
suunnitelmaan nojaaja koulutus. Perusteluina oli mm. halu lisata opiskelijoiden aktiivisuutta (Minkki-
nen 2008; Aiméla 2008). Sama perustelu I8ytyy myds muualta (TAMK fysioterapia; Savonia hoitotyd)
siirryttdessa PBL-pohjaiseen koulutukseen.

PBLn vahva metodologinen sitoutuminen konstruktivismiin (Poikela 2002; Lahteenméki 2006) aset-
taa ongelmia arvioida opiskelijoiden aktiivisuutta yksilon ulkopuolisin kriteerein. On ehka hieman
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hankalasti ajateltu, mutta koulu tarvitsee opiskelijoita - ei vain oppijoita - ollakseen relevantti osa
yhteiskuntaa. Opiskelijat toimivat kuitenkin maailmassa, joka on ollut olemassa jo ennen heita. Taten
tietyt rakenteelliset ehdot, kuten koulutuksen tavoitteet, odottavat opiskelijoita ennen heita itseaan.
Teesina tassa tutkimuskokonaisuudessa on se, etta opiskelijan rooli aktiivisena tiedonhankkijana ja
toimijana, etta ihminen voisi saada tietoa (todennakdisestd) todellisuudesta, ei edellytd antirealistis-
ta tieteenfilosofista oletusta, vaan aktiivisuus on liitettavissa tieteenteoreettisesti realistiseen 1ahto-

kohtaan, kriittiseen realismiin ja/tai kriittisen realismin ja konstruktivismin vélimaastoon.

Tassa kokonaisuudessa esiteltavat kolme tutkimusta liittyvat opiskeluhyvinvointi -hankkeen tavoittee-
seen, ja erikseen taman osahankkeen tavoitteeseen lisata tietoa PBL-pohjaisesta opetuksesta opetus-
suunnitelman kehittamiseksi. Jokaisella tutkimuksella on oma tarkoituksena ja tutkimusongelmansa.

Esiteltavat kolme tutkimusraporttia liittyvat opiskelijan arvioon itsestaan aktiivisena opiskelijana ja ar-
vioon koulutuksestaan. Ensimmaisessa tutkimuksessa verrataan kahden erilaisen koulutuksen — hoi-
totyd ja insin6ori — opiskelijoiden arviota itsestaan aktiivisina opiskelijoina koulutuksena puolivalissa.
Hoitotydn opiskelijat ovat opiskelleet PBL-opetussuunnitelmalla, insind6riopiskelijat eivat. Toisessa
verrataan kahden EU maan hoitotyon koulutuksen opiskelijoiden arviota itsestaan aktiivisina opis-
kelijoina heidan valmistuessaan. Suomalaisilla on ollut PBL-opetussuunnitelma koko koulutuksen
ajan, slovenialaisilla ei ole kdytetty PBL-pohjaista opetusta laisinkaan. Kolmannessa tarkastellaan
seurantatutkimuksena sitd, miten PBL-opetussuunnitelmalla opiskellet hoitotyén opiskelijat arvioi-
vat itseaan aktiivisena opiskelijana koulutuksen puolivalissa ja koulutuksen lopussa. Tutkimuksessa

kiinnitettdan huomio siihen, muuttuuko arvio ja miten koulutuksen edetessa.

Vaikka tutkimukset ovat erillisia, ne liittyvat osana hankkeen kokonaisuuteen. Siksi niiden tuloksia
arvioidaan lopuksi my6s yhdessa ja suhteessa ongelmaperustaisessa opetuksessa luvattuun seka
arvioidaan eréita opiskeluhyvinvointitutkimuksissa esille tulleita kysymyksia. Kuviossa 1 on kuvattu,

miten tassa julkaisussa PBL ja aktiivinen opiskelija osatutkimukset linkittyvat yhteen.

Aktiivinen opiskelija —
kahden maan vertailu

P?L'ja Aktiivinen opiskelija —
aktiivinen ————)  kahden eri koulutusalan —
opiskelija vertailu

Arvio
tuloksista

Aktiivinen opiskelija —
seurantatutkimus

Kuvio 1. Aktiivinen opiskelija -hankkeen raportointi téssé julkaisussa.
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PBL-opetussuunnitelman odotettujen toteutumien
ja kadytetyn kyselylomakkeen vaittamien suhde

Taulukossa 2 on arvioitu kyselylomakkeen vaittdmia suhteessa PBL-opetussuunnitelman odotettuihin

toteutumiin. Vaittdmista vain 'koin koulutuksen vaativana’ ei suoraan liittynyt odotettuihin toteutu-

miin. Opiskelumenestykseen, ongelmaratkaisutaitoihin tai opiskelun etenemiseen, ja taitoihin kuten

reflektointi, arviointi tai toimintojen muuttamiseen liittyvat toteutumat eivat siséltyneet lomakkeen

vaittamiin. Itsendisen opiskelun taitojen sailymista kyettiin arvioimaan vain seurantatutkimuksessa,

mutta kysymysta niiden sailymisesta koulutuksen yli ei kyetty arvioimaan.

PBL -opetussuunnitelman

odotettuja toteutumia

lomakevaittamat

ovat tyytyvaisempid opetussuunnitel- (10) | Koin koulutuksen (vaativana
maansa kuin perinteisen opetus-suunni- 11 | ja) antoisana
telman mukaan opiskelleet 12 | Ehdin seké opiskella ettd tehdd muita asioita
ovat tyytyvaisempid oppimisymparis- 13 | Olen ylpea saadessani opiskella tassa korkeakoulussa
t66nsé kuin...
opiskeluun liittyva asennoituminen 1 Opiskelen uusia asioista kehittaakseni itsedni
positiivisempaa kuin... 2 Olen tehnyt opiskelusuunnitelman
5 Opiskelen itsendisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tulevaan
ammattiini liittyvia asioista
" Koin koulutuksen antoisana
osallistuminen positiivisempaa kuin... 4 Osallistun aktiivisesti tunneilla kaytyihin keskusteluihin
6 Kysyn, jos jokin asia jaa epéselvaksi
7 Yritan saada kurssikaverini innostumaan oppitunneilla
kaydysta keskustelusta
mieliala positiivisempi kuin... 9 Haluan kehittya alani osaajana
14 | Haluan jatkaa opintojani
menestys (laaketieteen) kliinisissé ko- ?
keissa yhta hyva tai parempi kuin...
(Iaaketieteen) opiskelijoina ongelmarat- ?
kaisutaidot paremmat kuin...
etenevat nopeammin noviisi(ladkereiksi) ?
kuin
kayttavat erilaisia resursseja 1 Opiskelen uusia asioista kehittaadkseni itseani
(ammatillisemmin kuin...) 2 Olen tehnyt opiskelusuunnitelman
4 Osallistun aktiivisesti tunneilla kaytyihin keskusteluihin
5 Opiskelen itsendisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tulevaan
ammattiini liittyvia asioista
6 Kysyn, jos jokin asia jaa epéselvaksi
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia

(Jatkuu seuraavalla sivulla)
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PBL -opetussuunnitelman

: : lomakevaittamat
odotettuja toteutumia
pitavat itsensa uusimman tiedon tasalla | G 5 Opiskelen itsendisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tulevaan
(ammatillisemmin kuin..) ammattiini liittyvia asioista
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia
osaa etsid ja valita tietoa itsendisesti H 5 Opiskelen itsenéisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tulevaan
ammattiini liittyviéd asioista
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia
osaa reflektoida tietoa ?
osaa arvioida opittua ?
osaa muuntaa toimintoja tehokkaan ?
toiminnan suuntaan
vahva usko opiskelun antamiin 3 Uusi asia saa minut pohtimaan aikaisemmin
ajattelun taitoihin omaksumiani tietoja
vahva usko opiskelun antamiin J 6 Kysyn, jos jokin asia jaa epéaselvaksi
tiedonkasittelytaitoihin
vahva usko opiskelun antamiin K 5 Opiskelen itsendisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tulevaan
itsendisen opiskeluntaitoihin ammattiini liittyvia asioista
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia
itseohjautuvuuden oppiminen L 1 Opiskelen uusia asioista kehittaakseni itseani
2 Olen tehnyt opiskelusuunnitelman
3 Uusi asia saa minut pohtimaan aikaisemmin omaksumiani
tietoja

Osallistun aktiivisesti tunneilla kaytyihin keskusteluihin

5 Opiskelen itsenaisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tulevaan
ammattiini liittyviéd asioista

6 Kysyn, jos jokin asia jaa epaselvaksi

7 Yritan saada kurssikaverini innostumaan oppitunneilla
kaydysta keskustelusta

8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia
stimuloi opiskelijoita konstruktiiviseen, M 7 | Yritdn saada kurssikaverini innostumaan oppitunneilla
kollaboratiiviseen ja itseohjautuvaan kaydysta keskustelusta
opiskeluun
Itsenaisen opiskelun taidot sailyvat (N) 1 Opiskelen uusia asioista kehittaakseni itseéni
2 | Olen tehnyt opiskelusuunnitelman
3 Uusi asia saa minut pohtimaan aikaisemmin omaksumiani
tietoja
Osallistun aktiivisesti tunneilla kdytyihin keskusteluihin
5 Opiskelen itsendisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tulevaan
ammattiini liittyvié asioista
6 Kysyn, jos jokin asia jaa epaselvaksi
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia

Taulukko 2. PBL-opetussuunnitelman odotetut toteumat (Ldhteenméki 2006) ja tutkimuslomakkeen
vaittdmien yhteys
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Taulukkoa 2 voi lukea toisellakin tavalla. Odotetut toteutumat A ja B viittaavat opiskelijoiden tyyty-
vaisyyteen. Toteutumat C, D ja E liittyvat opiskelijoiden asenteisiin, kun puolestaan toteutumat F, G,
H, I, J, Kja M seka N sitoutuvat itseohjautuvaan opiskeluun. Kysymyslomakkeen véittdmat voidaan
erottaa siten, ettd summamuuttujan vaittdmat (nro 1-8) liittyvat itseohjautuvaan opiskeluun paitsi
asenteena ennen kaikkea toimintana. Ensisijassa tyytyvaisyyttd kuvaavat vaittamat ovat (10)+11, 12

ja 13 seka ensisijassa asenne-vaittamia ovat 9 ja 14. Vaittamat ovat myods paallekkaisia (Taulukko 2),

mutta taulukon 3 erottelussa on haluttu korostaa luokittelussa vaittdmien sisallon ensisijaisuutta.

PBL-toteutuma -viitteet lomakevdittamien numerot (ks. taulukko 2)
tyytyvaisyys-vaittamat (10)+ 11,12,13

asenne-vaittamat 9,14

itseohjautuva opiskelu -vaittamat 1,2,3,4,5,6,7,8

Taulukko 3. Yhteenveto tutkimuslomakkeen véaittdmistd suhteessa PBL-toteutuma -véitteisiin
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Opiskelijoiden aktiivisuus;
hoitotyon- ja insinoorikoulutuksen vertailu

Jouni Tuomi, Karoliina Kokkonen, Veera Rouhiainen, Anna-Mari Aimila

Johdanto

Tama raportti on osa 'PBL ja aktiivinen opiskelija’ -tutkimuskokonaisuutta. Tassa julkaisussa raportoi-
daan kolmen erillisen tutkimuksen tulokset omina kokonaisuuksinaan (luvut 8-10). Raporttien arvioin-
ti julkaistaan yhtena kokonaisuutena (luku 11).

Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Taman osatutkimuksen tarkoituksena oli verrata kahden eri koulutusalan opiskelijoiden nakemyksia

itsestadn aktiivisina opiskelijoina ja sen yhteytta kasitykseen koulutuksestaan.

Tutkimusongelmat:
1. Ovatko PBL-pohjaisen opetussuunnitelman mukaisessa opetuksessa mukana olleet
opiskelijat aktiivisempia opiskelijoita kuin perinteiselld opetussuunnitelmalla opiskelleet
opiskelijat?

2. Poikkeavatko PBL-pohjaisen opetussuunnitelman mukaisessa opetuksessa mukana ollei-
den opiskelijoiden kasitykset koulutuksen kokonaisuudesta suhteessa

a. kokemukseen koulutuksen vaativuudesta

b. kokemukseen koulutuksen antoisuudesta

c. kokemukseen ajan kaytosta koulutuksen aikana

d. ylpeyteen opiskella tassa oppilaitoksessa

e. haluun jatkaa opintoja?

verrattuna perinteiselld opetussuunnitelmalla opiskelleihin opiskelijoihin?
3. Millainen yhteys opiskelijoiden kasityksella itsestaan aktiivisena opiskelijana on opiskeli-

jan kasitykseen koulutuksestaan?

Tutkimusasetelma

Tutkimusasetelmassa verrattiin TAMKin hoitotyon koulutuksen opiskelijoiden ndkemyksia itsestaan
aktiivisina opiskelijoina TAMKin insind6rikoulutuksen opiskelijoiden ndkemyksiin. TAMKin hoitotydn
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koulutusohjelmassa oli toteutettu PBLaan perustuvaa OPSia vuoden 2002 syksysta lahtien. TAMKin

insindorikoulutuksessa ei ole kaytetty PBL-pohjaista opetusta.

Tutkimuksen toteutus

Aineiston keruu

Tassa tutkimuksessa yhdistettiin kahden erillisen tutkimuksen aineistoja, joissa oli samat kysymykset.
Insindoriopiskelijoiden kysymyksien sanamuotoja muuteltiin hieman heidan opinto-ohjaajansa avus-
tuksella, mm siksi, ettd insinddriopiskelijoilla ei ole paasaantdisesti kurssikirjoja, vaan kurssimateriaali
on verkossa. Aineiston keruu toteutettiin kahdessa osassa: Hoitotydn koulutuksessa osana laajem-
paa kyselytutkimusta vuonna 2009-2010, ja insind6rikoulutuksessa osana laajempaa tutkimusta
syksylla 2013.

Kyselylomake muodostui 42 vaittamasta. Vastaajat ottivat kantaa vaittamiin asteikolla 1-5:
"... merkitse vastauksesi rastilla viidesta vaihtoehdosta se numero, joka vastaa kasitystasi asiasta tai

joka on l&hinna kasitystasi.”

1= erittdin vahaisessa maarin; ajattelen, ettd ei

2= vahaisessd maarin; saattaa olla aika ajoin mahdollista
3= jossain maarin; hyvin mahdollista, mutta ...

4= suuressa maarin; useimmiten kylla

5= erittdin suuressa maarin; ldhes aina kylla

Tahan tutkimukseen otettiin mukaan 14 vaittamaa, joista yhdeksan muodosti summamuuttujan
"aktiivinen opiskelija’ (insindoriopiskelijat Cronbachin alfa = 0,772; hoitotydn opiskelijat Cronbachin
alfa = 0,795). Vaittamat oli otsikoitu lomakkeessa "Kun ajattelen itsedni oppijana, niin ...". Viisi muuta

vaittamaa liittyivat koulutuksen kokonaisarviointiin.

Tutkimusjoukon muodostivat hoitotyon opiskelijat (n= 231) ja insindoriopiskelijat (n=282). Aineisto
kerattiin molemmissa ryhmissa opiskelun puolivalissa.! Vastaajilla oli noin kaksi vuotta opiskeluja
takanaan. Aineisto keruu tekivat tutkijat paperilomakkeilla? oppituntien alussa. Ohjeissa korostettiin
vastaamisen vapaaehtoisuutta. Aikaan koko lomakkeen tayttamiseen kuluin noin 10-15 minuuttia.

Aineiston analyysi
Aineiston analyysissa kaytettiin apuna SPSS 20.0 ohjelmaa. Tulokset ilmaistaan frekvensseina, pro-
sentteina ja eroja ryhmien valilla testattiin riippumattomien keskiarvojen T-testilla. Liséksi laskettiin

muuttujien korrelaatioita.

1 Aineiston kerdédminen opiskelun puolivalissé johtui laajemmasta kyselysta ja sen tavoitteista.
2 Paperilomakkeita kdytettiin, koska e-lomakkeiden vastausprosentit olivat kokemuksen mukaan varsin alhaisia, ja nain pienella
aineistolla alhainen vastausprosentti olisi saattanut mitatoida kyselyn.
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Tutkimuksen tulokset

Kyselyyn vastasi kaikkiaan 513 koulutuksensa puolivélissé olevaa opiskelijaa: Hoitotyon opiskelijoita
231 (44 %) ja insindoriopiskelijoita 282 (56 %). Hoitotyon opiskelijoista 199 oli naisia ja 29 miehia.
Insinéoriopiskelijoista naisia oli 24 ja miehia 255. Molemmista ryhmisté kolme vastaajaa, yhteensa
kuusi, oli jattanyt kohdan sukupuoli tayttamatta (Taulukko 1).

opinto-ohjelma

hoitotyd insindori yhteensa
nainen 199 24 223
mies 29 255 284
yhteensa 228 279 507
puuttuva vastaus 3 3 6
231 282 513

Taulukko 1. Vastaajien opinto-ohjelma ja sukupuoli

Hoitotyon opiskelijoiden osalta vastaajien ikajakauma jai vajaasti selvitetyksi, koska osassa lomak-
keista puuttui kokonaan ika -kysymys. Kyseiset lomakkeet oli tarkoitetut eri kyselyyn. Joka tapauk-
sessa n. 85 % vastaajista edusti ikdluokkaa alle 26-vuotiaat. Hoitotyon koulutuksessa vajaa 20 % ja
insindorikoulutuksen vastaajista vajaa 15 % kuuluin ikdryhmaan yli 25-vuotiaat (Taulukko 2). Osin tata
ikdryhmaeroa selittdnee lomakevirhe ja siihen liittyen se, etta hoitotyon koulutuksessa vastaajien
joukossa oli ns. aikuiskoulutusryhma. Mikaan insinédrikoulutuksen vastaajaryhmista ei edustanut ns.
aikuiskoulutusryhmaa.

opinto-ohjelma

hoitotyd insindori yhteensa
alle 25 v. 161 245 406
26-30 v. 26 31 57
yli 30 v. 9 6 15
yhteensa 196 282 478

Taulukko 2. Vastaajien ikdjakauma

Opiskelijoiden arvio itsestidn aktiivisina opiskelijoina
Tulosten mukaan molempien ryhmien opiskelijat kuvaavat itsensa suhteellisen aktiivisiksi opiske-
lijoiksi, mutta hoitotyon opiskelijat kuvaavat itsedan aktiivisemmiksi opiskelijoiksi kuin insinori
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opiskelijat. Vain vajaa neljannes hoitotyon opiskelijoita asettuu luokkiin 1 ja 2, kun insinéoriopiske-
lijoita 45 %. (Taulukko 3). Ero ryhmien valilla on tilastollisesti erittain merkitseva (t(507)= -5,410,
p < 0,001)

summamuuttujan luokka hoitoty6 insin6ori yhteensa
1(1,00-1,99) 1 0,4 % 6 2% 7 1%
2 (2,00-2,99) 54 0,4 % 120 43 % 174 34 %
3(3,00-3,99) 144 0,4 % 135 48 % 279 55 %
4 (4,00-5,00) 29 13 % 20 7% 49 10 %
yhteensa 228 100 % 281 100 % 509 100 %
puuttuva tieto 3 1 4

Taulukko 3. Aktiivinen opiskelija -summamuuttujan jakautuma

Taulukosta 4 voidaan néhda, ettd molempien ryhmien opiskelijat haluavat kehittyd alansa osaa-
jina (muuttuja 9; keskiarvo > 4). He ymmartavat opiskelun valineena kehittya alansa osaajana
(muuttuja 1; keskiarvot 3,93 ja 4,21). Tulosten mukaan uusien asioiden opiskelu liittyisi oppi-
kirjoihin tai kurssimateriaaliin, oppitunteihin ja ylipaataan siihen, mita koulun opetus tarjoaa.
Kurssimateriaalin ulkopuolisten ldhteiden tai alan ammatillisten lehtien kayttd ei ole kovin yleista
(muuttujat 5 ja 8). Vastausten mukaan vaikutti siltd, ettd molemmissa ryhmisséd oppituntikayttay-
tyminen olisi suhteellisen passiivista (muuttujat 4 ja 7), mutta epéaselvissa kohdissa kylla kysytaan
(muuttuja 6).

Huomattavaa on, etta hoitotyon opiskelijoilla on kaikkien muuttujien kohdalla korkeampi keskiarvo
kuin insind6riopiskelijoilla. Lisaksi viiden muuttujan osalta (muuttujat 1, 2, 3, 6 ja 9) ero on tilastol-

..O)

lisesti erittain merkitseva (p**®). Neljdn muun muuttujan osalta (muuttujat 4, 5, 7 ja 8) tilastollisesti
merkitsevaa eroa ei ole havaittavissa. Vaikka eroja on ja hoitajaopiskelijat ovat selkeéasti aktiivisempia
kuin insind6riopiskelijat, ryhmien vastaukset eivat ole minkdan muuttujan osalta radikaalisti vastak-

kaisia. Keskiarvojen nousut ja laskut tapahtuvat samaa trendid noudattaen.

Kun tata hoitaja-insindoriopiskelijoiden aktiivisuuseroa tarkasteltiin tarkemmin sukupuolen ja koulu-
tusohjelman nakokulmista, aluksi kavi ilmi, ettd naiset olivat tilastollisesti erittdin merkitsevasti (t(501)
= 4,220, p < 0,001) aktiivisempia kuin miehet. Tama tulos oli tiedettavissa jo edellisestd, koska
hoitotydn koulutuksessa oli naisia suhteellisesti suuri maara. Yksityiskohtaisempi tulosten avaaminen
kertoi lisaksi, ettd molemmissa koulutusohjelmissa opiskelijan aktiivisuus oli Idhes samaa luokkaa
keskiarvona molemmilla sukupuolilla: insind6riopiskelijat keskiarvo 3,05 (naiset) ja 3,06 (miehet) —
hoitotyon opiskelijat keskiarvo 3,32 (naiset) ja 3,30 (miehet). Toisin sanoen hoitotyén koulutuksen
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miehet olivat aktiivisempia kuin insinddrikoulutuksen miehet ja insinddrikoulutuksen naiset olivat

suunnilleen yhta aktiivisia kuin insind6rikoulutuksen miehet.

vaittama keskiarvo  keskihajonta

insindori 283 3,93 ,839
1 Opiskelen uusia asioista kehittagkseni itsedni ®*®

hoitotyd 228 4,21 717

insindori 283 2,19 1,150
2 Olen tehnyt opiskelusuunnitelman®*®

hoitotyd | 229 2,92 1,111
3 Uusi asia saa minut pohtimaan aikaisemmin omaksy- | Insindéri | 283 3,54 782
miani tietoja“** hoitotys | 228 3,80 717
4 Osallistun aktiivisesti tunneilla kéytyihin keskus- insinGori 283 2,83 918
teluihin hoitoty | 229 2,95 954
5 Opiskelen itsenisesti kurssikirjojen ulkopuolisia tule- | Insindéri | 283 2,58 1,086
vaan ammattiini liittyvid asioista hoitotyd 228 2,70 919

insindori 282 3,33 ,970
6 Kysyn, jos jokin asia jaa epaselvaksi®®®

hoitoty | 229 3,61 855
7 Yritan saada kurssikaverini innostumaan oppitunneilla | Insindéri | 283 2,30 930
kaydysta keskustelusta hoitoty 229 2.44 823

insindori 283 2,54 1,183
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia

hoitotyd 229 2,72 978

insindori 283 4,25 ,785
9 Haluan kehittya alani osaajana®*®®

hoitotyd 229 4,51 ,705
°°° viittaavat tilastolliseen eroon (o < 0,007)

Taulukko 4. Summamuuttujan vaittdmien keskiarvot ja keskihajonnat

Mydskaan muuttujien yksityiskohtaisempi tarkastelu ei tuonut esille radikaaleja poikkeamia. Suurin
ero, mika nakyi jo keskiarvoeroissa, liittyi opiskelusuunnitelman tekemiseen. Hoitotyonopiskelijoista
noin kolmannes ei ollut tehnyt opiskelusuunnitelmaa, kun insindoriopiskelijoita ilman opiskelusuun-

nitelmaa oli noin kaksi kolmannesta.
Opiskelijoiden arviot koulutuksesta

Taulukossa 5 on tarkasteltu vastaajien arvioita koulutuksesta. Molemmissa ryhmissé oli korkea halu jatkaa

puolessa vélissa olevia opintojaan loppuun (keskiarvot > 4,3). Hoitotyon opiskelijat pitivat koulutustaan

93



hieman vaativampana, mutta antoisampana kuin insinéoriopiskelijat (t(511) = -3,712, p<0,001). Insindori-
opiskelijat puolestaan olivat sita mielt3, ettd he ehtivat opiskella ja tehdd muita asioita hoitotydn opiske-

lijoita enemman (t(511)= 7,026, p<0,001) seka olivat tilastollisesti merkitsevasti ylpeampia opiskelustaan
tassa korkeakoulussa (t(511)= 3,167, 0,001 < p < 0,005) verrattuna hoitotyén opiskelijoihin.

vaittama keskiarvo  keskihajonta

10 Koin koulutuksen vaativana insindori 282 3,20 0,899

hoitotyd 231 3,39 0,836
11 Koin koulutuksen antoisana®®® insindori 282 3,48 0,792

hoitotyd 231 3,75 0,853
12 Ehdin seka opiskella ettd tehda insinGori 282 3,71 1,006
muita asioita”*® hoitotyd 231 3,10 0,927
13 Olen ylpeéd saadessani opiskella insin®ori 282 3,74 1,009
tassa korkea-koulussa *° hoitotyd 231 3.45 1,033
14 Haluan jatkaa opintojani insindori 282 4,33 0,873

hoitotyd 231 4,39 0,916

% ja *°* viittaa tilastolliseen eroon

Taulukko 5. Koulutusta koskevat vaittdméat

Muuttujien yksityiskohtaisempi tarkastelu kertoi, ettd molemmissa ryhmissa lahes 85 % vastaajista
halusi jatkaa kesken olevia opintojaan vahintdan suuressa maarin (vaihtoehdot 4 ja 5). Toisaalta mo-
lemmissa ryhmissa oli noin joka 20. vastaaja, joka opintojen jatkamishalut olivat suhteellisen vahaiset
(vaihtoehdot 1 ja 2). Insindériopiskelijoiden keskuudessa oli yksi ja hoitotyonopiskelijoiden keskuu-
dessa kolme vastaajaa, jotka halusivat jatkaa opintojaan erittdin vahaisessa maarin.

Hoitotyon opiskelijoista noin joka toinen koki opiskelunsa vaativana (vaihtoehdot 4 ja 5) kun insin66-
riopiskelijoista vain noin joka kolmas. Insinéoriopiskelijoista reilut joka toinen koki koulutuksen antoi-
saksi kun hoitotyon opiskelijoita reilut kaksi kolmesta. Toisaalta hoitotydn opiskelijoista noin kolman-
nes ehti opiskella ja tehdd muuta siind kun insiné6riopiskelijoista kaksi kolmesta kykeni opiskelun

ohella tekemaan muutakin. Insin6ori opiskelijoista my6s reilut kaksi kolmesta oli ylped opiskelustaan

tassa korkeakoulussa kun hoitotydn opiskelijoista vain noin joka toinen.

Aktiivinen opiskelija ja kdsitys koulutuksesta

Hoitotydn opiskelijoiden keskuudessa aktiivinen opiskelija summamuuttuja korreloi tilastollisesti
erittain merkitsevasti (p***) vain opintojen jatkamisen kanssa. Insindoriopiskelijoiden keskuudessa ol
sama korrelaatio, ja my®&s tilastollisesti merkitseva yhteys koulutuksen antoisana kokemuksen kanssa.
Halu jatkaa opintoja korreloi tilastollisesti erittdin merkitsevasti (p***) kaikkien muiden koulutusta
koskevien muuttujien kanssa paitsi koulutuksen vaativuuden kanssa. Koulutuksen vaativuuden koke-
mus ja se, ettd ehti opiskella ja tehdad muuta, olivat negatiivisessa yhteydessa keskendan (p***).
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Tulosten yhteenveto

Molempien vastaajaryhmien opiskelijat kuvasivat itsedan suhteellisen aktiivisiksi opiskelijoiksi. Hoi-
totyon opiskelijat kuvasivat sukupuolesta riippumatta itsensa insiné6riopiskelijoita aktiivisemmiksi.
Hoitotyon opiskelijoiden kuvausten perusteella 76 % ja insiné6riopiskelijoista 55 % luokiteltiin ylem-
piin aktiivisuusluokkiin 3 ja 4.

Tutkimusongelma 1: Summamuuttujan ‘aktiivinen opiskelija’ yhdeksan vaitteen osalta hoitotyon
opiskelijat osoittautuivat viiden véittdman kohdalla tilastollisesti erittdin merkitsevaa eroa: Hoitotyon
opiskelijat kuvasivat itsensa aktiivisemmiksi opiskelijoiksi verrattuna insindériopiskelijoihin. Ryhmilla
ei ollut radikaaleja eroja eri vaittamien sisalla lukuun ottamatta opiskelusuunnitelman tekoa. Hoi-
totyon opiskelijoista noin kolmannes ja insindoriopiskelijoita noin kaksi kolmannesta ei ollut tehnyt
opiskelusuunnitelmaa. Vaikka hoitotyon opiskelijoilla halu kehittya alansa osaajana oli tilastollisesti
erittain merkitsevasti korkeampi kuin insiné6riopiskelijoilla, on huomattava, ettd molemmilla ryhmilla
halu kehittya alansa osaajana oli keskiarvona omaa luokkaansa (> 4,00) verrattuna muihin summa-

muuttujan vaittamiin.

Tutkimusongelma 2: Hoitotyon opiskelijat pitivat koulutustaan vaativampana, mutta antoisampana
kuin insinddriopiskelijat. Toisaalta insindoriopiskelijat katsoivat, ettd heidan ajankayttonsa on hoi-
totyon opiskelijoita paremmin hallussa. Insiné6riopiskelijat olivat myos huomattavasti ylpedmpia,
etta saivat opiskella tassa korkeakoulussa kuin hoitotyon opiskelijat. Molempien ryhmien opiskelijat
olivat hyvin motivoituneet opiskelujensa loppuun viemiseen. Vain muutama - yksi insin66ri- ja kolme

hoitotyon opiskelijaa - kertoi erittdin vahaisesta innostuksesta koulutuksen jatkamiseen.

Tutkimusongelma 3: Vastaajien kuvaus itsestaan aktiivisena opiskelijana liittyi hoitotyon opiskelijoil-
la haluun jatkaa opintoja ja insinéoriopiskelijoilla taman liséksi koulutuksen antoisana kokemiseen.
Halu jatkaa opinnot loppuun oli molemmissa ryhmissa suuri. Molemmissa ryhmissa kokemus koulu-

tuksen vaativuudesta ja ajan kayttd olivat negatiivisessa yhteydessa keskenaan.

Lopuksi voidaan todeta, ettd ndiden tulosten perusteella PBL-opetussuunnitelmalla opiskelleet opis-
kelijat kuvaavat itsedan aktiivisempina opiskelijoina kuin perinteisimmilla menetelmilla opiskelleet.
Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd ryhmien asenne koulutustaan kohtaan on hieman ristiriitainen. Siina,
missa hoitotyon opiskelijat kokivat koulutuksensa antoisana, mutta eivat olleet niin ylpeita koulutuk-

sestaan, insinéoriopiskelijat olivat ylpeita koulutuksestaan, vaikka eivat kokeneet sité niin antoisana.
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Opiskelijoiden aktiivisuus:

suomalaisten ja slovenialaisten hoitotyon opiskelijoiden vertailu

Jouni Tuomi, Bostjan Zvanut, Anna-Mari Aimala

Johdanto

Tama raportti on osa 'PBL ja aktiivinen opiskelija’ -tutkimuskokonaisuutta. Tassa julkaisussa raportoi-
daan kolmen erillisen tutkimuksen tulokset omina kokonaisuuksinaan (luvut 8-10). Raporttien arvioin-

ti julkaistaan yhtena kokonaisuutena (luku 11).

Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli verrata kahden koulun hoitotyén opiskelijoiden nakemyksia
itsestaan aktiivisina opiskelijoina ja sen yhteytta kasitykseen koulutuksestaan.

Tutkimusongelmat:

1. Ovatko PBL-pohjaisen opetussuunnitelman mukaisessa opetuksessa ollet opiskelijat
aktiivisempia opiskelijoita kuin perinteiselld opetussuunnitelmalla opiskelleet opiskelijat
heidan oman ndkemyksensd mukaan?
2. Poikkeavatko PBL-pohjaisen opetussuunnitelman mukaisessa opetuksessa olleiden opis-
kelijoiden kasitykset koulutuksen kokonaisuudesta verrattuna perinteisella OPS:lla opiskel-
leihin?

a. koulutuksen vaativuus

b. koulutuksen antoisuus

c. ajan kaytto koulutuksen aikana

d. ylpeys opiskella tassa oppilaitoksessa

e. halu jatkaa opintoja
3. Onko opiskelijoiden kasitykselld itsestaan aktiivisena opiskelijana yhteytta opiskelijan
kasitykseen koulutuksestaan?

Tutkimuksen toteutus

Tutkimusasetelma
Tutkimusasetelmassa verrattiin TAMKin hoitotyon koulutuksesta valmistuvia opiskelijoiden nakemyk-
sid ja slovenialaisen verrokkikoulun opiskelijoiden nakemyksiin.
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TAMKin hoitotyon koulutusohjelmassa oli toteutettu PBL&an perustuvaa OPS vuoden 2002 syksysta
lahtien. Verrokkioppilaitoksessa Sloveniassa ei ole kdytetty PBL-pohjaista opetusta, mutta monia
muita aktivoivaan oppimiseen perustuvia opetusmenetelmia. Oppilaitoksessa puhuttiin virallisesti
ensimmaisen kerran PBL-opetuksesta kevaalla 2009, kun tdman tutkimuksen suomalaiset tekijat
pitivat ao. oppilaitoksessa esitelman PBL-pohjaisesta opetuksesta ja kertoivat kokemuksistaan ja
tutkimustuloksista TAMKin hoitotyon koulutuksen OPS -uudistuksesta.

Aineiston keruu
Aineiston keruu toteutettiin osana laajempaa kyselytutkimusta vuonna 2011 Suomessa ja Slovenias-
sa. Kyselylomake muodostui 42 vaittamasta. Alkuperéiset vaittamat olivat suomeksi. Ne kdannettiin

englanniksi, josta ne kaannettiin sloveniaksi.

Vastaajat ottivat kantaa vaittdmiin asteikolla 1-5: "... merkitse vastauksesi rastilla viidesta vaihtoeh-
dosta se numero, joka vastaa kasitystasi asiasta tai joka on lahinna kasitystasi.”

1= erittdin vahaisessd maarin; ajattelen, etta ei

2= vahaisessd maarin; saattaa olla aika ajoin mahdollista
3= jossain maarin; hyvin mahdollista, mutta ...

4= suuressa maarin; useimmiten kylla

5= erittdin suuressa maarin; ldhes aina kylla

Tahan tutkimukseen otettiin mukaan 14 vaittdmaa, joista yhdeksdn muodosti summamuuttujan “aktii-
vinen opiskelija’ (Cronbachin alfa = 0,833). Vaittamat oli otsikoitu lomakkeessa 'Kun ajattelen itseani

oppijana, niin ...". Viisi muuta vaittamaa liittyivat koulutuksen kokonaisarviointiin.

Tutkimusjoukon muodostivat suomalaiset (n= 83) ja slovenialaiset (n=79) hoitotyon opiskelijat
(N=162). Aineisto keréttiin kaksi - nelja viikkoa ennen heidan valmistumistaan oppituntien alussa.
Ohjeissa korostettiin vastaamisen vapaaehtoisuutta. Aikaan koko lomakkeen tayttamiseen kuluin
noin 10 — 15 minuuttia.

Aineiston analyysi
Aineiston analyysissa kaytettiin apuna SPSS 20.0 ohjelmaa. Tulokset ilmaistaan frekvensseina, pro-
sentteina ja eroja ryhmien valilla testattiin riippumattomien keskiarvojen T-testilla. Lisaksi tarkastel-

laan vakioituja -ika ja sukupuoli- korrelaatioita.

Tutkimuksen tulokset

Kyselyyn vastasi kaikkiaan 162 hoitotyon koulutuksen loppuvaiheessa olevaa opiskelijaa. Suomalai-
sia heista oli 83 (=n,) ja slovenialaisia 79 (=n,). Suomalaisista opiskelijoista vajaa 5 % (=4) oli miehia,
ja slovenialaisista noin 15 % (=12) (Taulukko 1).
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sukupuoli Suomi Slovenia

n % n %
nainen 79 95,2 67 84,8
mies 4 4.8 12 15,2
yhteensa 83 100 79 100

Taulukko 1. Vastaajien sukupuoli

Slovenialaiset opiskelijat olivat hieman vanhempia, noin kolmannes yli 30-vuotiaita. Suomalaisista
opiskelijoista kaksi kolmesta oli alle 25-vuotias. (Taulukko 2.)

ika Suomi Slovenia
n % n %
- 24 54 65,1 20 25,3
25-29 16 19,3 33 41,8
30 + 13 15,7 25 31,6
puuttuva - - 1 1,3
yhteensa 83 100 79 100

Taulukko 2. Vastaajien ikdjakauma

Slovenialaisessa aineistossa ikd ei korreloinut minkdan muuttujan kanssa, mutta suomalaisessa
aineistossa iké korreloi 'koen koulutuksen antoisana’ -muuttujan (muuttuja 11) kanssa. 1an vakiointi
poisti myds tdman yhteyden.

Opiskelijoiden nikemys itsestd aktiivisena opiskelijana

Taulukossa 3 on tarkasteltu 'Aktiivinen opiskelija’ — summamuuttujan jakautumista vertailuryhmissa.
Vastausten mukaan kukaan suomalaisista opiskelijoista ei arvioinut itsedan luokkaan "vahiten aktii-
vinen opiskelija (luokka 1), kun slovenialaista 6 (8 %) arvioi itsensa tahan luokkaan. Suomalaisista
noin 83 % arvioi itsena kahteen aktiivisinta opiskelijaa kuvaavaan luokkaan. Kuitenkin erdénlainen
ns. keskitason aktiivisuus (luokka 3) hallitsi vastauksia (n,=61; 74,4 %). Puolestaan slovenialaisista
opiskelijoista noin 60 % arvioi itsensd kahteen aktiivisinta opiskelijaa kuvaavaan luokkaan. Heidén
arvionsa variaatio vaihteli suomalaisia huomattavasti enemman. Keskihajonta suomalaisten osalta oli
0,448, ja slovenialaisten osalta 0,835. Summamuuttujien keskiarvot asettuivat hyvin lahelle toisiaan:
Suomalaisten keskiarvo 3,33 ja slovenialaisten 3,13. Suomalaisten Mediaani ja Moodi olivat 3,22,
kun slovenialaisten Mediaani oli 3,11 ja Moodi oli 3,00. Summamuuttujien luokkien mediaanit ja
moodit olivat molemmissa ryhmissa luokka 3. Summamuuttuijilla ei ollut havaittavissa tilastollisesti

huomioitavaa eroa.
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summamuuttujan luokka Suomi Slovenia

n % n %
1(1,00-1,99) - - 6 8,0
2(2,00-2,99) 14 17,1 24 32,0
3(3,00-3,99) 61 74,4 31 41,3
4 (4,00-5,00) 7 8,5 14 18,7
yhteensa 82 100 75 100
puuttuva tieto 1 4

Taulukko 3. Aktiivinen opiskelija -summamuuttujan jakautuma

Taulukossa 4 tarkastellaan summamuuttujan vaittdmia yksityiskohtaisemmin. Ensinnakin siitd on
nahtavissa, mistd kohdin Taulukon 3 puuttuvat tiedot ovat. Toiseksi se tarkentaa yksityiskohtai-
semmin jo aiemmin todetun seikan, ettd suomalaisten vastausten hajonta on suppeampi kuin
slovenialaisten. Yksityiskohtana se kertoo, ettd néin on kaikkien vaittdmien osalta. Kolmanneksi
keskiarvot antavat viitteita siitd, mihin suuntaan kussakin vaittamassa vastausten painotus suuntau-
tuu; mitd korkeampi keskiarvo, sitd useampi ja enemman ollaan vaittaman kanssa samaa mielta.
Keskiarvojen valiset erot kertovat suomalaisten ja slovenialaisten opiskelijaryhmien eroista. Opis-
kelijoiden kasitysten mukaan suomalaiset opiskelevat asioita kehittddkseen itsedan (vaittama 1;
t(160)=4,898, p*** ja kysyvat, jos asia jaa epaselvaksi (vaittama 6; 1(159)=3,975, p°*** tilastollisesti
erittdin merkitsevasti enemman kuin slovenialaiset opiskelijat. Lisdksi he haluavat kehittya alansa
osaajina (vaittdama 9; t(159)=2,627, p°*) slovenialaisia opiskelijoita innokkaammin tilastollisesti mel-
kein merkitsevasti, mutta slovenialaiset lukevat alan ammatillisia lehtia tilastollisesti merkitsevasti
ahkerammin (véittama 8; t(160)=-3,235, p°**).
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vaittama keskiarvo keskihajonta

1 Opiskelen uusia asioista kehittaddkseni Suomi 83 4,10 0,709
itsedni *** Slovenia 79 3,37 1,146
2 Olen tehnyt opiskelusuunnitelman Suomi 83 2,69 1,011
Slovenia 78 2,81 1,359
3 Uusi asia saa minut pohtimaan Suomi 83 3,80 0,676
aikaisemmin omaksumiani tietoja Slovenia 79 367 1129
4 Osallistun aktiivisesti tunneilla Suomi 82 3,10 1,026
kaytyihin keskus-teluihin Slovenia 78 305 1183
5 Opiskelen itsenéisesti kurssikirjojen ulko- Suomi 83 2,94 0,874
puolisia tulevaan ammattiini liittyvia asioista Slovenia 79 268 1345
6 Kysyn, jos jokin asia jaa epaselvaksi *** Suomi 83 3,67 0,751
Slovenia 78 3,06 1,166
7 Yritan saada kurssikaverini innostumaan Suomi 83 2,42 0,767
oppitunneilla kdydysta keskustelusta Slovenia 79 219 1144
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia *® Suomi 83 2,71 1,006
Slovenia 79 3,25 1,126
9 Haluan kehittya alani osaajana® Suomi 83 4,57 0,609
Slovenia 78 4,27 0,818
°® ja *°° viittaavat tilastolliseen eroon

Taulukko 4. Summamuuttujan véittdmien keskiarvot ja keskihajonnat

Suomalaisista opiskelijoista lahes yhdeksan kymmenesta (87 %) sanoi opiskelevansa kehittadkseen
itseddn suuressa tai erittdin suuressa maarin (vaihtoehdot 4 ja 5), mutta slovenialaista vain reilut joka
toinen (52 %). Suomalaisista noin viidennes ja slovenialaisista noin kolmannes ilmoittivat tehneen-
sa opiskelusuunnitelman useimmiten tai lahes aina. Molemmissa ryhmissa uusi asia sai suunnilleen
saman verran pohdintoja liikkeelle, mutta slovenialaisten opiskelijoiden joukossa 14 % jai pohtimaan
vahdisessa maarin tai harvemmin (vaihtoehdot 2 ja 1). Suomalaiset opiskelijat jaivat pohtimaan
vahintaan jossain maarin (vaihtoehdot 3 tai suurempi) uuden asian suhdetta aikaisempaan tietoon.
Osallistuminen tunneilla kdytyihin keskusteluihin oli molemmissa ryhmissad samaa suuruusluokkaa.
Noin joka kolmas osallistui véhintaan suuressa maarin (vaihtoehdot 4 ja 5). Kurssikirjojen ulkopuo-
listen asioiden lukeminen oli ylipdataan aika vahaistd molemmissa ryhmissa, mutta noin joka neljas
vastanneista sanoi lukevansa véhintdan suuressa maarin (vaihtoehdot 4 ja 5). My&skaén alan amma-
tillisten lehtien lukeminen ei suomalaisia opiskelijoita innostanut. Vahemman kuin joka viides (18

%) ilmoitti lukevansa niitd vahintdan suuressa maarin (vaihtoehdot 4 ja 5), kun slovenialaisista kaksi
kertaa suurempi suhteellinen osuus (39 %) ilmoitti vastaavan kiinnostuksen. Lahes kaksi kolmesta (63
%) suomalaisista opiskelijoista kertoi kysyvansa, jos asia jai epaselvaksi, mutta slovenialaisista vain
hieman useampi kuin joka kolmas (38 %). Molemmista ryhmista noin kaksi kolmesta oli vahaisessa
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maarin tai vahemman kiinnostunut innostamaan kurssikavereitaan tuntikeskusteluihin. Suomalaisista
useampi kuin yhdeksan kymmenesta (94 %) halusi kehittya alansa osaajana vahintaan suuressa maa-

rin (vaihtoehdot 4 ja 5), ja slovenialaista hieman enemman kuin kahdeksan kymmenesta (82 %).

Kiisitys koulutuksesta kokonaisuudessaan

Késitysta koulutuksen kokonaisuudesta kysyttiin viidelld vaittamalla (Taulukko 5). My&s kaikkien
naiden vastausten osalta slovenialaisten opiskelijoiden vastausvariaatio oli laajempi kuin suoma-
laisten. Slovenialaiset opiskelijat kokivat koulutuksena antoisampana (vaittama 11; t(158)= -3,837,

p
ja halusivat jatkaa opiskelujaan (vaittama 14; t(160)=-3,805, p*** tilastollisesti erittdin merkitsevasti

...)

, olivat ylpeampid saadessaan opiskella téssé oppilaitoksessa (vaittama 13; t(158)=-7,286, p**°)

enemman kuin suomalaiset opiskelijat.

vaittama keskiarvo keskihajonta
10 Koin koulutuksen Suomi 83 3,45 0,753
vaativana Slovenia 79 3,35 0,961
11 Koin koulutuksen Suomi 81 3,53 0,726
antoisana ** Slovenia 79 4,05 0,973
12 Ehdin seka Suomi 82 3,22 0,969
opiskella ettd tehda Slovenia 78 3.04 1,110
muita asioita
13 Olen ylped Suomi 83 3,02 0,801
Saadessani Opiskella S|ovenia 79 406 0.998
téssa korkeakou-
lussa *°°
14 Haluan jatkaa Suomi 83 2,95 1,188
opintojani *** Slovenia 79 3,75 1,463
°®® Viittaa tilastolliseen eroon

Taulukko 5. Koulutusta koskevat vaittdmat

Suomalaisten opiskelijoiden ylpeys opiskella tassé oppilaitoksessa oli ldhella teoreettista keskiarvoa
kolme. Kolme neljasta vastaajasta vastasi tahan vaittamaan 3 tai sita alemman numeron, kun slove-
nialaisista vain joka viides. Toisin sanoen heista nelja viidesta vastasi numerolla 4 tai 5. Opintojen
jatkamishalut olivat suomalaisten keskuudessa my&s vahaisemmat kuin slovenialaisten keskuudessa.
Suomalaisten vastausten keskiarvo meni hieman alle teoreettisen keskiarvon. Suomalaista vain joka
kolmas oli suuressa maarin tai enemman kiinnostunut opiskelun jatkamisesta, kun slovenialaisista
|&hes kaksi kolmesta. Liséksi kolme neljasta slovenialaisesta oli kokenut koulutuksen antoisana kun
suomalaisista noin puolet. Molemmissa ryhmissa noin joka toinen oli kokenut opiskelunsa jossain
maarin vativana tai vahdisessa méaarin vaativana (vaihtoehdot 1-3). Toisaalta molemmissa ryhmissa
vain noin kolmannes vastaajista oli kokenut ajankdyttonsa onnistuneen seka koulutyéhon ettd muu-
hun suuressa maarin tai enemman (vaihtoehdot 4-5).
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Aktiivinen opiskelija ja kiisitys koulutuksesta
Molemmissa ryhmissa tarkasteltiin erikseen "aktiivinen opiskelija’ summamuuttujan yhteytta kasityk-
seen koulutuksesta kokonaisuutena. Taulukoissa 6 ja 7 on tarkasteltu suomalaisten (Taulukko 6) ja

slovenialaisten (Taulukko 7) opiskelijoiden vastausten korrelaatioita ndiden muuttujien osalta.

Suomalaisten opiskelijoiden arvioinnit

Suomalaisten opiskelijoiden vastausten mukaan heidén arvionsa itsestaan aktiivisina opiskelijoina oli
tilastollisessa yhteydessa muuttujien 'halu jatkaa opintoja’ (p*°) ja 'koin koulutuksen antoisana’ (p°®)
kanssa. My6s ylpeys opiskella tassa oppilaitoksessa ja koulutuksen koettu antoisuus olivat tilastolli-
sesti merkitsevdssa yhteydessa keskenaan (p*®). Lisdksi koulutuksen koettu vaativuus oli tilastollises-
sa yhteydessa muuttujien 'koin koulutuksen antoisana’ (p*) ja ‘ehdin seka opiskella ettd tehda muita
asioita’ (-p**). Jalkimmainen yhteys viittasi siihen, ettd mitd vaativampana koulutus koettiin, sita

vahemman opiskelija ehti opiskella ja tehdd muita asioita. (Taulukko 6)

A aktiivinen opiskelija 1

10 Koin koulutuksen vaativana 123 1

11 Koin koulutuksen antoisana 268° | ,282° |1

12 Ehdin seka opiskella ettad tehda muita asioita ,029 -,285* |-0,26 1

13 Olen ylpeé& saadessani opiskella tassa ,081 -018 ,299°° | -007 |1
korkeakoulussa

14 Haluan jatkaa opintojani ,431°° | -,071 ,154 -012 |,208 |1
Tummennetut kohdat viittaavat aineiston vakioinnin — sukupuolen ja idn suhteen — jalkeiseen pysyvyyteen

Taulukko 6. Suomalaisten opiskelijoiden arvioima oma aktiivisuus suhteessa arvioon koulutuksesta

Kun aineisto vakioitiin seké sukupuolen ettd ian suhteen (Taulukko 6) kaikki muut yhteydet poistuivat
paitsi arvio itsestd aktiivisena opiskelijana ja halu jatkaa opintoja (p®°) seké ylpeys saada opiskella tassa
oppilaitoksessa ja koettu opiskelun antoisuus (p°®). Jalkimmaisessa tilastollinen merkitsevyys muuttui
kuitenkin melkein merkitsevaksi. Vaikka muuttujien 'koin koulutuksen vaativana’ ja ‘ehdin seka opiskella
etta tehda muita asioita’ tilastollinen merkitsevyys katosi, muuttujien valinen negatiivinen trendi sailyi.

Slovenialaisten opiskelijoiden arvioinnit

Slovenialaisten opiskelijoiden arvio itsestaan aktiivisena opiskelijana oli tilastollisessa yhteydessa la-
hes jokaiseen koulutusta arvioivaan muuttujaan. Poikkeuksen teki muuttuja ‘ehdin seka opiskella etta
tehda muita asioita’. Ylpeys saada opiskella tassa oppilaitoksessa oli tilastollisessa yhteydessa kaikkiin

muuttujiin.
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A aktiivinen opiskelija 1

10 Koin koulutuksen vaativana ,254° |1

11 Koin koulutuksen antoisana ,328°° | ,406°° |1

12 Ehdin seka opiskella ettad tehda muita asioita 125 ,025 ,201 1

13 Olen ylpea saadessani opiskella téssé korkeakoulussa ,452°° | ,361°° |,528°° |,408°° |1

14 Haluan jatkaa opintojani ,312°° | 210 ,370°° | ,110 ,243° |1
Tummennetut kohdat viittaavat aineiston vakioinnin — sukupuolen ja idn suhteen — jalkeiseen pysyvyyteen

Taulukko 7. Slovenialaisten opiskelijoiden arvioima oma aktiivisuus suhteessa arvioon koulutuksesta

Kun aineisto vakioitiin seka sukupuolen ettd ian suhteen (Taulukko 7) kaikki muut yhteydet pysyivat

paitsi ylpeys opiskella tassa oppilaitoksessa ja halu jatkaa opintoja. Muuttujien ‘aktiivinen opiskelija’
ja koin koulutuksen antoisana’ seka 'koin koulutuksen vaativana’ ja ‘olen ylpea saadessani opiskella
tassa oppilaitoksessa’ yhteys muuttui tilastollisesti melkein merkitsevéksi. Tassa aineistossa havaittu-

ja yhteyksia voidaan paasaantoisesti pitaa aitoina yhteyksina.

Yhteenveto

Suomalaisten opiskelijoiden osalta voidaan todeta, ettd ajatus 'koulutus oli vaativaa, mutta antoi-
saa’ ei pade. Toisaalta se, etta opiskelija koki koulutuksen antoisana, oli tilastollisessa yhteydessa
(p*°) ylpeyteen opiskella omassa oppilaitoksessaan. Itsensd aktiiviseksi kuvaavat opiskelijat olivat
my0s halukkaita jatkamaan opiskeluaan huolimatta siitd, oliko koulutus koettu vaativana tai antoi-

Ssana.

Slovenialaisten opiskelijoiden osalta voidaan sanoa, etta heidan kohdallaan ajatus 'koulutus oli vaa-
tivaa, mutta antoisaa’ patee (p*®). Opiskelijoiden arvio itsestaan aktiivisina opiskelijoina, koulutuksen
antoisuus ja ylpeys opiskella omassa oppilaitoksessa olivat tilastollisessa yhteydessa ldhes kaikkiin

taulukon 7 muuttujiin.

Yhteenveto

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tdhan tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat suhteellisen
aktiivisia opiskelijoita. Suomalaisista noin 83 % ja slovenialaisista noin 60 % asettui summamuuttujan

ylempiin luokkiin 3 ja 4.

Tutkimusongelma 1: Aineiston mukaan suomalaisilla ja slovenialaisilla opiskelijoilla ei ole eroa siin3,
kuinka aktiivisena he kuvaavat omaa opiskeluaan. Toisin sanoen PBL-pohjainen opetussuunnitelman
mukaan opiskelleiden opiskelijoiden kuvaus omasta aktiivisuudestaan taman tutkimuksen muut-
tujien osalta ei poikkea opiskelijoista, jotka ovat opiskelleet muiden aktivoivien metodien avulla.
Muutamien aktiivinen opiskelija -summamuuttujan variaabelien osalta oli havaittavissa tilastollisesti
merkittavid eroja PBL- opetussuunnitelmalla opiskelleiden eduksi kuten vaittama "opiskelen asioista
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kehittadkseni itseani’ ja 'kysyn, jos asia jad epaselvaksi’. Vaittdaman 'haluan kehittya alani osaajana’
osalta heidan intonsa oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampi, mutta slovenialaiset lukivat alan lehtia

huomattavasti ahkerammin (p°®°).

Tutkimusongelma 2: Késitys koulutuksesta poikkeaa selvasti slovenialaisten opiskelijoiden eduksi.
Suomalaisen aineiston mukaan vain halukkuus jatko-opintoihin erottuu suhteessa aktiivisuus opiske-
ljana summamuuttujaan, mutta slovenialaisen aineiston mukaan heilld oli Idhes kaikkien muuttujien
osalta tilastollisesti erittain merkittava yhteys. Lisaksi slovenialaiset pitivat koulutustaan antoisampana,
olivat ylpedampia koulustaan ja halusivat jatko-opintoihin tilastollisesti erittdin merkitsevasti enemman
kuin suomalaiset opiskelijat.

Tutkimusongelma 3: Molemmissa ryhmissa summamuuttuja ‘aktiivinen opiskelija’ oli tilastollisesti
erittain merkitsevdssa yhteydessa halukkuuteen jatkaa opintoja. Slovenialaisten opiskelijoiden kes-
kuudessa "aktiivinen opiskelija’ -summamuuttuja oli edellisen lisaksi tilastollisessa yhteydessa muihin
koulutusvaittamiin, paitsi ‘ehdin seka opiskella, ettd tehda muuta’ -vaittamaan. Suomalaisten opiskeli-
joiden joukosta néitd samoja yhteyksia ei havaittu.

Lopuksi voidaan todeta, etta taman aineiston pohjalta ei voida sanoa, ettéd PBL-pohjaisella opetus-

suunnitelmalla opiskelleet opiskelijat kuvaisivat itsedan aktiivisemmiksi opiskelijoiksi kuin perinteisim-
milld metodeilla opiskelleet.
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10

Opiskelijoiden aktiivisuus;
hoitotyon opiskelijoiden seurantatutkimus

Jouni Tuomi, Anna-Mari Aimala

Johdanto

Tama raportti on osa 'PBL ja aktiivinen opiskelija’ -tutkimuskokonaisuutta. Tassa julkaisussa raportoi-
daan kolmen erillisen tutkimuksen tulokset omina kokonaisuuksinaan (luvut 8-10). Raporttien arvioin-

ti julkaistaan yhtena kokonaisuutena (luku 11).

Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli verrata hoitotyon opiskelijoiden arviota itsestaan aktiivisena
opiskelijana opiskelun puolivélissa ja valmistumisvaiheessa seka analysoida nadiden kuvausten yhteyt-

ta kasitykseen koulutuksesta seka tarkastella yhteytta opiskelumenestykseen.

Tutkimusongelmat;

1. Kuinka aktiivisina opiskelijoina hoitotyon opiskelijat kuvaavat itsedan koulutuksen puolivalissa?
2. Kuinka aktiivisina opiskelijoina hoitotyén opiskelijat kuvaavat itsedan valmistusvaiheessa?
3. Tapahtuuko opiskelijoiden kuvauksissa muutoksia opiskelun edetessa?
4. Onko opiskelijoiden kuvauksella itsestaan aktiivisena opiskelijana yhteytta opiskelijan kasi-
tykseen koulutuksestaan?

a. kokemus koulutuksen vaativuudesta

b. kokemus koulutuksen antoisuudesta

c. ajan kayttd koulutuksen aikana

d. ylpeys opiskella tassa oppilaitoksessa

e. halu jatkaa opintoja
5. Onko opintomenestykselld yhteytta siihen, miten opiskelija kuvaa itsedan aktiivisen opis-

kelijana?

Tutkimuksen toteutus

Tutkimusasetelma
Tutkimusasetelmassa verrattiin TAMKin hoitotyon koulutuksessa olleiden opiskelijoiden kuvauksia
itsestaan aktiivisina opiskelijoina koulutuksen puolivélissa ja koulutuksen lopussa. Liséksi tarkasteltiin
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opiskelijoiden kasityksia itsestaan aktiivisina opiskelijoina opiskelun puolivélissa ja lopussa suhteessa
kasitykseen koulutuksesta. Opintomenestysta tarkasteltiin todistuksen ammattiaineiden keskiarvo-
na ja opinndytetyon arvosana. TAMKin hoitotydn koulutuksessa ammattiaineet ovat kaytannossa
yksilosuoritus, mutta opinnaytetdista yli 80 % on paritoita (Stenfors 2014). Taman opinnaytetyon
yksityiskohdan aukaiseminen tassa tutkimuksessa ei onnistunut, eli ei selvinnyt, ketka olivat tehneen

opinndytetyonsa parityona ja kenen kanssa.

TAMKin hoitotyon koulutusohjelmassa oli toteutettu PBL&&n perustuvaa opetussuunnitelmaa
vuoden 2002 syksysta lahtien. Tassa tutkimuksessa mukana olleet opiskelijat ovat opiskelleet PBL-

opetussuunnitelmalla koko koulutuksensa.

Aineiston keruu

Aineiston keruu toteutettiin osana laajempaa kyselytutkimusta vuonna 2009/2010 ja 2011/2012.
Kyselylomake muodostui 42 vaittamasta. Vastaajat ottivat kantaa vaittamiin asteikolla 1-5: ”... mer-
kitse vastauksesi rastilla viidesta vaihtoehdosta se numero, joka vastaa kéasitystasi asiasta tai joka on

|&hinna kasitystasi.”

1= erittdin vahaisessa maarin; ajattelen, ettd ei

2= vahaisessd maarin; saattaa olla aika ajoin mahdollista
3= jossain maarin; hyvin mahdollista, mutta ...

4= suuressa maarin; useimmiten kylla

5= erittdin suuressa maarin; ldhes aina kylla

Tahan tutkimukseen otettiin mukaan 14 vaittdmaa, joista yhdeksan muodosti summamuuttujan ‘ak-
tiivinen opiskelija’ (Cronbachin alpha = 0,813 - ensimmaéinen vaihe- ja 0,790 - jalkimmainen vaihe).
Vaittamat oli otsikoitu lomakkeessa "Kun ajattelen itseani oppijana, niin ...". Viisi muuta vaittamaa

liittyivat koulutuksen kokonaisarviointiin.

Tutkimusjoukon kohortin muodostivat hoitotydn opiskelijat, jotka olivat opiskeluidensa puolivalissa
2010 (n= 229). Kysely toteutettiin oppituntien alussa. Molemmilla kerroilla oli sama lomake. Vain
aikamuotoja oli muutettu preesensista imperfektiin jalkimmaisessa kyselyssa. Aikaa koko lomakkeen
tayttamiseen kului noin 10-15 minuuttia molemmilla kerroilla.

Opiskelijoita pyydettiin kirjoittamaan nimensa kysymyslomakkeisiin molemmilla vastauskerroilla.
Vastausohjeissa korostettiin vastaamisen ja nimen kirjoittamisen vapaaehtoisuuden lisdksi sita, etta
vain toinen tutkija kasittelee vastauksia. Vain han osaa yhdistda lomakkeiden numerot ja nimet.
Nimien avulla pystyttiin tunnistamaan vastaajat molemmilla vastauskerroilla ja siten yhdistamaan
yksilollisesti ensimmainen ja jalkimmainen vastaus sekd yhdistamaan opiskelumenestys kuhunkin
vastaajaan. Jalkimmaisista vastauslomakkeista pystyttiin tunnistamaan 143 ensimmaisella kerralla

vastannutta.
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Aineistokeruun toteutus selittaa paljolti lopullista kohortin kokoa. Koska aineistot kerattiin ryhma-
kohtaisesti yhden oppitunnin alussa yhtend paivana, vastauksia saatiin suhteellisen hyvin, mutta
tasta syysta syntyi myos katoa molemmilla kerayskerroilla. Opiskelijoilla ei ollut etukateen tietoa
tasta tutkimuksesta tai aineistokeruun ajankohdasta. Tassa mielessa ei voida puhua tietoisesta
kieltaytymisesta osallistua tutkimukseen. Koulun tilastojen mukaan opiskelunsa puolessa valissa
olevia hoitotyon opiskelijoita oli ensimmaisilla aineiston keruukerroilla (2009/2010) yhteensa 260.
Osa heitd (n=30) ei osallistunut kyselyyn. Syyna oli mm., ettd he olivat aitiyslomalla, sairaina tai
harjoittelussa tms. kyseisena ajankohtana. Eli he eivat edes tienneet tasta tutkimuksesta. Aineiston
keraajan havaintojen mukaan vain yksi vastaaja ei vastannut, ei palauttanut lomaketta. Taten saatiin
229 vastausta, joista kuudessa ei ollut nime3, ja joista yksi oli tyhja. Vastaajista 20 kuului ensihoitaja-
opiskelijoiden ryhmaan, jotka eivat kuuluneet hoitotyon opiskelijoihin. Taten kohortin koko oli 209,
josta tiedettiin, etta viittd henkilda ei voi nimettdmyyden vuoksi seurata ja yksi kieltdytyi vastaamasta
(tyhja lomake). Voidaan siis sanoa, etta alkuvaiheessa 1 (ei jattényt vastausta) + 1 (tyhja lomake) hen-
kiloa kieltaytyi tietoisesti osallistumasta koko tutkimukseen ja viisi seurantatutkimukseen.

Yhteensa 60 vastaajan nimea ei 16ytynyt jalkimmaisistd vastauslomakkeista 2011/2012. Naistd muu-
tama oli keskeyttanyt/keskeytykselld, osa oli ditiyslomalla, osa sairaana, osa harjoittelussa, osa oli
valmistunut ennen aineiston keruun hetkea 2011, osa 2011/2012 aineistokeruiden valilla ja valmis-
tui aineistokeruun 2012 jalkeen. Lisdksi katoon vaikutti se, ettd aineisto kerattiin noin kaksi - nelja
viikkoa ennen valmistumista, jolloin osa opiskelijoista oli tekeméssa viimeista harjoitteluaan tai jo
tyossa.

Ensimmaisen kyselyn vastauksissa seitsemassa lomake oli taytetty puutteellisesti. Heista neljalle ei
|8ytynyt paria jalkimmaisessa kyselyssd, ja kolme jouduttiin hylkddmaan lopullisessa kohortin koon
arvioinnissa. Taten seuratun kohortin lopullinen koko oli 140 (=N), joka oli noin 67 % alkuperaisesta
(n=209), tai noin 58 % mahdollisesta (=240, kun ensihoitajaopiskelijoita ei lasketa hoitotydn opis-
kelijoiksi). (Kuva 1.)

Aineiston analyysi

Aineiston analyysissa kaytettiin apuna SPSS 20.0 ohjelmaa. Tulokset ilmaistaan frekvensseina, pro-
sentteina ja keskiarvoina. Eroja puolivalin ja valmistumisen valilla testattiin parikeskiarvojen T-testilla.
Lisaksi tarkastellaan muuttujien valisia korrelaatioita ja vakioituja - ikd, sukupuoli, koulumenestys -
korrelaatioita.
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osallistumasta koko

5 kieltaytyi
_—’ osallistumasta
seuranta-

Y

143 vastauslomaketta

l—> 3 puutteellinen vastaus

140 (=N) hyvaksyttya vastausta

Kuva 1. Katoanalyysi

Tutkimuksen tulokset
Vastauksista tutkimukseen kelpuutettiin yhteenséd 140 (=N) hoitotyn koulutuksen loppuvaiheessa

olevaa opiskelijaa. Vastaajien sukupuolta kysyttiin vain jalkimmaisessa kyselyssa. Suurin osa vastaa-
jista oli naisia (96 %), ja vain 4 % vastaajista oli miehia (Taulukko 1). Tama on hieman véhemman kuin

koulutuksessa on miehia keskimaarin talla hetkella

Sukupuoli n %
nainen 134 96 %
mies 6 4%
yhteensa 140 100%

Taulukko 1. Vastaajien sukupuoli
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My6s vastaajien ikaa kysyttiin vain jalkimmaisessa kyselyssa. Yli puolet vastaajista oli alle 25 -vuotiai-
ta valmistuessaan ja 5 % oli yli 30-vuotiaita (Taulukko 2).

Ika n %
- 24 77 57 %
25-29 51 38 %
30 + 7 5%
puuttuva 5 -
yhteensa 140 100 %

Taulukko 2. Vastaajien ikdjakauma heidan valmistuessaan

Opiskelijoiden opintomenestys oli suhteellisen hyva. Vain 15 %:lla ammattiaineiden keskiarvo jaa
alle 3 ja opinnaytetyon osalta vain 5 %:lla. Léhes kahdella kolmesta seuratusta vastaajasta opinnay-
tetydn numero on 4 tai 5. (Taulukko 3) Opinnaytetyén numeron valossa opiskelijat ovat kyenneet
osoittamaan oppineisuuttaan menestyksekkaammin kuin ammattiaineiden osalta. On huomattavaa,
ettd ammattiaineiden keskiarvo muodostuu useasta oppikurssista ldpi opiskelun, kun opinndytetyon
numero on noin 1%z -vuotisen prosessin tulos opintojen loppupuolella. Lisaksi on huomattava, etta
ammattiaineet ovat yksilsuorituksia, mutta merkittédva osa opinnaytetdista on paritoita. Oletettavas-
ti nama tekijat osaltaan vaikuttavat yksildiden arvosanojen muodostumiseen. Naiden kahden nume-

ron valilla on kuitenkin havaittavissa tilastollisesti merkitseva yhteys (p*°). Siis korkean ammattiainei-

den keskiarvon saaneilla on myos korkea opinndytetydn numero ja péinvastoin.

ammattiaineiden keskiarvo opinndytety6n numero
n % n %

1-1,99 - - 1 1%

2-2,99 18 15 % 5 4 %

3-3,99 59 50 % 41 34 %

4-4,99 40 33% 60 50 %

5 3 2% 13 11 %
yhteensa 120 100 % 120 100 %

puuttuva tieto® 20 - 20 -
® opiskelijoiden valmistumisen ajankohta ei selvinnyt, eiké heidan papereitaan I6ydetty

Taulukko 3. Opiskelijoiden opintomenestys todistusnumeroiden valossa
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Opiskelijoiden nikemys itsestd aktiivisena opiskelijana

Taulukossa 4 on tarkasteltu "Aktiivinen opiskelija’ — summamuuttujan jakautumista opiskelun puoliva-
lissé ja valmistusvaiheessa. Opiskelijoiden arvio itsestaan aktiivisena opiskelijana on suhteellisen hyva.
Alle kolmannes vastaajista kuvaa itsedan vahaisessa maarin aktiiviseksi (arvot alle 3) opiskelun puoliva-
lissa, ja opiskelun lopussa alle viidennes. Opiskelun loppuvaiheessa asteikon aaripaat tulevat kuiten-
kin hieman eritavoin esille kuin opiskelun puolivélissa. Summamuuttujalla on vahva korrelaatio (p ***)
ensimmaisen ja jalkimmaisen mittauksen kohdalla, eikd niiden vélilla ei ole havaittavissa tilastollisesti
huomioitavaa eroa (t(138)=-1,903, p > 0,05). Voidaan siis todeta, ettad opiskelijoiden aktiivisuus ei juu-
rikaan muuttunut opiskelun edetessa. Vastausten trendi vaikuttaa olevan kuitenkin se, ettd opiskelijat
kuvailevat itsend hieman aktiivisemmiksi jalkimmaisessa kyselyssa verrattuna ensimmaiseen kyselyyn.

Noin 7 % siirtyma tapahtui jalkimmaisella mittauskerralla summamuuttujan ylempiin luokkiin 3 ja 4.

summamuuttujan luokka opiskelun 2 vali valmistuessa

n % n %
1(1,00-1,99) - 1 0,7 %
2 (2,00-2,99) 38 27,1 % 26 18,7 %
3(3,00-3,99) 83 59.3 % 88 63,3 %
4 (4,00-5,00) 19 13,6 % 24 17,3 %
yhteensa 140 100 % 139 100 %

puuttuva tieto - 1

Taulukko 4. Aktiivinen opiskelija -summamuuttujan jakautuma

Taulukossa 5 tarkastellaan summamuuttujan vaittamia yksityiskohtaisemmin. Tulosten mukaan keski-
arvojen erot ovat hyvin pienia (0,03 - 0,25) ja vain muuttujalla 5 ‘Opiskelen itsendisesti kurssikirjojen
ulkopuolisia tulevaan ammattiini liittyvia asioita’ on tilastollisesti melkein merkittava, oireellinen ero
(t(139) =-3,161, 0,01 < p < 0,05) ensimmaisen ja toisen mittauksen valilla. Muilla muuttujilla ei ole

tilastollisesti merkitsevaa eroa keskendan naiden mittausten valilla.

Molempien mittausten mukaan opiskelijat haluavat kehittya alansa osaajina (keskiarvo 4,5 tai suu-
rempi; vaittama 9). Muuttujan yksityiskohtainen tarkastelu kertoo, ettd koulutuksen puolivélissa 90
% vastaajista ajatteli, ettd oli vaittdman kanssa vahintdan suuressa maarin samaa mieltéd (vaihtoehdot
4 ja 5), kun loppukyselyssa noin 95 %. Vastaajista vain yksi oli seka alku- etta loppukyselyssa erittdin
vahdisessa maarin samaa mieltd (vaihtoehto 1) vaittaman kanssa. Véittama 1 ”"Opiskelun uusia asioi-
ta kehittaakseni itsedni” on vaittamaa 9 tukeva (korkea keskiarvo).Toisaalta kurssikirjojen ulkopuolis-

ten tulevaan ammattiin liittyvien asioiden opiskelu (vaittama 5), vaikka se lisaantyi opiskelun lopussa,
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vaittama keskiarvo  keskihajonta

kysely A’ 140 4,24 0,73
1 Opiskelen uusia asioista kehittaakseni itseéni

kysely B' 140 4,19 0,74

kysely A 139 2,89 1,09
2 Olen tehnyt opiskelusuunnitelman

kysely B 139 2,86 1,09
3 Uusi asia saa minut pohtimaan aikaisemmin kysely A 140 3,79 0,72
omaksumiani tietoja kysely B 140 396 0.80
4 Osallistun aktiivisesti tunneilla kdytyihin keskuste- kysely A 140 2,94 0,98
luihin kysely B 140 3,14 1,05
5 Opiskelen itsenaisesti kurssikirjojen ulkopuolisia kysely A 140 2,69 0,90
tulevaan ammattiini liittyvia asioista® kysely B 140 294 101

kysely A 140 3,59 0,92
6 Kysyn, jos jokin asia jaa epaselvaksi

kysely B 140 3,61 0,97
7 Yritan saada kurssikaverini innostumaan oppitun- kysely A 140 2,41 0,82
neilla kaydysta keskustelusta kysely B 140 237 0388

kysely A 140 2,76 0,99
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia

kysely B 140 2,87 0,98

kysely A 140 4,50 0,74
9 Haluan kehittya alani osaajana

kysely B 140 4,62 0,65
! kysely A ja kysely B viittaavat ensimmaéisen kyselyyn (A) ja valmistumisvaiheen kyselyyn (B)
® viittaa tilastollisesta merkein merkitsevan eroon

Taulukko 5. Summamuuttujan véittdmien keskiarvot ja keskihajonnat

ei ollut kovin aktiivista. Alkumittauksessa 15 % kertoi opiskelevansa vahintdan suuressa maarin (vaih-
toehdot 4 ja 5), ja loppumittauksessakin vain 26 % vastaajista. Myoskaan alan ammatillisten lehtien
lukeminen ei suuresti innostanut huomattavaa osaa vastaajista viela koulutuksen loppuvaiheessa-

kaan. Vain vajaa joka neljds vastasi véhintdan suuressa maérin (vaihtoehdot 4 tai 5) tahan vaittamaan.

Kiisitys koulutuksesta kokonaisuudessaan

Késitysta koulutuksen kokonaisuudesta kysyttiin viidella vaittamalla. Taulukon 6 vaittdmista on
huomattava, ettd vaittdama 14 'Haluan jatkaa opintojani’ mittasi eri asiaa opiskelun puolivalissa kuin
opiskelun lopussa. Puolivélissa vaittama mittasi halua jatkaa jo aloitettuja opintoja, ja opiskelun lo-
pussa se mittasi halua aloittaa uudet opinnot. Taman vaittdman keskiarvoja ei voi verrata keskenaan.
On myds huomattava, ettd tama oli seurantakysely eli kaikki vastanneet ovat jatkaneet opintonsa
loppuun, vaikka yksittaiselld henkilolla halu opiskella olisikin ollut vahainen. Naista tuloksista on ko-
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konaan karsiutuneet ne, jotka ovat keskeyttdneet opintonsa syysta tai toisesta (Kuvio 1).

Joka tapauksessa seurannassa mukana olleilla opiskelijoilla oli hyvin korkea halua jatkaa meneil-
laén olevia opintojaan. Vain noin 6 % vastaajista kertoi haluavansa jatkaa kesken olevia opintojaan
korkeintaan vahaisessa maarin (vaihtoehdot 1 ja 2). Vaikka opintojen lopussa opintojen jatkamisen
halu oli selkeasti vahdisempaa kuin opintojen loppuun saattaminen, jatkamiseen oli suhteellisen
hyvé innostus. Vastaajista kaksi kolmesta ilmaisi olevansa vahintdan jonkin verran halukas jatkamaan

opintojaan (vaihtoehdot 3, 4 ja 5).

Kaikkien vaittédmien (10-13) kohdalla keskiarvot laskivat hieman jalkimmaisessa kyselyssa, mutta vain
vaittaman 13 'Olin ylpea saadessani opiskella tassa ammattikorkeakoulussa’ siirtyma oli tilastollisesti
merkitseva (t(139) = 3,347, p = 0,001). Siis ylpeys opiskella tassa korkeakoulussa vaheni opiskelun

edetessa. Koulutuksen vaativuuden tai antoisuuden kokemus, eiké koulutukseen kéytetyn ajan kayt-

t6 ollut juurikaan muuttuneet ensimmaisen ja toisen mittauksen valilla.

vaittama keskiarvo keskihajonta
kysely A! 140 3,46 0,808
10 Koin koulutuksen vaativana
kysely B! 140 3,44 0,891
kysely A 139 3,89 0,769
11 Koin koulutuksen antoisana
kysely B 139 3,75 0,669
12 Ehdin seka opiskella ettd tehdd muita kysely A 140 3.15 0,873
asioita kysely B 140 3,04 1,010
13 Olen ylped saadessani opiskella tdssd kor- kysely A 140 3,61 0,965
keakoulussa®* kysely B 140 3,31 1,018
kysely A 140 4,40 0,973
14 Haluan jatkaa opintojani
kysely B 140 3,24 1,306
Tkysely A ja kysely B viittaavat ensimmaéisen kyselyyn (A) ja valmistumisvaiheen kyselyyn (B)
°® viittaa tilastollisesti merkitsevaan eroon

Taulukko 6. Koulutusta koskevat vaittdmat

Vaittamien keskindisesta yhteydesta esille nousee vaittaman 10 'Koin koulutuksen vaativana’ ja 12
‘Ehdin opiskella ja tehda muita asioita’ tilastollisesti merkitseva (p®*) negatiivinen yhteys. Siis koulu-
tuksen koettu vaativuus vaikutti siihen, ettd ei ehtinyt tehda muuta kuin koulutehtavié tai se, etta ei
ehtinyt tehda muuta kuin koulutehtavia synnytti koulutuksen vaativuuden kokemuksen. Toisaalta yl-
peys opiskella tassa korkeakoulussa (vaittama 13) oli tilastollisesti merkitsevassa (p*®) yhteydessa niin
vaittaman 11 'Koin koulutuksen antoisana’ kuin 12 ‘Ehdin sekéa opiskella ettd tehda muita asioita’ ja
14 "Haluan jatkaa opintojani’ kanssa. Taulukon 7 perusteella voidaan ajatella, ettd ndma yhteydet
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eivat ole juurikaan muuttuneet koulutuksen aikana. Eli kenelle opiskelu oli raskasta opintojen lopus-
sa, se oli ollut sitd jo opintojen puolivalissa. Toisaalta ylpeys opiskella téssa korkeakoulussa on yhtey-

dessa samoihin asioihin opiskelun lopussa kuin se oli jo opiskelun puolivélissa. (Taulukko 6.)

Vaittamien yksityiskohtaisempi tarkastelu kertoo, etta vaittdman (13) "Ylpeys opiskella tdssa ammatti-
korkeakoulussa’ siirtymat olivat suhteellisen suuria koulutuksen loppua kohden. Niiden osuus, joiden
mielestd vaittama piti paikkansa korkeintaan vahaisessa maarin (vaihtoehdot 1 ja 2) osuus kaksinker-
taistui 20 %:iin. Samalla heidan osuutensa, jotka olivat vahintdan suuressa maarin (vaihtoehdot 4 ja 5),
vaheni yli kolmanneksella 34 %:iin. Noin puolet vastaajista piti koulutusta useimmiten tai ldhes aina
vaativana (vaihtoehdot 4 ja 5). Samalla noin 70 % piti koulusta antoisana niin puolivalissé kuin lopussa-
kin. Joka kolmas vastaajista ehti opiskella ja tehda muita asioita molempien mittausten mukaan.

Aktiivinen opiskelija ja kdsitys koulutuksesta
Molemmissa ryhmissa tarkasteltiin erikseen "aktiivinen opiskelija’ summamuuttujan yhteytta kasityk-
seen koulutuksesta kokonaisuutena (Taulukot 7 ja 8).

Taulukossa 7 tarkastellaan tilannetta koulutuksen puolivélissa. Odotettukin oli, ettd mita aktiivisempi
opiskelija, sitd halukkaampi jatkamaan opiskelujaan. Vaittamien 10 ja 12 negatiivinen, tilastollisesti
merkitseva suhde, kertoo siitd, ettd mitd vaativampana koulutus koettiin, sitd vahemman vastaaja
ehti opiskella ja tehda muita asioita. Koulutuksen antoisana kokeminen liittyi selvasti ylpeyteen opis-
kella tassa korkeakoulussa ja haluun jatkaa opintoja.

A aktiivinen opiskelija 1

10 Koin koulutuksen vaativana -,058 1

11 Koin koulutuksen antoisana ,178° ,132 1

12 Ehdin seka opiskella ettd tehdéd muita asioita ,078 -,354°° ,090 1

l‘luis(jlen ylped saadessani opiskella tassa korkeakou- 1740 023 5310 | 267% | 1

14 Haluan jatkaa opintojani ,283°° | -,009 273%° | 191° 253°° 1

A viittaa opiskelun puolivélissa tehdyn kyselyn summamuuttujaan

¢ ja °° viittaavat tilastolliseen merkitsevyyteen

Taulukko 7. Opiskelijoiden arvioitu aktiivisuus suhteessa késitykseen koulutuksesta koulutuksen puolivélissé

Taulukossa 8 on eritelty tilannetta koulutuksen lopussa. My&s koulutuksen lopussa ajatus siita, ettd
mita aktiivisempi opiskelija, sitd halukkaampi hén olisi jatkamaan opintojaan, piti paikkansa. Vaitta-
mien 10 ja valilla oli tilastollisesti merkitseva negatiivinen yhteys.
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B2 10 11 12 13 14

B aktiivinen opiskelija 1

10 Koin koulutuksen vaativana 148 1

11 Koin koulutuksen antoisana ,258°° | ,184° 1

12 Ehdin seka opiskella ettd tehdad muita asioita -,023 -,373°° | ,250°° |1

|1u?;sCa)Ien ylped saadessani opiskella tassa korkeakou- 060 049 5170 | 476 1

14 Haluan jatkaa opintojani ,282°° | 157 ,158 221°° 133 |1

B? viittaa opiskelun lopussa tehdyn kyselyn summamuuttujaan

® ja *° viittaavat tilastolliseen merkitsevyyteen

Taulukko 8. Opiskelijoiden arvioitu aktiivisuus suhteessa késitykseen koulutuksesta koulutuksen lopussa

Yhteenvetona taulukoista 7 ja 8 voidaan todeta, ettd kokemus koulutuksen vaativuudesta ja siit3,
ettd ei ehdi seka opiskella ettd tehda muita asioita, oli vastaajilla pysyva kokemus, mutta myds
toisin pain. Molemmilla vastauskerroilla ylpeys opiskella téssa korkeakoulussa (vaittédma 13) ol
yhteydessa koettuun koulutuksen antoisuuteen (vaittama 11) ja siihen, etta ehti seka opiskella
ettd tehda muita asioita (vaittéama 13). Kaksi viime mainittua muuttujaa eivat olleet koulutuksen

puolivélissa yhteydessa keskenaan, mutta koulutuksen lopussa yhteys oli tilastollisesti merkitseva

(p*°).

Molemmat taulukot (7 ja 8) tukivat sita, ettd aktiivinen opiskelija haluaa jatkaa opintojaan, olivat ne
sitten kesken tai viitattiin tutkinnon jalkeisiin opintoihin. Halu jatkaa kesken olevia opintoja (Taulukko
7) oli tilastollisesti merkitsevassa yhteydessa seka kokemukseen koulun antoisuudesta etta ylpeyteen
koulusta. Tama yhteys katosi koulutuksen lopussa (Taulukko 8), kun alettiin puhua opintojen jatka-
misesta tutkinnon jalkeen. Tulosten mukaan myds se, etta opiskelun eri vaiheissa ehtii opiskella ja
tehda muita asioita liittyy haluun jatkaa opintoja.

Taustamuuttujien yhteys summamuuttujaan

"Aktiivinen opiskelija’ ja opiskelijoiden kdsitykseen koulutuksesta

Miesten osuus vastaajista oli vain 4 % (6 henkil6d), joten sukupuolen merkitysté ei ole syyta tarkastella
erikseen tdssa aineistossa. Tulosten mukaan idlla ei ollut yhteyttd summamuuttujaan kummassakaan
mittauksessa. Mydskaan opinnaytetydon numerolla ei ollut yhteytta, ja vain opiskelun puolivaliarviolla
aktiivisesta opiskelijasta oli tilastollisesti melkein merkitseva yhteys (p®) ammattiaineiden keskiarvoon.
Tata yhteytta ei ollut enda valmistumisvaiheessa. ‘Koulutus’ -muuttujista vain silld, ettd ehti opiskella ja
tehda muuta, oli tilastollisesti positiivisesti merkitseva yhteys (p*®) opinndytetyén numeroon.
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Tulosten yhteenveto

Tutkimusongelmat 1, 2 ja 3: Opiskelijat kuvasivat itsedan suhteellisen aktiivisiksi opiskelijoiksi mo-
lemmilla mittauskerroilla. Noin 73 % opiskelijoista sijoittui ‘aktiivinen opiskelija’ -summamuuttujan
kahteen ylimpaan luokkaan (3 ja 4) ensimmaisessd mittauksessa ja noin 80 % toisessa mittauksessa.
Opiskelijoiden aktiivisuus ei muuttunut paljoakaan opiskelun edetessa, mutta aineistosta oli havait-
tavissa noin 7 % siirtyma summamuuttujan ylempiin luokkiin 3 ja 4. Opiskelijat, jotka olivat aktiivisia

opiskelun puolivaissd, olivat sitd padsaantoisesti opiskelun loppuun asti, ja péinvastoin.

Tutkimusongelma 4: Opiskelijan kuvauksella itsestaan aktiivisena opiskelijana oli tilastollisesti mer-
kitseva yhteys haluun jatkaa opintonsa loppuun ja opiskelun lopussa haluun aloittaa uudet opinnot.
Muutoin kuvauksella aktiivisesta opiskelijasta ei ollut yhteyttd muihin koulutusmuuttujiin kuin ylpey-
teen opiskella tassa korkeakoulussa koulutuksen puolivélissa, mutta tamakin yhteys havisi valmistus-
vaiheessa.

Tutkimusongelma 5: Opintomenestyksella ja summamuuttuja ‘aktiivinen opiskelija’ ei ollut yhteytta
muutoin kuin ammattiaineiden keskiarvon kanssa opiskelun puolivélissa. Opiskelun lopussa summa-

muuttujalla ei havaittu olevan yhteyttd opiskelumenestykseen.

Lopuksi voidaan sanoa, ettd tdman aineiston perusteella PBL-pohjainen opetussuunnitelma lisda
hieman, mutta vain hieman opiskelijoiden aktiivisuutta. Aktiiviset opiskelijat haluavat opiskella ja
kokevat koulutuksensa antoisana, mutta tdman aineiston mukaan ylpeys opiskella téssa oppilaitok-
sessa hiipuu opiskelun loppua kohden.
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PBL ja aktiivinen opiskelija:
Kolmen tutkimuksen tulosten pohdinta

Jouni Tuomi, Anna-Mari Aimala

Johdanto

Tama artikkeli on osa 'PBL ja aktiivinen opiskelija’ -tutkimuskokonaisuutta. Tassa julkaisussa raportoi-
daan kolmen erillisen tutkimuksen tulokset omina kokonaisuuksinaan (luvut 8-10). Tama artikkeli on

kyseisten kolmen tutkimuksen tulosten pohdinta osa.

Eettisyys ja luotettavuus

Kaikkiin osatutkimuksiin haettiin lupa. Suomalaisiin aineistonkeruihin saatiin lupa ammattikorkeakou-
lun vararehtorilta osana laajempaa opiskeluhyvinvointitutkimusta. Sloveniassa luvan myonsi laitoksen

dekaani my6s osana laajempaa opiskeluhyvivnointitutkimusta.

Tutkijat kerasivat aineistot oppituntien alussa. Tall6in opiskelijoille selvitettiin tutkimuksen tavoite ja tarkoi-
tus, painotettiin vastaamisen vapaaehtoisuutta ja ettd vastaajat yksil6inad pysyvat tuntemattomina. Seu-
rantatutkimuksessa pyydettiin opiskelijoita kirjoittamaan nimensa vastauslomakkeen tyhjalle sivulle. Tassa
osatutkimuksessa yksi ja sama tutkija kerasi lomakkeet molemmilla vastauskerroilla. Védin han osasi yhdis-
taa vastaajien nimet ja lomakkeiden numerot. Lomakkeiden nimiosiot havitettiin sen jalkeen kun alustavat
tiedot laajemmasta opiskeluhyvinvointitutkimuksesta oli ldhetty niille vastaajille, jotka olivat antaneet
nimensa kayttoon. Tasta kaytannosta sovittiin erikseen molemmilla vastauskerroilla opiskelijoiden kanssa.

Lomakkeen vaittamat olivat tutkijoiden laatimat. Ne testattiin pienelld ryhmalla opiskelijoita (n=20)
ennen lomakkeen kayttéon ottoa. Summamuuttujan ‘aktiivinen opiskelija’ Cronbahin alfa oli kaikissa
tapauksissa hyva (> 0,7). Kaikissa osatutkimuksissa kaytettiin samaa lomaketta. Slovenialaisille opiske-
lijoille tehty lomake kadannettiin ensin englanniksi, ja sitten sloveniaksi. Insiné6riopiskelijoille tarkoitet-
tu lomake kaytiin ennen kyselya lapi heiddn opinto-ohjaajansa kanssa.

Tulosten arviointi

Naiden kolmen tutkimuksen tavoitteet liittyvat laajempaan opiskeluhyvinvointitutkimukseen ja toi-
saalta tavoitteena on lisata tietoa PBL-pohjaisesta opetuksesta. Osatutkimus 1:ssa, hoitotyon - ja insi-
nodriopiskelijoiden vertailussa, aineosto kerattiin opiskelun puolivalissa olevilta opiskelijoilta. Osatutki-
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mus 2:ssa, kahden eri maan hoitotyon opiskelijoiden vertailussa, aineisto kerattiin valmistumisvaiheessa
olevilta opiskelijoilta. Osatutkimus 3:ssa aineisto keréttiin opiskelun puolivélissa ja noin 1%2-2%2 vuoden

kuluttua opiskelun loppuvaiheessa uudelleen samoilta hoitotydn opiskelijoilta.

Opiskeluhyvinvoinnin ndkokulmasta myods naissé aktiivisuusosatutkimuksissa nousee esille merkityksel-
lisia tuloksia. Ensinnakin vaikuttaa silta, etta vaikka yleisesti ottaen opiskelijoiden asenne koulutustaan
kohtaan ei ole huono, slovenialaisten opiskelijoiden asenne on mydénteisempi kuin suomalaisten. Mo-
nissa viimeaikaisissa tutkimuksissa on tuotu esille suomalaisten koululaisten ja opiskelijoiden nihkeaa
asennetta koulua ja opiskelua kohtaan. Toisaalta ndiden tulosten mukaan suomalaisilla hoitotydn opis-
kelijoilla ei ole niin positiivinen asenne koulutustaan kohtaan kuin insindé&riopiskelijoilla. Liséksi seuran-
tatutkimus osoitti, ettd hoitotyon opiskelijoiden positiivinen asenne vahenee koulutuksen edetessa.

Ehka merkittavin havainto tuloksista liittyy hoitotyon - ja insiné6riopiskelijat asetelmaan. Stier ja
Yaishin (2014) tutkimuksen mukaan naisten tyot ovat keskimaarin joustamattomampia, epamiellyt-
tavampia ja stressaavampia kuin miesten tyot. Taman osatutkimuksen tulokset vahvistaisivat naita
havaintoja, erityisesti stressaavuuden osalta. Tulosten mukaan stressaavuus ilmenee jo koulutusam-
matin opiskeluaikana. Se, etta hoitotydn opiskelijat ovat aktiivisempi opiskelijoina tuottaa sen, etta
insindoriopiskelijat ehtivat harrastaa muutakin kuin opiskelua ja asennoituvat positiivisemmin opis-
keluunsa. Tama osatutkimus antaa ajattelun aihetta siita, ettd kyse ei ole perimmaltaan naiset - mie-
het asetelmasta, vaan naisten tyot -miesten tyot asetelmasta. Nain siksi, ettd hoitotydn opiskelussa

miehet seuraavat naisten tuloksia ja insindoriopiskelussa naiset seuraavat miesten tuloksia.

Kysymys PBL-pohjaisista opinnoista ja aktiivisesta opiskelijasta saa ndiden osatutkimusten nakokulmasta

useampiakin vastauksia. Yleisesti ottaen opiskelijat olivat suhteellisen aktiivisia riippumatta opetussuunni-

telmasta. Osatutkimuksesta ja tutkimusryhmasta riippuen summamuuttujan ‘aktiivinen opiskelija’ ylemmat
luokat (3-4) tayttyivat 55 % - 83 %. Ylinta luokkaa (4) edusti 7 % - 19 % kaikista vastanneista (Taulukko 1).

summamuuttujan eri maat eri koulutukset seuranta
luokka
valmistuminen opiskelun puolivali puolivali valmistuminen
Suomi Slovenia hoitotyd insindori hoitotyd
(3-4) 83 % 60 % 76 % 55 % 73 % 80 %
(4) 8,5% 19 % 13 % 7% 14 % 17 %

Taulukko 1. Aktiivinen opiskelija summamuuttuja eri tutkimuksissa

Taulukon 1 pohjalta vaikuttaa silta, ettd PBL- opetussuunnitelmalla opiskelleet hoitotydn opiskelijat
kuvailevat itsedan aktiivisemmiksi kuin perinteisemmalld opetussuunnitelmalla opiskelleet slovenia-
laiset hoitotyon opiskelijat ja insindoriopiskelijat. Kuitenkin slovenialaisista opiskelijoita Idhes viiden-
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nes sijoittuu ylimpaa luokkaa (4), kun insiné6riopiskelijoista vain 7 %. Kahdessa eri tutkimuksessa
suomalaisista hoitotyon opiskelijoista 73-76 % arvioi koulutuksen puolivélissa itsensa suhteellisen
aktiiviseksi. Kahden tutkimuksen mukaan prosenttiosuus nousi koulutuksen lopussa 80-83 %:iin. Ku-
va ei nayttaydy yhtd selkednd summamuuttujan ylimman luokan (4) kohdalla. Opiskelun puolivélissa
13-14 % edustaa tata luokkaa, mutta opiskelun lopussa hajonta kasvaa 8, 5-17 %: iin.

Taulukossa 2 on tarkasteltu eri vaittdmien tilastollista merkitsevyyseroa eri osatutkimuksissa. Tulosten
mukaan hoitotydn opiskelijat ovat aktiivisempia kuin insindériopiskelijat, mutta suomalaisten ja slove-
nialaisten hoitotyon opiskelijoiden vélilla ei ole tilastollisesti merkitsevaa eroa. Tassa mielessa ei voida
yksiselitteisesti sanoa, ettd PBL-opetussuunnitelmalla opiskelleet olisivat aktiivisempia kuin perintei-
semmalld opetuksella edenneet. Lisaksi tulosten mukaan aktiivisuus ei lisdanny tilastollisesti merkitse-

vasti koulutuksen loppua kohden, vaikka sen suuntainen trendi olikin tuloksista havaittavissa.

vaittamat eri maat eri koulutukset seuranta
valmistuminen opiskelun V2-vili Ve val.
1 Opiskelen uusia asioista kehittaskseni itsedni suomi **° hoitotys®**
2 Olen tehnyt opiskelusuunnitelman hoitotys®®®
3 Uusi asia saa minut pohtimaan aikaisemmin omak- . .eee
S hoitoty6
sumiani tietoja
4 Osallistun aktiivisesti tunneilla kdytyihin keskuste-
luihin
5 Opiskelen itsenaisesti kurssikirjojen ulkopuolisia g®
tulevaan ammattiini liittyvia asioista
6 Kysyn, jos jokin asia jaa epaselvaksi suomi®®*® hoitotys®®®
7 Yritan saada kurssikaverini innostumaan oppitun-
neilla kdydysta keskustelusta
8 Luen aktiivisesti alan ammatillisia lehtia
9 Haluan kehittya alani osaajana suomi® hoitotys®®®

aktiivinen oppija hoitotys***

10 Koin koulutuksen vaativana

11 Koin koulutuksen antoisana hoitotys®®®

12 Ehdin seki opiskella ettd tehdéd muita asioita insindori®®®

13 Olen ylpea saadessani opiskella tassé korkeakou-

. ey X (X ]
insinoori A
lussa

14 Haluan jatkaa opintojani | e

merkinnat ©, *® ja *** viittaavat tilastolliseen merkitsevyyteen

Taulukko 2. Vaittamien merkitsevyyserot eri osatutkimuksissa
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Aktiivinen oppija -summamuuttujan vaittdmista kolme ‘opiskelen kehittadkseni itseani’, ‘epaselvi-
en asioiden kysyminen’ ja 'halu kehittyd alansa osaajana’ osoittautuivat PBL-opetussuunnitelmalla
opiskelleiden kuvauksissa merkitseviksi. Maasta ja koulutusalasta riippumatta koulutus koettiin
suunnilleen yhta vaativana, mutta kokemus koulutuksen antoisuudesta oli ristiriitainen suhteessa sii-
hen, millaisella opetussuunnitelmalla opiskeltiin, kun arvioi tilastollista merkitsevyytta. Keskiarvoina
naiden eri tutkimusten tulokset kertovat, ettd suomalaiset hoitotydn opiskelijat ovat ndissa kolmes-
sa osatutkimuksessa keskiarvon 3,53-3,89 valilld, kun insindoriopiskelijat ovat 3,48 keskiarvossa ja
slovenialaiset hoitotyon opiskelijat 4,05 keskiarvossa. Tama kertoisi siita, ettd hoitotyon opiskelijat
kokevat opiskelunsa antoisempana kuin insiné6riopiskelijat riippumatta opetussuunnitelmasta. Vai-
kuttaa myOs silta, ettd PBL-opetussuunnitelmalla opiskelu ei lisda ylpeytta opiskella téssa korkeakou-
lussa (vaittama 13), vaan se jopa vahentaa tata ylpeytta opiskelun edetessa (Taulukko 2).

Seurantakyselyn viimeinen vaittama "Haluan jatkaa opintojani’ (nro 14) viittasi eri asiaan opiskelun
puolivélissa ja lopussa, siksi naita keskiarvoja ei voi verrata keskenaan. Seurantatutkimuksen keski-
arvoja voi kuitenkin tarkastella suhteessa kahteen muuhun tutkimukseen. Taulukossa 3 tehty vertailu
osoittaisi, etta opiskelun puolivalissa halu jatkaa kesken olevia opintoja olisi suunnilleen yhta suurta
hoitotyon opiskelijoiden keskuudessa mittaamiskerrasta riippumatta, mutta valmistumisen kynnyk-
sella halua jatko-opintoihin muuttuu yli 0,25 yksikkdéa mittaamiskerrasta riippuen. Toisaalta slovenia-

laisten halukkuus jatko-opintoihin pysyy vahintaan 0,50 yksikkoa korkeampana suhteessa suomalais-

ten arvoihin.

opiskelun "2 vili valmistumisen kynnyksella
. seuranta/ . . e e seuranta/ . .
ryhma . hoitotyo insindori . suomi/hoito slo/hoito
hoito hoito
Ka 4,40 4,39 4,33 3,24 2,95 3,75

Taulukko 3. Yhteenveto: Halu jatkaa kesken olevia opintoja ja halu aloittaa jatko-opinnot (keskiarvot)

Jos kyselylomakkeen vaittamia tarkastelee luokittelun itseohjautuvuus-, asenne- ja tyytyvaisyysvait-
tamat kautta (Luku 7; Taulukko 3), huomaa, etta PBL-opetussuunnitelmalla opiskelleiden opiskeli-
joiden paino asettuu itseohjautuvuus -véittdmien osalle (nro 1-8), kun perinteisimmilla metodeilla
opiskelleiden opiskelijoiden paino on tyytyvaisyys -vaittamissa (10+11 -13). Asenne -vaittaman
"Haluan kehittyd alani osaajana’ keskiarvot ovat korkeita opetussuunnitelmasta ja ryhmasta tai
koulutus ajankohdasta riippumatta, mutta PBL-opetussuunnitelmalla opiskelleet ovat merkitsevasti
innokkaampia (Taulukko 2). Vaittama 'Haluan jatkaa opintojani’ tutkii eri asiaa, kun se on esitetty
opiskelun puolivalissa tai opiskelun lopussa (Taulukko 3). Seurantatutkimuksessa viidessa itseohjau-
tuvuus -vaittaman keskiarvossa tapahtui pientd nousua, kun kolmessa puolestaan pienta laskua. Sita
vastoin tyytyvaisyys -vaittamien keskiarvoissa nakyi kaikissa laskua. Asenne -vaittdman (nro 9) keski-

arvo nousi jalkimmaisessa mittauksessa, mutta vain hieman (0,12 yksikk3).

119



Yhteenvetona voidaan todeta, ettd ndiden kolmen tutkimuksen tulokset eivat yksiselitteisesti tue
PBL-opetussuunnitelman odotettuja toteutumia. Joissain yksittaisissa kohdin on osoitettavissa, etta
tukea 18ytyy, mutta laajemmassa yhteydessa kokonaisuus osoittautuu ristiriitaiseksi. Ehka merkittavin
tulos on kuitenkin se, ettd seurantatutkimuksen mukaan koulutuksen aikana PBL-pohjainen opetus-
suunnitelma ei juuri vaikuttanut opiskelijoiden aktiivisuuteen, asenteisiin tai koulutustyytyvaisyyteen.
Viime mainitun kohdalla vaikutus oli enemmankin negatiivinen. Toki tama kaikki varauksella, etta
muita sekoittavia muuttujia ei esiintyisi.

Lahteet

Stier H. & Yaish M. 2014. Occupational segregation and gender inequality in job quality: a multi-
level approach. Work, Employment and Society 28 (2) 225-246 (originally published online 26
February 2014.) http://wes.sagepub.com/content/28/2/225
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10 vuotta PBL-opetussuunnitelman
toteuttamista — hoitotyon opettajien
nakemyksidi

Jouni Tuomi & Anna-Mari Aimala

Johdanto

Alkuperaiseen PBL-opetussuunnitelman arviointiin liittyva opettajien kokemusten osuus on ra-
portoitu kirjassa Tuomi (2008). Siina raportoitiin PBL-toteutumaa opettajien silmin kahtena eri
ajankohtana: Ensimmaisen kerran noin vuosi ja toisen kerran noin kolme vuotta PBL-opetussuun-
nitelman taytantdonpanon jalkeen. Jalkimmainen vuosikertyma liittyi siihen, etta sairaanhoita-
jakoulutus kestaa kolme ja puoli vuotta, ja etta opettajat olivat seuranneet ensimmaista PBL-
opetussuunnitelmalla edennyttd opiskelijaryhméaa koulutuksen alusta kdytannéllisesti katsoen sen
loppuun. Tutkimushanke loppui talta osin ndiden kahden haastattelun raportointiin ja tulosten
levittdmiseen, mutta hiljalleen vuosien mittaan syntyi yhd enemman hetkia, jolloin ajatus siita,
mita oli tapahtunut “sen viimeisen haastattelun” jalkeen, pohditutti. My6s opettajahaastattelu-
jen raportoinnissa nostettiin esille tarve "miten sitten kavikaan?” -seurantatutkimuksesta lahinna
opettajien tyon kehittamisen kannalta. Osin taustana télle oli Moust, Berkel ja Schmidtin (2005)
havainto, jonka mukaan PBL vajosi Maastrichtin yliopistossa varsin nopeasti samoihin ongelmiin ja
opetustoiminnan laiminlyénteihin, mista PBLn edustajat kritisoivat ns. perinteistd opetusta. Tosin
van Berkel, Scherpbier, Hillen ja ven der Vleutenin (2010) toimittamassa kirjassa ei suoraan viitata

naihin havaintoihin.

Lopulta pohdinnat realisoituivat uudeksi projektiksi hoitotyon opettajien eksperttiyden muotoutu-
misesta uudenlaisen opetussuunnitelman myéta 10-vuoden seurannassa. Ongelman ydin oli siina,
ettd PBL-opetussuunnitelman toteuttamisessa korkeakoulutasolla ei oletettu tarvittavan pedagogi-
sen koulutuksen saaneita tutoreita. Riitti, ettd tutorilla oli PBL-koulutus (Poikela 2002). PBL-koulutus
on ikdan kuin kaikki, mita tarvitaan korkeakoulutuksessa oppimisen edistamiseksi (Poikela & Moore
2011). Kansainvaliset tutkimukset korkeakoulutasolla tukivat tdta huomiota, koska juuri missaan
korkeakoulussa opettavan henkilon patevyysvaatimuksena ei ole pedagogista tai opettajakoulutus-
ta. Esimerkiksi Conally ja Silen (2011) nékevat tutorin pedagogisen vaateen kyvyssé PBL-prosessin
reflektointiin. Toisaalta esimerkiksi Maastrichtin yliopistossa uskotaan, ettd pedagoginen nakemys
auttaa ladketieteen opettajia PBLn ymmartamisessa ja kehittamisessa (Moust 2010). Siella tuetaan
henkilokuntaa jatkuvaan pedagogiseen kehittymiseen (Schreurs & de Grave 2010; Wolfhagen &
Scherpbier 2010). Suomalaisen hoitotyén koulutuksen osalta ollaan toisenlaisessa tilanteessa, koska
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meilld opettajien patevyysvaatimuksena on alan ammatillisen koulutuksen, tyokokemuksen ja ylem-
man korkeakoulututkinnon lisaksi opettajankoulutus.

Eksperttiys-projektin tulokset raportoidaan kuitenkin toisaalla. Tassa raportissa haastattelujen
tulokset luetaan hieman eri tavoin kuin ekspertiys-tutkimuksessa. Tassa lukutapa liittyy vahvemmin
alkuperaiseen "miten sitten kavikaan?” -henkeen. Lukutapaa ohjaa kysymys siita, mita opettajien
10-vuotinen kokemus kertoo PBLsta hoitotydn koulutuksessa, kuten kysymykset siitd, mita on jéljella
10 vuotta sitten aloitetusta, seka miten on edetty kahden edellisen haastattelun jalkeen.

Tutkimustehtivéan asettelu

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan, mita opettajien nakokulmasta on tapahtunut TAMKin hoitotyon-
koulutuksessa sen jalkeen, kun 10 vuotta sitten otettiin PBL-pohjainen opetussuunnitelma kayttoon.
Tehtdvanasettelu perustuu yhteenvetoon Tuomi (2008) kirjan opettajatutkimusten tuloksista (Taulukko

1), eika tassa huomioida yleisesti kansainvalisia tai kansallisia PBL-tutkimusten tuloksia.

Tehtdvinasettelun rajoitteet

Tehtédvan asettelussa ei huomioida yleisesti PBL-tutkimusten tuloksia monestakin syysta. Ensinnakin
opettajiin kohdistuneet tutkimukset ylipaataan PBL-tutkimusten kirjossa ovat suhteellisen vahaisia.
Toiseksi, jos "opettajia” on tutkittu korkeakoulutasolla, puhutaan useimmiten tutoreista PBL-kielen
mukaisesti. Koska korkeakouluissa opetustehtavissa on harvoin opettajakoulutuksen saaneita opet-
tajia, on oletettavaa, ettd myds harvakseen puhutaan opettajista niissékaan tutkimuksissa, joissa saa-
tetaan viitata nimikkeeseen opettaja poiketen tutor-ilmaisusta (Moust 2010; Poikela & Moore 2011).
Useimmista tutkimuksista ei selvid, ovatko tutorit tai (yliopisto-)opettajat PBL-koulutuksen saaneita
henkil6ita, joilla on pedagoginen - tai opettajakoulutus vai ei ole. Terveydenhuollon koulutuksen tut-
kimuksissa tata ei pidetty niin suurena ongelmana, koska huomattava osa tutoreihin kohdistuneista
tutkimuksista likkuu ladketieteen koulutuksen parissa. Oletuksena oli, ettd heilla ei ole pedagogista
koulutusta, mutta Maastrichtin (Schreurs & de Grave 2010; Wolfhagen & Scherpbier 2010) kokemuk-
set asettivat taman oletuksen uuteen viitekehykseen. Varmasti ainakin joissain laakarikoulutuksissa
tutoreilla on jonkinasteinen pedagoginen koulutus. Ongelma on siina, millaisia koulutuksia verrataan
keskenaan ja millaisia johtopaatoksia voidaan vetda. Jos tutoreiden pedagogiseen koulutukseen ei
kiinniteta tutkimuksissa huomiota, onko niin, etta silld ei ole merkitysta oppimistulosten kannalta?
Esimerkiksi niin fysioterapian kuin hoitotyén koulutuksen kansainvalisten PBL-tutkimusten kohdalla

asian tila ei ole mitenk&an yksinkertainen.

Toinen syy liittyy siihen, ettd PBL-tutkimuksissa seurantatutkimukset ovat vahaisia, joskin ne ovat

lisddntyneet viime vuosina. Padosin seurantatutkimukset ovat kuitenkin opiskelijatutkimuksia, joissa
seurataan oppimista yhdella kurssilla tai lukukautena. Opettajiin kohdistuneet seurantatutkimukset
ovat tuiki harvinaisia, ja nekin perustuvat suhteellisen lyhyisiin seuranta-aikoihin. Toisin sanoen, jos
tassa tutkimuksessa tutkimustehtdvien perustelut ja tulosten arviointi toteutettaisiin suhteessa ylei-
siin PBL-tutkimuksiin, asetelmana olisi pitkittaistutkimuksen tulosten arviointia suhteessa poikkileik-

122



kaustutkimusten tuloksiin. Tarkein syy liittyy kuitenkin haluun huomioida TAMKin hoitotyén koulutuk-
sen opettajien nakemykset ja kehittamisajatukset seurannan aikana.

Metodologinen pulma

Metodologisesti PBL3a voidaan |dhestya joko suppeassa tai laajassa merkityksessa (Raunio 1999;
Tuomi 2007). Suppeassa merkityksessa metodologialla viitataan metodiin ja metodin kaytté6n, kun
laajassa merkityksessa silla viitataan ontologisiin, epistemologisiin ja eettisiin sitoumuksiin, jotka
perustelevat kdytetyn metodin. Ero kulminoituu siihen, ettd suppeassa merkityksessa maailma, jossa
metodia kdytetdan, on annettu valmiina ja ongelmattomana, kun laajassa merkityksessé maailma

ldhtokohtana ymmarretdan monenlaisena ja ongelmallisena.

Pedagogisen perinteen mukaan oppimisen maailmaa ei ole etukateen annettu, ja se esittaytyy op-
pimisen ohjaajalle vaihtelevin tavoin. Aikojen saatossa opetuksen keskeisiksi kysymyksiksi on muo-
toutunut Miksi, Mita ja Miten (Kansanen 2004). Oppimistilanteen pitaisi toimia tassa jarjestyksessa.
Tassa mielessa opetukseen liittyvat kysymykset pitdisivat aina periaatteessa olla metodologisia
kysymyksia sen laajassa merkityksessa.

Voidaan kuitenkin taydella syylla vaittaa, ettd PBL-ajattelu perustuu metodologian suppeaan mer-
kitykseen riippumatta siitd kuvaillaanko PBL&a filosofiaksi tai |ahestytaankd sitd metodina. Néin

siksi, koska siind metodi asetetaan aina lahtokohdaksi ikdan kuin maailma olisi annettu ja siten aina
samalla oppimismetodilla ldhestyttavissa. Totta, ettd PBLn eri variaatioissa kaytetyissa metodeissa
on eroavaisuuksia, mutta periaatteessa ne edustavat samanlaista ajatuskuviota kaikissa PBL-toteu-
tuksissa. Opetustoiminnan kannalta pulma on siina, ettd jos metodi ei toimi, so. oppija ei opi, ongel-
ma ei ole metodissa, vaan kayttajissa. Nimetaan kayttdjiksi sitten opettajat (perinteinen koulutus) tai
oppijat (perinteisen opetuksen haastava koulutus). Tasta lahtokohdasta metodia ei voi arvioida, vaan
kayttajia.

Johdonmukaisesti ajateltuna pedagoginen kehittdminen suppeassa nakemyksessa keskittyisi opet-
tajaan yksilona jattden maailman moninaisuuden ja ongelmallisuuden huomiotta. Tassa tutkimukses-
sa ldhdetéan siita olettamuksesta, ettd opettajat ovat pohtineet kysymykset Miksi ja Mitd jotenkin
“valmiiksi” kohdallaan, ja tarkastelevat PBL&& metodina, jonka avulla voidaan edeta mainittujen

kahden kysymyksen vastauksen suunnassa.

Aikaisempien PIRAMK -opettajatutkimusten anti

Ensimmidinen vuosi koettiin haastava

Ensimmaisen PBL-opetusvuoden jalkeen opettajat kuvailivat omia kokemuksiaan PBL-tyosken-
telysta kolmella eri tavalla; Reaktiivisina, ryhméadynamiikan kaltaisesti ja “hyvinhdn tdma menee”
-tunnelmissa. Osalle opettajista ensimmainen vuosi oli ollut kuin vuoristorataa, reaktiivista suhtees-

sa opiskelijoihin. Tunteet olivat vaihtuneet hienoista onnistumisista aivan pohjamutiin ensisijassa
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sen mukaan, miten opiskelijat olivat valmistautuneet, osanneet ja kayttaytyneet tutoristunnoissa. Osa
opettajista kuvasi tunnetilojaan ryhméaprosessin kaltaisesti. Aluksi mentiin lujaa hyvallad mielelld opiske-
lijoiden kanssa oppimistilanteista toiseen, mutta yhtakkia kaikki lopahti, eikda mikaan ollut enaa mitaan.
Opettaja alkoi kuitenkin hiljalleen saada uudenlaista tuntumaa PBL-tutoriaaleihin ja omat tunteet alkoi-
vat muuttua positiivisemmiksi riippumatta opiskelijoiden purkauksista. Kolmatta tapaa edustivat opet-
tajat, joiden suhde PBLaan muuttui hiljalleen positiivisemmaksi ja positiivisemmaksi. Opiskelijoiden

laiminlyonnit tai purnaukset vaikuttivat heihin ensisijassa mahdollisuutena ymmartaa PBLsta enemman.

Suurimpana haasteena opettajat toivat esille huolen siitd, oppivatko opiskelijat ylipaataan mitaan.
Kyse ei ollut opiskelijoiden aliarvioimisesta, vaan opettajan tyon itsereflektiosta ja tyén mielekkyy-
den kokemuksesta. Isoksi kysymykseksi opettajien keskuudessa muodostui, miten tukea oppimista.
Ongelmaksi koettiin opiskelijoiden motivointi, jos aihe sinallaan ei innostanut, ja toisaalta puuttumi-
nen opiskelijoiden tutortydskentelyyn, jos oppimistehtavan kasittelyn taso oli pinnallista, eikd siihen
edes haettu syvyytta. Opettajat kertoivat katselevansa tutoristunnoissa valilla naytelmakerhojen

toimintaa. Opettajien nakemyksen mukaan opintopiireja kaytettiin hyvin vahan oppimisen tukena.

PBLn mydta tyokaverit olivat muuttuneet uudenlaisiksi. Yhteistyon luonne muuttui. Ennen tehtiin kolle-
giaalista yhteistyotd, mutta PBLn toi mukanaan sen, etta yhteistyosta tuli opetuksen etenemisen ehto.
Kaikesta piti neuvotella usean kollegan kanssa. Epékollegiaalinen kéytos oli ennen hautautunut yksittai-
seksi tapaukseksi, mutta uudessa tilanteessa, esimerkiksi tydryhmassa, toisen ajatusten huomioimatto-
muus koettiin haavoittavana ja loukkaavana. Opettajat, jotka toimivat vain asiantuntijaluennoitsijoina,
kokivat etaantyvansa opiskelijoista taysin. Suuret ryhmakoot luennoilla ja tiukat aikataulut tuottivat sen,
ettd vain opiskelijat, jotka uusivat tenttejaan useaan kertaan, tulivat edes nimelta huomatuiksi.

Keskeisena keskustelunaiheena esille nostettiin kysymys tutoreiden asiantuntijuudesta. Keskustelu
kulminoitui kysymykseen, pitdaako opettajan olla substanssin vai prosessin asiantuntija. Esimerkiksi
ymmartaako terveydenhoitaja tarpeeksi leikkaus- ja anestesiahoidosta ja painvastoin kyetakseen toimi-
maan tutorina. Tama keskustelu liittyi laajempaan pulmaan siita, ettd seuraako opettaja samaa ryhmaa
vuoden, kaksi tai ehka koko koulutuksen vai vaihtuuko opettaja aina modulin tai jakson vaihtuessa.

Keskeisiksi uusiksi haasteiksi vuoden kokemusten jalkeen koettiin se, ettd opettajat tarvitsisivat kou-
lutusta enemman mm. ryhmadynamiikasta ja syklin eri vaiheista, mutta myos tuuletusta ja mento-
rointia kaivattiin. Lisdksi arviointi oli jadnyt aivan auki, ja tutorin vaihtuminen oli koettu niin hyvassa
kuin huonossa kriittiseksi pisteeksi, koska opiskelijat oppivat aina my&s opettajaa. PBL-totutus ko-
ettiin rigidina ja kahlitsevana. Asiantuntijaluennoitsijoiden tyon mielekkyys oli kadonnut tyystin. Tar-
kemman pohdinnan alle olisi pitanyt ottaa se, miten PBL yhdistetdan harjoitteluun ja PBLn taustafilo-
sofian selkeyttdaminen. Néiden ohella huolta alkoi herattda se, ettd mita pidemmalle uudistus eteni,
sitd vahemman oli vanhalla opetussuunnitelmalla etenevia opiskelijoita. Jo seuraavana vuonna olisi
vahemman mahdollisuuksia joustaa lukuvuoden suunnittelussa vanhojen opiskelijoiden lukujarjestys-

ten avulla: "Tuleeko lukujarjestyksistd ja harjoitteluista massiivisuudessaan logistinen ongelma?”
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Yhteenvetona voidaan sanoa, etta vaikka opettajilla oli ensimmaisen vuoden aikana erilaisia toimin-
tatapoja ja tunnetasolla mentiin osin aika lujaakin, lahes kaikki haastateltavista suhtautuvat positiivi-
semmin PBLaan vuoden kokemuksen jalkeen kuin aloittaessaan uudistuksessa. Tama ei kuitenkaan
tarkoittanut, ettd kaikilla opettajilla olisi ollut yksiselitteisesti positiivinen asenne, mutta vain yksi
haastatelluista halusi vetaytya uudistuksesta.

Kolmen vuoden jilkeen visymys PBLn toteutukseen ottaa valtaa

Opettajien olotila oli kolmannen vuoden jalkeen levollinen. He olivat alkaneet jalleen tai uudella
tavalla luottamaan pedagogiseen taitoonsa ja kokemuksiinsa. Seka opettajat etta opiskelijat olivat
oppineet tutortyoskentelyn, eikéd sen kanssa ollut ongelmia. Tutoriaalien myota huoli opiskelijoiden
oppimisesta on halvennyt. Niissa opettaja naki, ketkd osaavat. Samalla opettajat tulivat kiusallisen
tietoisiksi opiskelijoista, jotka eivat tee toitd oppimisensa eteen, eivatka opi. Opiskelijoiden tentti-
menestys oli alkanut vaihdella verrattuna entiseen. Erityisesti hylattyjen tenttien maaran lisdantymi-
nen oli herattanyt ihmettelya. Toisaalta myds opiskelijoiden kirjallinen esittaminen oli heikentynyt
mm. kotiesseissa. Samalla kun PBL ei ole kyennyt ratkaisemaan pedagogista perusongelmaa, miten
saada motivoitumattomat, alisuoriutujat ja laiskat opiskelijat innostumaan opiskelusta, opiskelijat oli-
vat alkaneet vasya PBLn jatkuvaan samankaltaiseen toteutukseen. Opiskelijat kuvailivat tutoriaaleja

leikkikouluna tai teletappikoulutuksena, jossa toistetaan samoja sanoja ja muotoja loputtomasti.

Suurena ongelmana koettiin koulutuksen massiivinen toteutus, joka kulminoitui isoihin opiskelija-
ryhmiin, suuriin tutorryhmiin, tutorryhmien valtavaan lukuméaaraan ja opettajien loputtomaan yh-
teistyoverkostoon. Kun opiskelijaryhman koko oli yli 30, niin luennoilla saattoi olla yli 60 tai jopa

yli 120 opiskelijaa. Toisaalta tutorryhmien kokona alle 10 henkea oli harvinainen poikkeus, mutta
osa ryhmista oli jopa 14-15 opiskelijan porukoita. Kolmanneksi sisadnotosta johtuen tutorryhmien
maara kasvoi pitkalti toiselle kymmenelle vuosikurssia kohden. Talldin yhdelld opettajalla saattoi
olla neljakin eri tutoristuntoa samalla viikolla. Kaikki tama johti siihen, etta yksittaiselld opettajalla oli

loputtomasti erilaisia suunnittelukokouksia.

Toisena suurena ongelmana koettiin PBLn toteutuksen totalitaarisuus, joka puolestaan kristalisoitui
toteutuksen ehtoihin, pakkorytmisyyteen ja "aineenopettajien” tyohon. Useimpien opettajien koke-
muksen mukaan PBLn toteutus toimeenpantiin lilan jaykasti tai rigidisti: Kaikkien piti tehda kaikki sa-
malla (oikealla) tavalla. Tama tuotti massiivisen toteutuksen kanssa pakkorytmisyytta ja kokemuksen
opettajan pedagogisen vapauden riistosta. Erityisesti “aineenopettajien” tyossa tama alkoi nakya

siten, ettd he eivat enda oppineet opiskelijoiden nimia.

Nama kaksi ongelmaa liittyivat kolmanteen ongelmaan eli opettajien tyonjakoon. Tyénjaon pulmat
liittyivat ensiksikin epatasaiseen tyon kuormitukseen lukuvuoden aikana. Toiseksi tasapuolisuus ei
toteutunut koskien tyonjakoa toisaalta tyon innostavuuden ja toisaalta tyon raskauden suhteen. Voi-
daan kuitenkin sanoa, etté tyonjakoon liittyneet ongelmat eivat olleet uusia, eivat vain PBLsta johtu-

via, mutta ei voitane kiistaa, etteikd PBL karjistanyt niitd ja luonut uudenlaisia tydnjako-ongelmia.
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Yhteenvetona voidaan kuitenkin sanoa, etta haastateltavien keskuudessa oli suuri yksimielisyys siita,
ettd entisen kaltaiseen opetukseen ei ole paluuta, vaikka yksikdan haastateltavista ei halunnut tehda
juuri niin kuin annettu PBL-malli edellytti.

Ja sitten eteenpiin

Kolme vuotta uudistuksen jalkeen koulutuksessa oli tunnistettavissa nelja erilaista toimijaa. Keskei-
nen toimija oli erdanlainen “transsendenttitoimija”, joka oli jo maaritellyt yhteisymmarryksen siita,
miten tassa PBL-uudistuksessa toimitaan ja miten siind sovelletaan PBL&a. Erityisesti “salaa kokei-
lijat” pyrkivat ohittamaan tdman toimijan ohjeistukset. He pyrkivat vaistamaan myos “jokuja, jotka
sanoivat, mika on oikein ja mika vaarin”. Neljantena esille tulivat henkil6t, jotka kayttivat luontevasti
sovittua PBL-mallia. “Transsendenttitoimija” ohjasi heidan ratkaisujaan. He tiesivat miten toimia, ja
olivat tietoisia “jokujen” ohjeistuksista tehda oikein.

Tassa tilanteessa opettajat katsoivat, etta toteutetun PBLn kehittamiskohteet liittyvat opetusjarjeste-
lyihin, toteutetun PBLn rigidiyden purkamiseen, opettajien tyon jarjestelmalliseen tukemiseen seka
opiskelijoiden tyoskentelyn ja arvioinnin kehittamiseen. Opetusjarjestelyt liittyivat vahvasti siihen,
miten hallita olemassa olevaa massiivisuutta. Rigidiyden purkaminen liittyi vaihtelevuuden, moni-
puolisuuden ja pedagogisen vapauden ajatuksiin. Opettajat kaipasivat ennen kaikkea jarjestelmallis-
ta tyonohjausta tyonsa tueksi. Opiskelijoiden tydskentelyn kehittamiseksi opettajat olivat ideoineet
erilaisia ratkaisuja koko uudistuksen ajan. Se ymmarrettiin jatkuvana prosessina, mutta arviointi ol
yha koko opetuksen akilleen kantapaa. Sita ei oltu kyetty ratkaisemaan tyydyttavasti, vaikka senkin

eteen oli tehty monenlaisia ehdotuksia ja kokeiluja.

Yhteenvetona voitaneen sanoa, etta opettajat kaipasivat tulevaisuudelta selkeda pedagogista joh-
tajuutta. Se nahtiin kaksitasoisena: Opettajan tehtdvana on mahdollistaa, auttaa ja tukea opiskelijaa
oppimisessa ja oppimisen tavoitteiden saavuttamisessa, kun johtajien tehtdvana on mahdollistaa,
auttaa ja tukea opettajaa tassa tyossa. Opettajat katsoivat olevansa patevia ja kykenevia pedagogi-

sen johtajuuden ruohonjuuritason hoitamiseen, ja he odottivat, ettd johtajat tekevat oman osuutensa.

Yhteenveto

Taulukossa 1 on tehty yhteenvetoa siitd, mitd haastatteluissa tuli ilmi. Siitd on havaittavissa, etta
alussa ollut huoli opiskelijoiden oppimisesta oli parissa vuodessa vaihtunut varmuudeksi siita, etta
oppimishalukkaat oppivat. Toisaalta oli tullut selvaksi, ettd PBL ei itsessaan ollut kyennyt ratkaise-
maan haluttomien oppimisen haasteita. Opettajat kokivat itsensd levollisemmiksi kolmen vuoden
kokemusten jalkeen kuin uudistuksen ensi kuukausina. Myds heidén roolinsa tutoreissa oli muuntu-
nut siten, etta annettiin tilaa opiskelijoille. Opettajat olivat oppineet sietamaan hiljaisuutta tutoriaa-

leissa, eivatka puuttumiset ja valiintulot olleet endd keskeisessa asemassa keskusteluissa.
Kolmen vuoden kokemuksen jalkeen taustafilosofian selkeyttdminen ja tutorin asiantuntijuus eivat
enda puhuttaneet opettajia. Toisaalta koulutuksen massiivisuuteen liittyvat ongelmat olivat kaikkineen

hienoinen yllatys, vaikka sitd osattiin epailla jo vuoden kokemusten jalkeen. Uudistuksen rigidiytta
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kritisoitiin koko ajan, mutta sille ei tehty virallisesti mitaan, epavirallisia kokeiluja oli sitékin ahke-

rammin.

1. vuoden jélkeen

opettajilla oli kolme mallia toimia

3. vuoden jilkeen

levollisuus, luottamus omiin pedagogisiin

taitoihin

ja tasta eteenpain

oppivatko opiskelijat?

opiskelijat oppivat

® opettajat nakevat, ketkd osaavat, ja
ketka eivat tee tditd, eivat opi

e tutortydskentelyssé ei ongelmia

opiskelijoiden tydskentelyn
kehittdminen ja arviointi

miten tukea oppimista?

¢ hiljaisuuden sietdminen
* puutumiset ja valiintulot
o kasittelyn taso

¢ naytelmakerhot

* opintopiireja vahan

e tutorin vaihtuminen

opettajan rooli tutoriaaleissa;
tilan antaminen opiskelijoille

leikkikoulu, teletappikoulutus
PBL ei ole vastannut, miten saada mo-

tivoitumattomat, alisuoriutujat ja laiskat

opiskelijat innostumaan opiskelusta

arviointi ongelmallista

arviointia ei ratkaistu
hylattyjen tenttien maaran kasvu
kirjallinen esittdminen heikentynyt

miten yhdistaa harjoittelu?

harjoittelusta hyvaa palautetta

koulutusta ja pohdintaa mm. ryhma-
dynamiikka, syklin vaiheet

tuuletusta, mentorointia

tyénohjaus

opettajan tyon
jarjestelmallinen tuki

tutorin asiantuntijuus

toteutuksen kaavamaisuus asiantun-
tijaluennoitsijoiden tyén mielekkyys

totalitaarinen toteutus
e toteutuksen rigidiys
* pakkotahtisuus

* "aineenopettajien” tilanne

rigidiyden purkaminen

taustafilosofian selkeyttdminen

(opiskelijamé&arat)

"uudet” tyokaverit
neuvonpitoa kaikesta

massiivinen toteutus

® isot opiskelijaryhmét

e isot tutorryhmat

e tutorryhmien maaré

¢ loputon yhteistyéverkosto tyonjako

AVERY
massiivisuuden hallinta

opetusjarjestelyt

-> kiinnostuksella jatketaan

-> paluuta entiseen ei ole

-> pedagoginen johtajuus

Taulukko 1. Yhteenveto opettajahaastatteluista 1. ja 3. vuoden kokemusten jélkeen
(alkuperéiset tutkimukset Tuomi (2008); luvut 9-13)
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Tutkimuksen tavoite, tarkoitus ja tutkimustehtavat

Tutkimuksen tavoitteena on kehittdd PBL-pohjaista opetusta hoitotydn koulutuksessa. Tarkoituksena
on kuvata ja arvioida PBL-pohjaisen opetussuunnitelman toteutumista 10 vuotta sen aloittamisen

jalkeen opettajien nakdkulmasta.

1. Mista PBLn toteutukseen liittyvasta opettajat keskustelevat, kun PBL-pohjaista opetus-
suunnitelmaa on kaytetty 10 vuotta?

2. Onko se, mista opettajat keskustelevat PBL-pohjaisen opetussuunnitelman toteutukses-
sa, muuttunut noin 10 vuoden opetuskokemuksen jalkeen verrattuna vuoden ja kolmen

vuoden kokemukseen?

Aineiston hankinta ja analyysi

Ensimmaiset haastattelut tehtiin kevaalla 2003, jolloin PBL-uudistuksen aloittamisesta oli kulunut
noin vuosi. Toinen haastattelu tehtiin kevaalla 2004, jolloin uudistuksen alusta oli kaksi vuotta, mutta
haastateltavina oli talla jalkimmaiselld kerralla opettajat, joilla oli vuoden kokemus PBLsta. Naihin
kahteen haastatteluun osallistui yhteensa 32 opettajaa. He edustivat 86 % opettajista, joilla ol
vuoden kokemus PBL-uudistuksessa opettamisesta. He muodostivat seurantakohortin, joka haasta-
teltiin uudelleen noin 1%2 -2 vuotta ensimmaisesta haastattelusta. Kohortin koko oli supistunut 27
opettajaan. Kolmas ja tassa tutkimuksessa avattava aineisto kerattiin noin 10 vuotta PBL-uudistuksen
aloittamisesta syksylld 2011 ja kevaalla 2012. Haastatteluihin osallistui 23 opettajaa alkuperédisesta
kohortista. Tassa vaiheessa kohortti edusti noin 80 % heita, joilla on pisin kokemus, vahintaan noin

10-vuotinen, kokemus PBL-uudistuksesta hoitotyonkoulutusohjelmassa téssa oppilaitoksessa.

Syyt kohortin kokoon ensimmaisessa vaiheessa liittyivat joko tyokiireisiin tai siihen, ettd henkild
ohjasi vain harjoitteluja kyseisille ryhmille. Toisessa vaiheessa syyt kohortin pienentymiseen liittyivat
tyopaikanvaihtoon tai tyokiireisiin. Kolmannessa vaiheessa syyt liittyivat mm. tyopaikanvaihtoon,
tyotehtavien muuttumiseen tai eldkkeelle siirtymiseen. Tyokiireet eivat olleet esteend enaa tassa

vaiheessa haastatteluihin osallistumiselle.

Taman tutkimuksen haastattelut toteutettiin ryhmakeskusteluperiaatteella, ja ne videoitiin, kuten
aiemmat haastattelut. Opettajat saivat etukateen tutustua keskusteluja ohjaaviin kysymyksiin:

1) Milla mielld PBLstd nyt meidan koulussa?, 2) Oletko muuttanut jotain/muuttunut jotenkin liittyen
PBL&an - ja miksi?, 3) Onko PBL muuttanut opettaja-asiantuntijuuttasi - miké on vaikuttanut? ja 4)
Mitd ja miten olisit kehittamassa nykyistéa PBLaa ja miksi? Ajatuksena oli, ettd keskustelu voi soljua

vapaasti ndiden aiheiden tiimoilla.
Opettajat osallistuivat haastatteluihin vapaaehtoisesti, omalla ajallaan oppilaitoksen tiloissa. Haas-
tatteluissa oli mukana 1-4 opettajaa kerrallaan. Nauhoitettuja keskusteluja kertyi kolmannessa

vaiheessa 8 kappaletta. Keskustelut kestivat ryhméan koosta riippuen1z —2%2 tuntia. Yhteensa kes-
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kusteluja nauhoitettiin noin 15 tuntia. Videoaineistosta syntyi 47 sivua aukikirjoitettua haastatteluai-

neistoa.

Aineiston analysoinnissa kdytettiin apuna temaattista analyysia (Braun & Clarke 2006) ja aineistolah-
toista sisallonanalyysia (Tuomi & Sarajarvi 2012). Aineisto avattiin ensin aineistoldhtdisen sisallon-
analyysin avulla. Nain siksi, ettd aiemmat tahan tutkimukseen liittyvat opettaja-aineistot on avattu
tallda menetelmalla. Ajatuksena oli, etta aineistojen vertailu (tutkimustehtava 2) on perusteltua, jos
aineistot ovat analysoitu samalla menetelmalld. Toisaalta aineisto avattiin temaattisen analyysin avul-

la, jossa |0ydettyja teemoja konkretisoitiin siséllonanalyysissa syntyneilld luokilla (tutkimustehtava 1).

Tulokset

Tulokset raportoidaan hieman epéortodoksisesti. Ensin kuvaillaan, mité opettajat kertoivat haas-
tatteluissa. Tama kuvailu perustuu aineistoldhtdisen sisélldnanalyysin luokitukseen. Taman jalkeen
vastataan yhteenvetona tutkimuskysymykseen 1 aineiston teemojen avulla. Kolmannessa vaiheessa
vastataan tutkimuskysymykseen 2 tarkastelemalla sisallonanalyysin luokkia suhteessa aiempiin luoki-
tuksiin ja havaintoihin.

Erilaisia kokemuksia, monenlaisia toteutuksia

Tyypillinen seikka haastatteluille oli, ettd haastateltavien keskuudessa juuri mistaan ei ollut yhtenais-
té ndkemysta tai kokemusta. Seikka, josta oli selked yksimielisyys, oli halu jatkaa, mutta jo se, mita
ja miten haluttiin jatkaa, aukesi monenmoisina ajatuksina. Tietynlainen vakiintuneisuuden teema oli
hallitseva. Opettajien olo oli aika levollinen, ei ollut tarvetta ohjata tai puuttua, mutta toisaalta kyse
oli siitd, etta PBL oli muuttunut liian rutiininomaiseksi ja tullut itsestaan selvaksi. Osan mielesta oltiin
ikaan kuin pysdhtyneisyyden tilassa ja kaivattiin piristysta. Kaivattiin sita samaa henkea ja kehittami-
sen intoa, mita oli silloin, kun PBL aloitettiin. Alussa oli puhetta ja porinaa, yhteista suunnittelua ja
reflektioita, mutta nyt kaikki pedagoginen keskustelu on hiljennyt ja opettajien yhteistyd véhenty-
nyt. Kun ei ole aikaa, ei ehditd keskustella opetusmenetelmista tai sisalloista. Toisaalta esimerkiksi
suuntaavissa opinnoissa ja opettajatiimeissd, kuten sisatautiopettajat ja perioperatiiviset opettajat,
pidetaan kuukausittain palavereja. Muutoin homma kaatuisi kasiin. Reflektiot tydhuonekumppanin

kanssa ovat usein se ainut mahdollisuus pohtia asioita ja tilanteita.

Opiskelijoiden oppiminen nousi yhdeksi keskustelun aiheeksi, mutta monin eri tavoin. Tutoristunnot
olivat avanneet opettajille opiskelijoiden ajattelua, oppimisen ja ei-oppimisen. Sen, etta kaikki eivat
tunnu oppivan, eivat vaikka rautalangasta vaantaisi. Opettaja ei ollut enda niin ihmeissaan siita, etta
opiskelija ei ymmartanyt asioita. Siis siita, etta vaikka opettaja esitti asian omasta mielestaan sel-
keasti ja ymmarrettavasti, opiskelijoilta ei tullut minkdanlaista vastetta. Vaite siitd, etta opiskelijoilla
on erilaisia oppimiskykyja, konkretisoitui joka tutoristunnossa. Osa oppii loistavasti, kun osa oli vain
ihmeissaan, jos aina ei sitékaan. Se, ettd PBL tuottaa noin 250 uusintatenttid kuukaudessa ei kerro

oppimisesta sinallaan, vaan ehka enemmankin asenteesta opiskella opetussuunnitelman mukaisesti.
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Oppimiseen liittyy opiskelijoiden tyoskentely ja arviointi. 10 vuoden aikana opettajat eivat olleet
saaneet ratkaistuksi kysymysta opiskelijoiden tyéskentelemattomyydesta ja motivoinnista, jos aihe
ei kiinnostanut. Tuntui, ettd itsendinen tyoskentely ei monenkaan opiskelijan osalta toiminut. Eraat
opettajat kertoivat, etta olivat saaneet opiskelijoiden itsendiset opintopiirit toimimaan, mutta suurin
osa pohdiskeli, miten siinad onnistuisi. Tutoriaalit koettiin vielakin aika ajoin naytelmina seka 1. ja 2.
vuoden tutoriaalit [dhinna suorittamisina. Integroidut tentit olivat tulleet jo ajat sitten tiensa paahan
mahdottomina toteuttaa. Sitd vastoin opiskelijoiden tydskentelya oli pyritty tehostamaan mm. es-
seiden kirjoittamisella ja numeroarvioinnilla. Naista molemmista opettajilla oli hyvin erilaisia koke-
muksia, toteutuksia ja ristiriitaisia ajatuksia. Jotkut pitivat niita periaatteessa hyvina ja onnistuneina,
jos olivat muokanneet niitéd hyvinkin omanlaisikseen. Samaan aikaan osa ei kayttanyt niitd huonojen
kokemusten vuoksi. Toisaalta esille tuli myGs se, etta esseet saattoivat tuoda esille hiljaisten, heidan,
ketka eivat tutoreissa puhuneet, asiaan paneutumisen ja oppimisen. Ei kuitenkaan aivan nainkaan,
vaan esseet muodostuivat osalle opiskelijoista painajaiseksi, joissa muodot hallitsivat siséltéa. Vaikka
osa opettajista kertoi esseiden avittaneen arviointia, se haluttiin joka tapauksessa napakammaksi,

mutta samalla pohdittiin PBLn ideologiaa suhteessa arviointiin.

Palaute nahtiin osana arviointia, mutta siinakin oli monenlaisia malleja kaytossa. Kun yksi antoi pa-
lautetta jokaisella opiskelijalle aina tutoristunnon lopussa, toinen vain puheenjohtajalle, kolmas vasta
kolmannen istunnon jalkeen, neljas vain, jos oli aihetta. Opettajat olivat kiinnittdneet huomiota myds
siihen, etta opiskelijat eivat olleet halukkaita antamaan toisilleen palautetta. Yhtena syyna opiskeli-
joiden palautteettomuuteen toisilleen koettiin suuret ryhmat ja ryhmien alituinen vaihtuminen: Opis-
kelijat eivat opi tuntemaan toisiaan edes nimelta. Opettajat olivat havainneet erdissa ryhmissa myos
pientd, hienovaraista tai véhemman hienovaraista tehtavistd innostuneiden opiskelijoiden painostusta.

Puuttuminen opiskelijoiden tydskentelyyn puhutti paljon. Osa opettajista odotti, minne mennaan
milloinkin, ja antoi opiskelijoiden kokeilla oman paansa mukaan. Syklistakaan ei pidetty aina tiukasti
kiinni, jos opiskelijat halusivat muutoksia. Toiset puuttuivat, jos “metsaan mentiin, eika sielta osattu
pois”. Ei edes nauramista pidetty mahdottomana, jos opiskelijat puhuivat naurettavia. Opettajan
puuttumista tilanteisiin, kysymysta tms. pidettiin ammattitaitona, mutta myds puuttumattomuutta ja
hiljaa odottamista.

Vaikka voidaan sanoa, ettd opiskelijat olivat opettajien ohella "rauhoittuneet” suhteessa PBLaan,
opiskelijapalaute oli sisalloltaan suurimmaksi osaksi samanlaista kuin koko PBL-opetussuun-nitelman
ajan oli ollut. Opettajien mukaan kaikkein d@nekkaimpien kritiikki oli menettanyt terdnsa lahinna
siksi, etta se kaikki oli jo sanottu menneina vuosina moneen kertaan. Toistettiin valitusta turhista
aineista, ja ettd ne estivat lukemasta “kunnon aineita”. Turhuutta edustivat ennen kaikkea hoitamista
|&hinna olevat aineet. My0s se, ettd tutor vaihtui 1. vuodella ja uusi tutor toteutti tutoristunnot eri
tavoin kuin edellinen, aiheutti lahes jarjestadn sanomista opiskelijoiden puolelta. Toisella ja kolman-
nella vuosikursseilla opiskelijat toivat esille vasahtamisen PBL-toteutukseen: “Taasko, taasko ... !”
Osin tahan liittyen opintojen edetessé osa opiskelijoista kiitteli, kun tutor toi tai salli uusia ideoita

ryhmien toimintaan, kunhan olivat alkuhdmmennyksesta tokentuneet.
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Suurta huolta aiheutti se, etta uusia opettajia ei ehditty perehdyttda PBL&an, ja ettd suuri osa
uusista opettajista tulli koulutuksen ensimmaiselle vuodelle. Neuvonta ja perehdyttaminen koettiin
hyvin ylimalkaiseksi. Oli kuitenkin sovittu opettajien kesken, ettd opiskelun 1. vuosi viedaan tiu-
kasti PBL-syklin mukaan, jotta opiskelijat oppivat PBLn idean. Lisaksi keskusteluissa tuli esille, etta
1.vuoden aineet olivat sen verran diffuuseja, ettei oikein kukaan hallitse niitad asiantuntijana. Taten
1. vuosi oli aika paineistettu ja haastava tyonjaollisesti. Tyonjaollisesti kaikkia koski opiskelijamaa-
rien massiivisuus. Erdilla saattoi olla jopa viisi eri tutorryhmaa viikossa ja kaikissa pienryhmissa 14
opiskelijaa. Kaikkiaan ryhmakoot olivat kasvaneet yli 30 opiskelijaan. Monet oppiaineet, kuten
anatomia ja fysiologia sekd psykologia, oli irrotettu kokonaan PBLsta jo vuosia sitten, joten naiden
aineiden opettajat harrastivat padasiassa massatyoskentelya. Muutoin PBL ei hairinnyt heita tai
heidan opetustaan.

Samalla, kun opiskelijamaara oli jatkanut kasvuaan, johdon tuki PBL-opetussuunnitelmalle oli véhen-
tynyt ratkaisevasti. Yhdessa vaiheessa lukujarjestyksessa ei enaa saanut puhua PBL-tutoristunnoista,
vaan ohjatusta itsendisesta tyoskentelystda. Myos naiden maaraa vahennettiin. Olisi siis luullut, etta

opettajien tutoristuntojen maara myos vahenisi, mutta kavi padinvastoin.

Harjoittelun kytkeminen PBL&an ei onnistunut 10 vuoden aikana. Sitéd ideoitiin monella tavalla,
mutta konkreettiset ratkaisut jaivat. Opettajien tulkinnan mukaan opiskelijoiden hyvé palaute kentil-
ta liittyi vahvasti PBLn tuomiin valmiuksiin toimia tyéryhmissa ja potilaiden kanssa. Toinen asia, joka
oli jaanyt paitsioon, oli pedagoginen kehittaminen. Se oli jotenkin loppunut lahes kokonaan PBLn

vakiintumisen myo6ta.

Haastateltavat korostivat PBLn toteutuksen ortodoksisuuden haviamista. Asian laita ei kuitenkaan
ollut ihan nainkaan, ei vaikka toteutusten vapausasteiden mahdollisuuksia painotettiin, silla kerrot-
tiin my0s tilanteista, joissa oli “saatu pyyhkeita, kun ei oltu vaadittu ohjeiden mukaisesti”. Paljon oli
tarinoita siitd, miten jokaisen tutoriaalin toteutus sovitaan opiskelijoiden kanssa erikseen, tai miten
PBL-syklia muutetaan, jatetaan vélilla osia pois tms. Toisaalta oli esimerkkeja myos siitd, miten joka
kerta edettiin periaatteessa samalla tapaa. Esimerkiksi siten, etta opiskelijat tuottivat opintopiireissa
eraanlaisen siséllysluettelon tutoriaalissa kasiteltavista asioista. Puheenjohtajan tehtavana oli huoleh-
tia siita, ettd purku tapahtui taman sisallysluettelon mukaan. Tama ei kuitenkaan ollut standardi, joka
olisi velvoittanut muita opettajia samaan. Aina |8ytyi myos henkil6ita, jotka pohdiskelivat alkuperai-

sen PBL-ajatuksen merkitystd myos tassa kysymyksessa.

Yhteenvetona voidaan sanoa, etta opettajien omaan ammattitaitoon uskominen oli antanut tilaa
monenlaisille toteutuksille, rutiinin véhentamiselle tai PBLn luomiselle omina ratkaisuina. Vaikka oli
monenlaisia ja erilaisia, jopa ristiriitaisia tarinoita, kokemuksia ja toteutuksia, yhteista kaikille haas-
tateltaville oli nakemys siita, ettd nain on hyva tehda, koska néin opitaan. Opettajat tekivat omia

ratkaisujaan, kun olivat varmoja, ettd ne avittavat oppimista. Oma kehittyminen nousi vahvasti esille.
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Mitkd teemat hallitsivat opettajien keskusteluja 10-vuoden PBL kokemuksen jilkeen?
Opettajien keskusteluista oli |6ydettavissa nelja teemaa; “tuntuma”, pedagoginen kehittaminen,
opiskelun tukeminen ja opetuksen arki. Viides teema, joka ei tullut esille opettajien keskuste-
luissa, mutta joka nékyi haastattelujen kokonaisuudessa tutkijan nakékulmasta, oli moninaisuus.
Opettajat eivat kertoneet suoraan tasta, mutta harvasta asiasta |6ytyi yhtenaista nakemysta tai
kokemusta.

"Tuntumaa” PBL&an 10 -vuoden kokemuksen jalkeen konkretisoivat opettajien levollisuus, toimin-
nan vakiintuneisuus ja luottamus omiin pedagogisiin taitoihin, mutta my&s rutinoituneisuus. Puo-
lestaan teemaa ‘pedagoginen kehittdminen’ kuvaavat opettajien yhteistyd, pedagogiset onnistu-
miset ja haasteet seka monenlainen ja itsenadinen opetuksen kehittaminen, mutta vaivaamaan on
jaényt se, ettd harjoittelua ei ole kyetty kytkemaan PBL-opetussuunnitelmaan. Teemaa ‘opiskelun
tukeminen’ havainnollisti oppimisen pulmallisuus, opiskelijoiden tydskentelyn seurausten nakemi-
nen edessaan, arvioinnin ja opiskelijoille annettavan palautteen haasteellisuus seka opiskelijoiden
palautteen jamahtaminen. Neljatta ‘opetuksen arki’ -teemaa hallitsi arjen PBL-toteutukset, opetta-
jien tyonjako ja PBLn massiivisuus, opetuksen vapausasteet ja "aineenopettajan” tyon mielekkyy-

den havidaminen.

Taulukoon 2 on keratty yhteenvetona teemat ja niita konkretisoivat luokat. N&in konkretisoituna
teemat ovat myos toistensa sisalla ja vaikuttavat toisiinsa.

pedagoginen

"tuntuma” opiskelun tukeminen opetuksen arki

kehittdminen

levollisuus
Vak“”tune'suuf M T A
luottamus omiin
taitoihin

rutinoituneisuus

opettajien yhteistyd
nnnnnnnnnnnnnnnn | pedagogiikka T e T T N T T AT AT NIRRT
harjoittelu

kehittdminen

oppiminen
arviointi ja palaute
IR e e e e e e nneym opiskelijoiden tyéskentely IEEEEERE TR TR

opiskelijoiden palaute

PBLn toteutus

tyoénjako

massiivisuus

opetuksen vapausasteet
"aineenopettajien” tyo

Taulukko 2. Yhteenveto haastatteluissa esille tulleista teemoista.
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Onko jokin muuttunut 10 vuodessa?

Taulukkoon 3 on koottu 1. ja 3. vuoden haastattelun sisallot (osin Taulukko 1) ja lisatty 10. vuoden
haastattelujen sisaltoja. Taulukon 3 perusteella vaikuttaa siltd, ettd samat henkilot keskustelevat
samoista asioista 10. vuoden kokemuksen jélkeen kuin aiemminkin. PBLn taustafilosofian selkeyt-
taminen ei haastateltavia juurikaan keskusteluttanut, vaikka muutama opettaja ihmettelikin sivulau-
seessa retorisesti sitd, mista varsinaisessa PBLssa olisi ollut kyse tms. Uutena seikkana esille nousi
vakiintuneisuus, jopa liiallinen rutiininomaisuus. My6s opiskelijoiden antama palaute oli opettajien
kokemuksen mukaan jamahtanyt jo sanottuihin seikkoihin.

Merkittédva havainto ei liity niinkdan luokkien tai sisaltdjen samankaltaisuuteen vaan keskustelun mo-
nimuotoisuuteen. Lahes kaikesta oltiin montaa mieltd, ja kaikilla oli kaikesta monenlaisia kokemuk-
sia. Opettajien kokemus toimintansa vapausasteiden lisdantymisestd ja PBLn toteutuksen rigiriyden
purkautuminen olivat haastattelujen keskiossa. Ja erityisesti se, ettd tastakaan ei ollut ihan yhtenevia
kokemuksia ja mielipiteitd, puolsi huomiota opetustoiminnan monipuolistumista.

Kun saatuja kuvauksia vertaa niihin kehittamisehdotuksiin, joita opettajien haastattelujen perusteella
esitettiin kolmen vuoden kokemusten siivittamina (Taulukko 1), keskeiseksi menetystarinaksi muo-
toutuu PBL-rigidiyden purkautuminen. Se, ettd PBLn rigidiys oli kyetty purkamaan, tuntui haastatel-
tavista vapauttavalta. Luottamuksen kasvu omiin pedagogisiin taitoihin oli tdssa suuri tekija, kuten
se oli myds opiskelijoiden tyoskentelyn kehittamisessa. Siina oli kdytetty monenlaisia kokeiluja ja
mahdollisuuksia vaihtelevin tuloksin. Arviointia ei oltu kyetty ratkaisemaan tyydyttavalla tavalla, ja 10
-vuodessa oli varmistunut, etta PBL ei itsessdan kykene ratkaisemaan motivoitumattomien opiskeli-
joiden haastetta. Opettajat kokivat yha, etta heidan tyonsa jarjestelmallinen tuki puuttui, koulutuk-
sen massivisuutta ei ole saatu hallintaan, eikd opetusjarjestelyjen pulmia ratkaistu. Vaikka pedagogi-
nen johtajuus oli vain osin onnistunut ja sen kehittely osin kovasti kesken, opettajat olivat halukkaita

jatkamaan aktiivisen oppimisen merkeissa.

Voidaan todeta, ettd “transendettitoimija” oli menettényt valtaansa 10 vuodessa, mutta ei ehka
tyystin havinnyt, koska viela tunnistettiin “jokuja, ketka tiesivat, kuinka on oikein toimia”. Kukaan ei
enada tunnustanut itsedan “salaa kokeilijaksi”, vaan kaikkea kokeiltiin avoimesti. Jos ei aina yleisesti
mainostaen, mutta opettajaryhmissa tai pienimuotoisesti. Haastateltavat edustivat heitd, ketka olivat
muokanneet PBL&3 ja kayttivat sitd luontevasti omassa opetuksessaan. Tama ei kuitenkaan tarkoitta-

nut sitd, ettd menetys olisi aina ollut loistavaa tai edes tyydyttava.
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1. vuoden jéalkeen

3. vuoden jalkeen

10. vuoden jélkeen

opettajilla oli kolme mallia toimia

levollisuus, luottamus omiin pedagogisiin
taitoihin

levollisuus, luottamus omiin
pedagogisiin taitoihin, oma
kehittyminen

oppivatko opiskelijat?

opiskelijat oppivat

opettajat nakevét, ketka

osaavat, ja ketkd eivat tee t4ita, eivat opi
tutortydskentelyssé ei ongelmia

oppiminen, opettajat ndkevat,
ketkd osaavat, ja ketka eivéat
tee toita, eivat opi

miten tukea oppimista?

¢ hiljaisuuden sietdminen
® puutumiset ja valiintulot
o kasittelyn taso
 naytelmékerhot

* opintopiirejd véhan

e tutorin vaihtuminen

opettajan rooli tutoriaaleissa;
tilan antaminen opiskelijoille

leikkikoulu, teletappikoulutus

PBL ei ole vastannut, miten saada motivoi-
tumattomat, alisuoriutujat ja laiskat opiskeli-
jat innostumaan opiskelusta

oppimisen tukeminen
opiskelijoiden tyéskentely

arviointi ongelmallista

arviointia ei ratkaistu
hylattyjen tenttien maaran kasvu
kirjallinen esittdaminen heikentynyt

miten yhdistda harjoittelu?

harjoittelusta hyvaa palautetta

arviointi ja palaute

harjoittelu

koulutusta ja pohdintaa
mm. ryhmadynamiikka,
syklin vaiheet

pedagoginen
kehittdminen

tuuletusta, mentorointia

tyénohjaus

tuulettaminen

tutorin asiantuntijuus

tutorin asiantuntijuus

toteutuksen kaavamaisuus

asiantuntijaluennoitsijoiden
tydn mielekkyys

totalitaarinen toteutus
toteutuksen rigidiys
pakkotahtisuus
"aineenopettajien” tilanne

toteutuksen vapausasteet

"aineenopettajien” tyd

taustafilosofian selkeyttdminen

(opiskelijamaarat)

"uudet” tyokaverit
neuvonpitoa kaikesta

massiivinen toteutus
isot opiskelijaryhmat
isot tutorryhmét

tutorryhmien maaré

loputon yhteistyéverkosto
tydnjako

-> kiinnostuksella, jatketaan

-> paluuta entiseen ei ole

massiivisuus

yhteistyén vahentyminen
tyonjako

-> halukkuus jatkaa
aktiivinen oppiminen

Taulukko 3. Yhteenveto opettajahaastatteluista 1., 3. ja 10. vuoden kokemusten jélkeen
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Pohdinta

Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimukseen saatiin lupa oppilaitoksen vararehtorilta. Tutkijat tunsivat henkilokohtaisesti kaikki
tutkimukseen osallistuneet opettajat. Opettajat osallistuivat haastatteluihin vapaaehtoisesti, omalla
ajallaan. Haastattelut videoitiin opettajien luvalla koulun tiloissa. Kaikki haastatellut tiesivat, et-

té nauhoja kaytetaan tutkimustarkoitukseen. He antoivat suullisen luvan nauhoitteiden kayttoon.
Molemmat tutkijat olivat haastattelijoina kaikissa haastatteluissa ja purkivat itse haastattelunauhat.
Nauhat ovat vain tutkijoiden kayt6ssd, ja ne tullaan tuhoamaan sen jalkeen, kun tutkimuksen toinen

osuus on saatu valmiiksi.

Tulosten arviointi

Tutkimuksen tavoitteena on kehittad PBL-pohjaista opetusta. Tarkoituksena oli kuvata ja arvioida
PBL-pohjaisen opetussuunnitelman toteutumista 10 vuotta sen aloittamisen jalkeen opettajien nako-
kulmasta. Tutkimuksen tarkoitukseen vastattiin kahdella tutkimustehtavalla. Ensiksi kuvata tilannetta
10 vuotta PBL-opetussuunnitelman taytantéonpanon jalkeen ja sen jalkeen arvioida, mika oli muut-

tunut suhteessa edellisiin haastatteluihin.

Yksinkertaistaen voidaan sanoa, ettd opettajien keskustelun aiheet tai teemat eivat olleet juurikaan
muuttuneet, mutta jo aiempien haastattelujen perusteella oli huomattavissa, ettéd niiden painotukset
olivat muuttuneet jo kolmen vuoden kokemusten saattelemina. Nyt 10 vuoden jalkeen keskustelut
olivat monimuotoistuneet. Juuri mistaan ei ollut sitd yhta “oikeaa” nakemysta. Kaikilla oli enemman
tai vdhemman "omapaisia”, omaperaisia tai opettajaryhman sopimia sovelluksia kaytéssa. Usko
opettajan oman pedagogisen kokemuksen ja taidon tuomaan nakemykseen tukea oppimista koros-
tui nakemyksissa, vaikka niiden reaalitodellisuus olikin hyvin vaihteleva. “Transsendentintoimijan”
valta haastateltaviin oli jossain kolmen ja 10 vuoden valilld havinnyt. PBLn toteutuksen rigidiys oli

paaosin vain muisto.

Koulutuksen massiivisuus ja PBLn ihanteet "I6ivat toisiaan korville”. Tatd ongelmaa oli aavisteltu jo
ensimmaisissa haastatteluissa, mutta se oli konkretisoitunut vasta vuoden kahden kuluttua ja tuli esil-
le jo toisessa haastattelussa. Tassa kolmannessa haastattelussa vaikutti siltd, ettd koulutuksen massi-
visuutta ei oltu pystytty hallitsemaan, vaan kyse olisi enemmankin selviytymisesta. Hallintayrityksista
ei keskusteltu, mutta pienista vihjauksista oli paateltavissa, etta seka yksilo- ettd opettajatiimitasolla
yrityksia oli. Yksilotasolla se tarkoitti [ahinna omia tulkintoja toiminnasta. Ne eivat ratkaisseet massii-
visuuden ongelmaa, mutta avittivat tydssa jaksamista ja vaikuttivat yksilon tyShyvinvointiin. Opetta-
jatiimeissa oli alettu tehda yhdenlaista tyonjakoa mm. perustuen yksittdisen opettajan ammatilliseen
erityisosaamiseen ja kiinnostuksen kohteisiin. Tamakaan ei ollut ratkaissut massiivisuuden ongelmaa,

mutta helpotti hieman ty6n hallintaa ja lisési opettajien tyon imua.
Opettajien yhteisty6 ja koulutuksen massivisuus eivat myoskaan sopineet yhteen. Jo ensimmaisissa
haastatteluissa kuulosti silta, ettd vaateet opettajien yhteistyosta alkoivat karata ainakin osan kasista.

Toisessa haastattelussa PBLn alun ihanteet yhteistyosté olivat jo hautautuneet koulutuksen mas-
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siivisuuden alle, mutta vield yritettiin, mika jaksettiin. Tassd kolmannessa haastattelussa puhuttiin
avoimesti yhteistyon vahentymisestd ja hiljaisuudesta. Yhteistyon jaksaminen kanavoitui ”opettajatii-

mien” ja yksittaisten opettajaparien seka satunnaisten keskustelujen varaan.

Jo toisessa haastattelussa opettajat kyselivat koulutuksen hallinnon tuen peraan. Tassa kolmannes-
sa haastelussa tuli esille, ettad opettajat olivat kokeneet hallinnon jopa osin pettaneen heidat, kun
opetussuunnitelmista piti poistaa kaikki PBLaan liittyva. Joka tapauksessa massivisuuden hallintaan
ja tyénjaon suuriin kulmakohtiin odotettiin yha hallinnon nakyvaa tukea.

On muutama tekijd, jotka on hyvd huomata, kun lukee néité tuloksia. Ensinnakin on huomattava,
ettd haastattelujen aiheet tai teemat eivat nousseet taysin spontaanisti millaan haastattelukierrok-
sella, vaan aina ennen haastatteluja opettajille annettiin kolme tai nelja kysymysta, joiden tiimoilla
keskustelua kaytiin. Nama kysymykset eivat kuitenkaan estaneet vapaata keskustelua ja spontaaneja
ajatuksia, mika johti valilla pitkiinkin keskusteluihin. My6s haastattelut kehittyivat eli yksittaisessa

haastattelussa kehiteltyd aihetta haastattelijat saattoivat viedad seuraavaan haastatteluun.

Toiseksi on huomattava, ettd 2002 aloitettiin PIRAMKissa ja 2010 siirryttiin TAMKiin. Oppilaitoksen
koko ja hallinto muuttuivat merkittavasti. Nain vuonna 2014, kun tata raporttia kirjoitetaan, viimei-
sen haastattelun tuloksissa on huomattavissa, ettd ne tehtiin 2011 ja 2012. Aikana jolloin myds uusi
TAMK oli siirtymavaiheessa. Tuloksissa heijastuu osin uuden oppilaitoksen keskenerdisyys erityisesti
hallinnon ja pedagogisen kehittamisen osalta, mutta myds koulutusrahoituksen perusteiden merki-

tys erityisesti opiskelijamaarien kasvamisena.

Oletettavaa on, etta opiskelijoihin kohdistuvien huomioiden stabiloituminen 3. ja 10. vuoden koke-
musten jalkeen liittyi osin siihen, etta viimeisessa haastattelussa opettajilla oli 10 v kokemusta, mutta
heidan opiskelijoillaan vain 2 -3 vuotta PBL-kokemusta. Opettajien nakokulmasta tilanne opiskelijoi-
den osalta oli vastaava kuin jo silloin, kun opettajilla oli vain kolmen vuoden kokemus. Nyt opettajat
eivat olleet enda ensikertalaisia, mutta opiskelijat olivat sita aina aloittaessaan koulutuksen. Tama
tuotti kokonaisuuteen opettajien maailmassa tietyn rutinoituneisuuden. Muutamat opettajat kuvaili-
vat sitd, ettd he tietdvat tarkkaan etukateen, missa kohden mikin heidan sanomansa herattaa millai-

senkin kommentin tai kysymyksen.

Tamaén kirjan luvussa é (Tuomi & Aimala 2014) tarkastellaan Ishemmin opiskelijoiden palautetta.
Tulosten mukaan opiskelijoiden palaute on itsedan toistavaa, mutta se toistaa myos kansainvalisissd
tutkimuksissa esiin tullutta. Ehka opiskelijoiden palaute kertookin enemman PBL&an sisdan rakentu-

neesta problematiikasta kuin kayttajien “huonoudesta”.

"Aineenopettajien” osuus korostui hieman tassa tutkimuksessa, mutta ei ihan syytta. Viimeisessa
haastattelussa 23 haastateltavasta heitd oli nelja. Jos heita ei olisi heti alussa otettu mukaan ko-
horttiin, heiddn nakemyksensa olisivat jddneet kokonaan puuttumaan. Hoitotyon opettajat eivat
ymmartaneet heidan tilannettaan misséan vaiheessa, eivatka ottaneet sita suoraan puheeksi missaan
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haastattelussa. Koska alkuperaisen tutkimuksen tavoite oli PBL-pohjaisen opetuksen ja tydyhteison,
josta kohdejoukko koottiin, kehittdminen, "aineenopettajien” osuus oli oleellinen. Juuri siksi, etta
heidéan aineensa irrotettiin PBL-toteutuksesta, ja ettd heidan osalleen kertyi monia PBLn ja koulutuk-

sen massiiviseen toteutukseen liittyvia kielteisia ilmioita.

Koska alkuperdinen opettajiin kohdistuva tutkimusosio oli luonteeltaan toimintatutkimus, sen tu-
loksia esiteltiin opettajakunnalla. Naiden keskustelujen saattelemina tehtiin erilaisia konkreettisia
kehittamisehdotuksia, jotka nakyivat viimeisessa haastattelussa. Ehka jopa surullisen kuuluisana
korjausliikkeiden esimerkkina voidaan ottaa esille esseiden kirjoituttaminen opiskelijoilla. Lahto-
kohtana tédssa korjausliikkeessa oli 3. vuoden haastattelujen huomio siita, ettad opiskelijat eivdt enaa
kirjoittaneet juuri mitaan, ja se nakyi ennen kaikkea opinnaytetyon kirjoittamisprosessissa. Piti siis
keksia ratkaisu, miten saada opiskelijat tutustumaan enemman tieteelliseen kirjoittamiseen omasta
ammattialasta ja kirjoittamisen ohjeisiin, jotta opinnaytetydn kirjoittamisprosessi ei olisi niin tuskai-
nen. Tama johti siihen, etta alettiin vaatia tutoristunnoista kirjallisia yhteenvetoja lahdeviitteineen
jne. Tuloksena oli lopulta valtava tydmaaran lisaantyminen niin opiskelijoille kuin opettajille, jossa
muoto alkoi hallita sisaltda. Viimeisessa haastattelussa keskusteltiin ratkaisuista, joita oli kdytetty
taman korjausliikkeen korjaamiseksi.

Yhteenvetona sanottakoon, etta tassa tutkimuksessa opettajat osoittautuvat pedagogeiksi. Eivat
he olleet turhaan kayneet opettajakoulutusta. PBL-uudistuksen alussa kaikki heidan aikaisemmin
oppimansa kyseenalaistettiin, ja osin jopa kiellettiin, mutta varsin nopeasti osoittautui, ettei PBL
itsessdan kantanut. Tarvittiin opettajien “vanhoja” taitoja oppimisen eteenpdinviemiseksi, mutta
nekdan eivat aina riittaneet. PBL otettiin suhteellisen nopeasti haltuun, ja hiljalleen opettajat alkoi-
vat pohtia, mista tassa olisi kyse kokonaisuuden kannalta. Haastatelluista itse kukin oli ottanut PBLn
omalla tavallaan haltuun. Haastattelujen perusteella oli havaittavissa paljon samanlaisia ja paljon
erilaisia elementteja opiskelijoiden oppimisen tukemiseksi.
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13

"Ilo on kokonaisvaltainen tunne, joka
tayttaa ljokaisen solun auringonpaisteella.

Iloa ammatilliseen opiskeluun

7

Heidi Kassara

Johdanto

Olen tutkinut iloa ammatillisessa opiskelussa. Olen kerannyt aineistoni padasiassa ammattikorkea-
koulussa (TAMK) hoitotydn opiskelijoilta, joiden opiskelu perustuu ongelmaperustaiselle oppimiselle
(PBL), vuosina 2006-2009. Hoitotydn opiskelijat, joita oli yhteensd 231, vastasivat kirjallisesti avoi-
meen kyselyyn, jossa kysyttiin muun muassa, mité ilo heidan mielestdan on, mika on sen vastakohta,
mika lisaa ja véhentaa iloa opiskelussa. Opiskelijoita pyydettiin myds kuvaamaan yhté opiskeluko-
kemusta, jossa he ovat kokeneet iloa, miltd kokemus tuntui ja mita ajatuksia se heréatti. Vastaukset

analysoitiin laadullisella grounded theory -menetelmalla.

Miti ilo on?

Tutkimuksessa hoitotydn opiskelijat ovat kuvanneet, ettd ilo opiskelussa on hyvaa oloa, onnellisuutta
ja riemua. llo tuntuu heista hyvalta, kivalta, innostavalta tai ihanalta ja olo on onnellinen. Kehossa

ilo vaikuttaa sydameen, hengitykseen, silmiin tai kurkkuun ja voi tuntua kihelmdintina tai stressin
laukeamisena ja siten koko kehon mielihyvan tunteena ja hyvana olona. Se tuntuu energian lisdanty-
misend ja riemun tunteena, jolloin hymyilyttaa ja naurattaa tai tekee mieli hyppia, halata, huutaa tai
hyréilla. llon vastakohtana lahes kaikkien opiskelijoiden mielestd on suru, mutta jotkut kuvasivat sita

myos sanoilla ahdistus, pettymys, tylsyys tai jopa kiukku.

Yhteenkuuluvuudentunne

Tutkimukseni mukaan iloa opiskeluun tuovat oppiminen ja opiskelu sindnsa, mutta erityisesti myos
opiskeluryhma ja ryhman mukana syntynyt yhteenkuuluvuuden tunne. On hienoa, kun huomaa
kuuluvansa yhteiso6n. Opiskelussa ryhman muiden jasenten suhtautuminen ja varsinkin positiiviset
ajatukset tuovat iloa. Oppimista edesauttaa ja iloisina asioina koetaan paitsi opiskeluun kuuluva, niin
myds opiskelun ulkopuolinen yhteinen toiminta kuten juhlat, saunaillat, yhdistystoiminta tai teatte-
riretket. Ryhméan mukana syntyy yhteenkuuluvuudentunne ja ryhmé koetaan kannustavaksi, muka-
vaksi ja ilon lahteeksi. Ryhmalla koetaan olevan merkitysta varsinkin silloin, kun ryhma antaa tukea
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ja apua. Tarkeaa on kokemusten jakaminen oman alan opiskelijoiden kanssa ja yhteisten ongelmien
ratkaiseminen. Opiskelun aikana syntyy myos monia hyvia ystavyyssuhteita, jotka helpottavat ela-

maa ja ovat ilon lahteita.

Erityisen iloa tuovia asioita, opiskelun helmia ja yhteenkuuluvuutta lisdavia ovat kaikenlaiset yhteiset
retket ja matkat. Monet opiskelijat kertoivat yhdeksi parhaimmista muistoista olleen ulkomaille suun-
natut matkat ja yhdessa tehdyt tapahtumat, joista eraana esimerkkina voin mainita lapsille suunna-
tun "Nallesairaalan”, joka tuli esille useamman opiskelijan kirjoituksissa.

Opettaja

Opiskelijat toivovat opettajan aktiivisempaa roolia seka tutorryhmissa ettd opiskelijan tukemisessa.
He haluavat opettajia mukaan myds opiskelun ulkopuolisiin tapahtumiin, jotka voivat olla spontaa-
neja tai suunniteltuja. Yhteishenkea tuovat kaikenlainen tuntia keventavat pienet tuokiot, lilkkuntahet-
ket tai jopa leikit.

Opiskelijat arvostavat hyvaa, asiansa osaavaa, persoonallista, ammattitaitoista ja patevaa opettajaa
ja luennoitsijaa ja kokevat iloa tallaisten opettajien tunneilla. Myds opettajan persoonalla, asenteilla,
huumorintajulla ja tavalla opettaa on merkitysta. Hanen motivoituneisuutensa, innostuneisuutensa,
joustavuutensa ja luovuutensa koetaan iloa tuovina asioina. lloa liséd huumori, hauskuus ja muu tun-
tien kevennys seka ryhmassa tyoskentely ja avoimet keskustelut. lloa tuo jopa se, ettd kun annetaan
tehtavia, niihin saa opettajalta hyvat ohjeet, ja riittdvasti aikaa niiden tekemiseen. Opiskelun sisaltd
on kuitenkin keskeisessa asiassa ja mielekas, mielenkiintoinen, monipuolinen, haasteellinen opetus,

jossa voi olla myds luovaa tekemistd, innostaa.

lloa opiskeluun tuovat myos sellaiset opettajat, joilla on ammattiin liittyvien taitojen liséksi taito
kannustaa ja motivoida seka halua, etta opiskelijat oppivat. Opettajan tasa-arvoinen ja luottamuksel-

linen suhtautuminen opiskelijoihin, aito valittaminen ja kiinnostus opiskelijoista lisdavat iloa.

Opiskelu ja oppiminen

Opiskelijoiden mielesta opiskelussa on monia iloa tuovia ja rikastuttavia tekijoitda. Ammatillisessa
koulutuksessa jo monet varsinkin ammattiin liittyvat opetustilanteet koetaan mielekkaina ja sita
kautta iloa tuovina. Erityisen hauskoiksi ja oppimista edistéviksi opiskelijat kokevat harjoitustilanteet
ja erilaiset yhdessa suunnitellut ja esitetyt, luovuutta ja oivalluksia vaativat tilanteet, joihin liittyy viela

keskustelua ja reflektointia.

Taitojen opiskelu ja harjoittelu koetaan jo sindnsa mukavaksi, mutta niissa on myds paljon spontaa-
nia huumoria ja hauskoja tilanteita. Opiskelijat kokevat, etta koululla tapahtuvaa harjoittelua saisi
olla paljon enemman. Myés harjoittelu tybelamassa koetaan hyvin usein mielenkiintoiseksi ja paljon

iloa tuovaksi. Varsinkin vaikeiden taitojen oppiminen, kdytanndssa tekeminen ja niissa onnistuminen
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tuovat paljon iloa. Esimerkkeind hoitotyon opiskelijat esittivat laskimon kanyloinnin ja virtsarakon
katetroinnin. Myos tyoyhteisdssa oleminen tuo iloa, varsinkin jos opiskelija kokee olevansa tasa-
arvoinen tydyhteison jasen. Spontaanit hyvat palautteet erityisesti potilailta ja jopa muiden alojen

tyontekijoiltd koetaan iloisina asioina.

Opiskelun iloa tuovina helmina opiskelijat kertoivat olleen yhteisten esitysten ja retkien, hyvien
harjoittelukokemusten ja palautteiden lisdksi monista vaikeista asioista selviamisen. Jopa ruotsin
kielen tai anatomian kokeen lapaiseminen tai niista paremmin suoriutuminen, kuin saattoi olet-
taa, toi iloa, joka joskus ilmeni ilon purkauksina. Jopa opiskeluun paasy ja tuleva valmistuminen
olivat hienoja asioita. Nama kaikki ovat jattaneet opiskelijoihin ikimuistoisia jalkia, joilla on ollut
merkitystd ja jotka vaikuttavat pitkdan. Myos vaikeat asiat ja ongelmat oikein hoidettuna voivat
olla ilon lahteitd. Hyvana esimerkkina opiskelijat toivat esille opinnadytteen tekemisen, mika on
iso ja vaikea prosessi, mutta jonka loppuunsaattaminen ja esittdminen ovat nostattaneet erityisen

suuria ilon tunteita.

Palaute

Erittain tarkeaa ja usein iloa tuovana koetaan oppiminen sinansa, mutta onnistuminen yleensa, ten-
teissa ja harjoittelussa sekd myonteisen palautteen saaminen ovat ilon lahteita. llo opiskelussa liittyy
usein arvosanoihin tai hyvaan palautteeseen, mitd on saattanut edeltaa kiire, ponnistelu, jannitys ja

stressi. llo opiskelussa liittyykin usein stressin laukeamiseen, eli siihen, kun stressi ja kiire loppuvat.

Opiskelijat kokevat palautteen saamisen harjoittelussa niin ohjaajilta kuin opettajilta hyvin tarkeik-

si. Varsinkin positiivinen ja kannustava palaute tuo iloa. Mita pidemmalle opiskelussa edetaan, sita
enemman opiskelijat palautetta kaipaavat ja sitd suurempi on ilo, kun he ovat onnistuneet. Harjoitte-
lussa opiskelijat kaipaavat opettajan lasndoloa ja heiltd saamaansa palautetta.

lloa védhentavia tekijoita

Kysyin opiskelijoilta myos, mika vahentaa iloa opiskelussa. Erityisesti opiskelijat toivat esille, etta iloa
vahentaa huono ilmapiiri ja huono ryhmahenki. Opiskelijoiden iloa vahentda myos ryhmassé esiinty-
va kilpailu ja sisdiset ongelmat, jotka saattavat jopa johtaa yksinaisyyteen. Tilanteessa voi vaikuttaa
opiskelijoiden omat henkilékohtaiset, opiskelun ulkopuoliset ongelmat kuten taloudelliset huolet,

ihmissuhdeongelmat tai jopa sairaudet.

Opiskelijoilla on my6s paljon erilaisia opiskeluja haittaavia vaikeuksia, joista mainittakoon kiire ja
huono opetuksen organisointi. Opiskelijat kokevat suurena haittana, jos opetuksen organisoinnis-
sa on ongelmia, tunteja peruuntuu, on hyppytunteja tai lukujarjestykset tulevat niin myéhaan, etta
oman elaman jarjestelyissa tulee ongelmia. Opiskelijat kokevat my&s, ettd huonoa opetusta tai

huonoja opettajia on, mika vahentaa opiskelumotivaatiota.
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llon merkitys opiskelussa

Ammatillisessa opiskelussa ilo motivoi, auttaa oppimista ja jaksamista seka keventaa opiskelua. llo
koetaan merkityksellisina ja iloa tuovat asiat jattavat jaljen. llon merkityksen kautta keskeiseksi tutki-

mustulokseksi nousi kasvukokemus, kasvaminen hoitajaksi ja ihmisena.

llo on ehdottomasti voimavara usein rankankin opiskelun keskelld, koska se auttaa elaméassa jaksa-
mista yleensa, tuo lisda sisaltda, mielekkyytta ja potkua eldamaan, vie elaméssa eteenpain,
antaa voimia jaksaa eteenpain seka lisaa tyytyvaisyyttd ja luottamusta selvidmiseen ja osaamiseen.

Lisdksi ilo voi auttaa unohtamaan menneita.

lloa ammatilliseen opiskeluun ja oppimiseen

Kun mietitddn ongelmaperustaista oppimista ja iloa, niin tutkimukseni perusteella opiskelusta voi
I6ytaa monia tilanteita, missa ilo voi olla apuna. llo ei ole opiskelussa itsetarkoitus, mutta sen avulla
voidaan auttaa ja tukea opiskelijan oppimista. Kun tiedetaan, mitka tekijat vahentavat iloa, niin ehka
niihin ja niiden syihin paneutumalla ja mahdollisuuksien mukaan poistamalla, voidaan edesauttaa
oppimista.

Olen toiminut ammatillisena opettajana yli 30 vuotta ja olen perustanut teoriaopetukseni pitkalti
luento-opetukseen. Opiskeluryhmia on vuosien varrella ollut paljon, mutta tutkimuksessani opiske-
lijoiden kertomukset opiskeluryhman ja ryhmassa tapahtuvan toiminnan merkityksestd muutti taysin

kasitykseni sosiaalisten suhteiden merkityksesta opiskelussa.

Ryhma on opiskelijoille térkea ja opettajien kannattaa miettia, miten he voivat muodostaa opiske-
lua edistavia ryhmia ja miten lisétad yhteenkuuluvuuden tunnetta ryhman kautta. Ryhmén koolla ja
pysyvyydelld on merkitysta. lloa harvoin koetaan isoissa tai tihedan vaihtuvissa ryhmissa. Parhaimpia
ilonhetkia tulee pienryhmissa kuten tutorryhmat tai opiskelupiirit. Yhteishengen ja yhteiséllisyyden
lisdamiselld voidaan saada paljon lisda mielekkyytta ja iloa opiskeluun. Opiskelijoiden tunteminen ja

yksildina huomioiminen voivat vaikuttaa tilanteissa.

Jos opettaja havaitsee, ettd ryhmassa tai ilmapiirissa on ongelmia, niihin on hyva puuttua mahdol-
lisimman nopeasti. Eldmassa ja varsinkin tydeldmassa tulee vastaan ongelmia. Ratkaisevaa on se,
miten tallaisiin ongelmiin puututaan ja miten ne ratkaistaan. llo syntyy juuri siita, ettd asiat saadaan
selvitettya ja ilmapiiri korjattua. Opettajien olisi hyva tarkkailla ryhmadynamiikkaa ja puuttua asioi-
hin, jos ryhma ei itse siind onnistu. Koska PBL perustuu juuri ryhmien toimintaan, niin opettajien rooli
on my®os tukea sita. Yksittdisten opiskelijoiden ongelmiin on vaikea puuttua muuten kuin keskustele-

malla ja ohjaamalla tarvittaessa eteenpdin.
Opettaja on aina omanlaisensa, eldamankokemusten ja koulutuksen kautta muokkautunut persoo-
na, jota on ehka vaikea muuttaa, mutta aina kannattaa miettia, miten itse opettajana voisi auttaa

oppimista. Kun tietaa, millaisia asioita opiskelijat arvostavat ja mista he iloa saavat, niin aina voi
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tehda jotain toisin. Jos vitsit eivat itselta suju, niin aina voi kysya, olisiko opiskelijoilla sellaisia
varastossa.

Omaa ammattitaitoaan ja taitoa opettaa voi kehittda paljonkin. PBLn vaarana on, ettd opettaja jaa
tutoristunnoissa hiljaiseksi tarkkailijaksi ja nurkassa istujaksi, joka luennoilla pitaa power point -sulkei-
sia saadakseen tarvittavan tiedon siirrettya opiskelijoihin harvoilla luentotunneilla. Opettajan roolia
on ammattikorkeakoulussa heikennetty vahentamalld opettajien ohjausresursseja ja Idhitunteja huo-
mattavasti. Opettajan rooli on muuttunut opiskelun ja tutoristuntojen ohjaajaksi. Silti opettajan rooli
on tarkea. Toki erilaiset ryhmaohjaukset, reflektointitilanteet ja séhkdiset verkossa tapahtuvat ohja-
ukset ja keskustelut osaltaan korvaavat opettajan lahiohjausta, mutta ne eivat tayta henkilokohtaisen
kontaktin, ldhiopetuksen ja palautteen tarvetta.

ltse opettajana pitkdan toimineena tunnustan epaonnistuneeni opetuksessani joskus, mikd usein on
johtunut ajan puutteesta tai oman elaman tilanteista. Tata opiskelijoiden on kuitenkin vaikea ymmar-
taa. Itselleen tulee antaa anteeksi ja yrittaa seuraavalla kerralla parantaa. Jos opiskelijat valittavat
huonosta, esimerkiksi huonosta luennoitsijan opetuksesta, on asia selvitettava ja asiaan puututtava,
mika on kuitenkin helpommin sanottu kuin tehty. Hyviad luennoitsijoita opiskelijat arvostavat, mutta
niiden |dytaminen on vaikeaa. PBLn mukaisessa opiskelussa on luentoja niin vahan, etta opiskelijoi-

den odotukset ovat suuret.

lloa opiskeluun tuovat pienet iloiset hetket, huumori tai sopivassa kohdassa lausuttu letkautus. Ne
auttavat jaksamaan ja tulemaan kouluun iloisemmalla mielelld. Tarkeimpia opiskelun ja oppimisen
kannalta ovat kuitenkin ne iloiset asiat, mitkd jattavat pysyvan jaljen ja mitkd muuttavat opiskelijaa
positiiviseen suuntaan. Joskus sellaisena toimivat vaikeat asiat, mutta tarkeampia ovat opiskelun
kohokohdat. Naita kohokohtia, joita opiskelijat ovat tutkimuksessani nostaneet esiin, opettajien
kannattaa tietoisesti suunnitella opiskeluun.

Hyvaa palautetta on helppo antaa ja se my&s kannustaa opiskelijoita. Tata seikkaa kannattaa kuiten-
kin tietoisesti kayttaa entista enemman. Erityisesti hankalissa tilanteissa se voi olla ratkaisevan tarkea
tekija ja auttaa opiskelijaa kasvamaan.

Kun tiedetaan, mitka tekijat vahentavat iloa, niin ehka niihin ja niiden syihin paneutumalla ja mah-
dollisuuksien mukaan poistamalla, voidaan edesauttaa oppimista. Ei ole tarkoitus karttaa ongelmia,
koska niilldkin on kasvattava merkitys. Kuitenkin herkkyys havaita ongelmia ja iloa sammuttavia
tekijoita, auttaa niin opiskelijaa opiskelussaan kuin opettajaa tydssaan.

Kun opettaja ymmartaa, etta ilolla on merkitysta ja joissain tilanteissa jopa ratkaisevan merkityksel-
lista, niin han voi alkaa tietoisemmin hyddyntdmaan iloa opetuksessaan. Esimerkiksi positiivisen pa-
lautteen antaminen saattaa joskus tukea opiskelijaa niin, ettd han ymmartaa tulleensa oikealle alalle

tai jatkaa opiskeluaan entista sitkeammin.
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Jotta iloa voi hyédyntaa, niin opettajan on itse mietittava, mitd ilo on opiskelussa, mika merkitys silla
on itselle, opiskelijoille ja oppimiselle ja miten sita voi hyodyntaa. Tutkimuksessani tuon esille muu-
tamia esimerkkeja, miten ilo hoitotyon opiskelijoilla ilmenee, miten sita voi lisata ja millaiset tekijat
vahentavat iloa ja saattavat estdaa oppimista.

Tavoitteenani on lisata tietoa ilosta ammatilliseen opiskeluun ja sita kautta lisata iloa tuovia koke-
muksia ammatilliseen opiskeluun, oppimiseen ja opettamiseen sekd myods iloa elamaan yleensa.
Lisaksi tavoitteena on ilon avulla lisata opiskelumotivaatiota ja siten auttaa opiskelijoita kasvamaan
paremmiksi tyontekijoiksi ja parantamaan tyonsa laatua.
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PBL MIELENTERVEYS- JA PAIHDETYON OPETUKSESSA
Nina Kilkku

PBL on laajasti kaytossa eri maissa hoitotyon koulutuksessa. Mielenterveys- ja paihdehoitotyon ope-
tuksessa menetelman kayttéa on kuitenkin tutkittu viela vahan. Tassa artikkelissa kuvataan Tampereen
ammattikorkeakoulun aiemmassa hoitotydn opetussuunnitelmassa olleen niin sanotun Mieli -jakson
tutor-istuntojen lahtokohtia ja opiskelijoiden muodostamia oppimistehtavia yhden lukuvuoden ajalta.

Lopuksi pohditaan esiin nousseita seikkoja suhteessa aiempaan kirjallisuuteen.

Hoitotyon opetussuunnitelmassa ensimmaisena vuonna, Mieli-jaksolla, painopiste oli mielentervey-
teen liittyvissa asioissa, joita ensin tarkasteltiin yleisemmin edistémisen ja ennaltaehkdisyn nakokul-
mista. Vasta opintojakson lopulla siirryttiin enemman hoitotydn suuntaan. Mielenterveys assosioituu
usein mielenterveysongelmiin, jolloin hyvinvoinnin ja terveyden seka edistamisen ja ennaltaehkaisyn
nakokulmat saattavat jaada vahaisiksi tai ne saatetaan jopa kokonaan ohittaa. Téll6in vaarana hoito-
tyonkin nakokulmasta on se, ettd hoitamisen tavoite katoaa ja nékdkulmaksi muodostuu ongelmakes-
keisyys. Tasta syysta ensimmaisen lukuvuoden aikana painopiste paatettiin tietoisesti pitda mielenter-

veydessa.

Oppimistehtavien tarkastelu osoittaa tdméan olleen haasteellinen nakdkulma osassa opiskelijaryhmia.
Artikkelin loppuosassa pohditaan tata tulosta suhteessa aiemman kirjallisuuden tietoihin tutor-opet-
tajaan kohdistuvista substanssiosaamisen odotuksista ja sen merkityksestd seka teoreettisen aiheen ja

PBL-menetelman yhteensopivuutta.

ABSTRACT
PBL IN THE MENTAL HEALTH AND SUBSTANCE ABUSE NURSING EDUCATION

Problem-based learning (PBL) is a widely used method in nursing education in many countries. Ho-
wever in the field of mental health nursing education only few studies have been made. In Tampere
University of Applied Sciences so called Mieli -study module was included in the previous curricu-
lum of nursing education. The triggers and learning tasks used and created in this study module are

described in this article with a discussion based on the previous literature.

During the first year of nursing education the focus was on the issues of mental health with an
approach to promotion and prevention. Only in the end of the study module this viewpoint moved
towards care and nursing. As there is a risk that mental health is associated with mental health
problems rather than health this health-centered focus was deliberately decided.

After describing the learning tasks made in different student groups during one year it can be
concluded that this was a challenging focus for some groups. In the final part of the article the results
are reflected with knowledge from previous literature, especially with expectations towards teacher’s

expertise in the field and a fit between a theoretical topics and PBL-method.
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OPINNAYTETYOPROSESSI HOITOTYON OPISKELIJOIDEN KOKEMANA

Paula Stenfors

Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ammattikorkeakoulun hoitotyén koulutusohjelman opiskelijoi-
den kokemuksia opinnadytetySprosessista. Tutkimuksessa selvitettiin myos opinnaytetydn tekoa tuke-
vien opintojen ja ohjauksen merkitysta opinndytetyon teossa. Tutkimuskyselyyn vastasi 65 valmistu-

misvaiheessa olevaa hoitotydn opiskelijaa. Aineisto kerattiin lukuvuoden 2012 - 2013 aikana.

Tulokset osoittavat, ettd opinnaytetyot olivat hyvin monimuotoisia ja Idhes kaikki oli tehty yhteis-
tyossa tydelaman kanssa. Tavallisimpia opinndytetyon toteuttamistapoja olivat erilaiset tydeldman
tarpeisiin tehdyt tuotokset kuten oppaat, ohjekirjat jne. Yleisia olivat my&s pienimuotoiset empiiriset
tutkielmat.

Opiskelijoiden kokemukset opinndytetyon tekoa tukevista tutkimusmenetelmaopinnoista vaihteli.
Osa koki saaneensa niista valineitd opinndytetyonsa tekemiseen, osa koki ne melko merkityksetto-
miksi tai niiden ajoitus oli vadra suhteessa opinnaytetyon vaiheeseen. Opinnaytetydn onnistuneessa
lapiviennissa tarkein henkild oli opinnaytetyota ohjaava opettaja. Opiskelijat odottivat ohjaajaltaan
asiantuntemusta, aiheeseen paneutuvuutta ja kannustusta seka jatkuvaa palautteen saamista. Koko-
naisuudessa opinndytetyOprosessi koettiin vaativana, mutta antoisana ja hyodyllisena oppimiskoke-

muksena. Osa koki sen my&s turhan ty6laana suhteessa saavutettuun oppimiseen.

ABSTRACT
NURSE STUDENTS’ EXPERIENCES OF THEIR THESIS PROCESS

The study aimed at describing nursing and health care students’ experiences of the bachelor’s the-

sis process in a university of applied sciences. The study also established the importance of suppor-
ting studies and supervision in the thesis process. A total of 65 graduating nursing and health care

students responded to the survey. The data was collected in the academic year 2012-2013.

The results show that bachelor’s theses took a variety of forms and almost all of them were
completed in cooperation with working life. The most common thesis forms were guides, manuals

and other products for working life needs. Small-scale empirical studies were also common.

Students’ experiences of the supporting research method studies varied. Some considered they
had received tools for completing their thesis and others thought the method studies were quite
meaningless or their timing was wrong. The most important person in successful completion of the
thesis was the supervising teacher. Students expected expertise, interest in the matter, encourage-
ment and continuous feedback from their supervisor. As a whole, the thesis process was
experienced as a demanding but rewarding and useful learning experience. Some considered it too

laborious in relation to the achieved learning.
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SAIRAANHOITAJAOPISKELIJOIDEN HARJOITTELUN OHJAUSPROSESSI

Tiina Makinen

Artikkelissa tarkastellaan hoitotydn harjoittelun ohjausta ohjaajina toimivien sairaanhoitajien nako-
kulmasta. Sairaanhoitajaopiskelijan harjoittelun ohjauksen kolme keskeista elementtia ovat ohjaus-
prosessin kdynnistyminen, sairaanhoitaja opiskelijan oppimisen tukena seka itseohjautuvuus harjoit-

telun ohjauksen haasteena.

Ohjausprosessin kaynnistymiseen liittyy, ettd sairaanhoitaja ja opiskelija luovat perustan ohjaukselle
ja oppimiselle yhdessa. Opiskelijan tavoitteet ovat harjoittelun ohjauksen lahtékohtana ja mukana

koko ohjausprosessissa. Opettajan merkitys jaa vahaiseksi harjoittelun aikana.

Sairaanhoitaja ohjaajana tukee opiskelijan oppimista monella eri tavalla harjoittelun aikana. Ohjaus-
keinoina ovat oppimisymparistdén perehdyttaminen, vuorovaikutukseen ja yhteiseen tiedonhankin-
taan perustuva ohjaus, reflektointi, uusien oppimismahdollisuuksien luominen, kannustus ja rohkaisu

seka mallin ndyttaminen hoitotilanteissa.

[tseohjautuvuus harjoittelun ohjauksen haasteena ilmenee siten, etta opiskelija toimii aktiivisena

ongelmien ratkojana tai perassa vedettavana ilman motivaatiota osallistua harjoitteluun.

ABSTRACT
SUPERVISION OF STUDENT NURSES™ PRACTICAL TRAINING

The present research was conducted to gain an understanding of the supervision of the practical
training of the student nurses, for the purpose of enhancing the professional skills of those who

follow this problem-based curriculum.

According to the results, supervising of the practical training consists of three elements:
‘commencement of the supervising process’, ‘support for a student nurse in learning processes’ and
‘students’ self-guidance as a challenge’. Throughout the research, the supervising nurses made
contributions to the development of methods of supervising in accordance with the problem-based

learning scheme, e.g. reflection, acquisition of knowledge and independent supervision.
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“PBL PISTAA ENEMMANKIN AJATTELEMAAN ASIOITA KUIN OPETTAA”
HOITOTYON OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA ONGELMAPERUSTAISESTA
OPPIMISESTA

Jouni Tuomi & Anna-Mari Aimal3

Taman tutkimuksen tarkoituksena kuvata terveydenhoitaja- ja katildopiskelijoiden opiskelijoiden
kokemuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta kun heilla oli takanaan a) 2 vuoden ja b) 32 opis-
kelukokemus. Tutkimustehtavana oli paitsi kuvata kokemuksia my&s verrata opintojen eri vaiheessa
olevien opiskelijoiden kokemuksia keskenaan.

Tutkimus oli kvalitatiivinen. Aineisto kerattiin kolme avointa kysymysta sisaltavalla lomakkeella
(N=73). Aineiston analyysissa kaytettiin tyypittelyd ja kokemusten temaattista analyysia.

Vastanneet opiskelijat oli tyypiteltavissa neljaan tyyppiin; Positiivinen -, ristiriitainen — ja negatiivinen
kokemus seka kokemuksen muutos. Tulosten mukaan opiskelijoiden kokemukset olivat opiskeluvuo-
sista huolimatta samanlaisia. Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd opiskelijoiden kokemat PBLn hyodyt
ja haitat vaikuttavat pysyneen samoina 20 vuoden aikana: kritiikki toistaa itsedan. Koska ndma samat
haitat ja kritiikki [Oytyvat myos kansainvalisista tutkimuksista, ongelmat eivat ehka ole kayttdjissa,

vaan PBLn metodologiassa, jonka kriittinen tarkastelu on PBL-kirjallisuudessa jaanyt kuriositeetiksi.

ABSTARCT
“PBL MAKES YOU THINK RATHER THAN TEACHES”
NURSE STUDENTS’ PBL EXPERIENCES

The purpose of this research was to describe public health nurse and midwife students’ PBL
experiences, when they had studied a) 2 or b) 3%z years. The research problems were not only to
describe experiences, but also to compare students’ experiences.

This was a qualitative research. We had questionnaires (N=73) with three open questions. The data
was analyzed with help of typology and thematic analysis of the students’ experiences of PBL.

We found four student types; Positive -, contradictory- and negative experience as well as the chan-
ge of experience. Students’ experiences were similar in spite of how long they had studied. It is also
possible to say that students’ experiences had stayed the same during 20 years: critique repeats
itself. Because the same befits and disadvantages have been found also in international studies,
it might be so that the problems don’t stay in users hands, but in the methodology of PBL itself,

which critical review has stayed as a curiosity.
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PBL JA AKTIIVINEN OPISKELIJA

Jouni Tuomi & Anna-Mari Aimal3

Kun 2002 aloitettiin PBL-pohjainen koulutus, sen yhtena tavoitteena oli opiskelijoiden aktiivisuuden
lisadminen. Tavoite liittyi PBL kirjallisuudessa luvattuun muutokseen. Luvuissa 7-11 tarkoitus on
kuvata ja arvioida opiskelijoiden aktiivisuutta PBL-pohjaisessa koulutuksessa. Tassa luvussa luodaan

teoreettinen pohja naille arvioinneille.

Naissa artikkeleissa tehddan ero oppijan ja opiskelijan valille. Taustalla on teon ja toiminnan erottelu.
Toiminta on tavoitteellista, teot ovat merkityksellisid, kontekstisidonnaisia: opiskelu on tavoitteellista
toimintaa ja oppiminen merkityksellinen kontekstisidonnainen teko. Erottelulla halutaan korostaa

opiskelua tavoitesuuntautuneessa koulutuksessa, jossa opiskelija tekee merkityksellisid tekoja, oppii.

ABSTARCT
PBL AND THE ACTIVE STUDENT

When we started PBL in the year 2002, one aim was to increase students’ activity as PBL literature
promised. The purpose of chapters 7 -11 is to describe and evaluate students’ activity in education
which is driven by PBL. The purpose of this chapter is to gather up the base for this evaluation.

We think in this project that there is a difference between terms learner and student. This is
rationalized according the difference of act and action. Action is always goal-oriented, but act is a
relevant, context-dependent one: Studying is action, learning is an act when one study. With the
difference we want emphasize studying in goal-oriented education, where students do meaningful

acts.
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OPISKELIJOIDEN AKTIIVISUUS; HOITOTYON- JA
INSINOORIKOULUTUKSEN VERTAILU
Jouni Tuomi, Karoliina Kokkonen, Veera Rouhiainen & Anna-Mari Aimala

Taman osatutkimuksen tarkoituksena oli kuvata hoitoty6n ja insinddriopiskelijoiden aktiivisuutta

heidan itsensad arvioimana seka verrata naita arvioita keskenaan.

Aineisto kerattiin osana laajempaa opiskeluhyvinvointitutkimusta (N=513; hoitotyon opiskelijat n =
231; insindoriopiskelijat n = 282). Tahan tutkimukseen aineistosta erotettiin 14 Likert -tyyppista vait-
tamaa. Yhdeksasta vaittdmasta muodostettiin summamuuttuja ‘aktiivinen opiskelija’ (Conb. alfa 0,77
insindoriopiskelijat; Cronb. alfa 0,79 hoitotydn opiskelijat). Aineisto kerattiin, kun opiskelijat olivat
opiskelunsa puolivalissa. Analyysin apuna kaytettiin SPSS 20.0 ohjelmaa. Eroja testattiin T-testilla.

Kyselyyn vastanneet opiskelijat kuvasivat itsedan suhteellisen aktiiviksi opiskelulasta riippumatta.
Tulosten perusteella PBL-opetussuunnitelmalla opiskelleet hoitotyon opiskelijat kuvaavat itsedan
aktiivisempina opiskelijoina kuin perinteisimmilld menetelmilla opiskelleet insindoriopiskelijat. Ryh-
mien asenne koulutustaan kohtaan on hieman ristiriitainen. Siina, missa hoitotyon opiskelijat kokivat
koulutuksensa antoisana, mutta eivat olleet niin ylpeita koulutuksestaan, insinddriopiskelijat olivat

ylpeita koulutuksestaan, vaikka eivat kokeneet sita niin antoisana.

ABSTRACT
STUDENTS’ ACTIVITY; NURSE STUDENTS VS. ENGINEER STUDENTS

The purpose of this study was to describe nurse and engineer students’ activity evaluated by

themselves and compare them.

The data was collected as a part of wider student well-being research students were in the half way
of their studies (N=513; nurse students n=231; engineer students n= 282). We had 14 Likert scale
statements. Nine of them we constructed the sum of variable called "active student” (Cronb. alfa
0,77 engeneering students; Cronb. alfa 0,79 nurse students). We used SPPS 20.0 and T-test.

Students described themselves rather active. Nurse students, who had have PBL curriculum,
described themselves more active than engineer students, who had have more traditional curricu-
lum. The attitudes towards their education were a little pit contradictory. Nurse students experien-
ced their education as rewarding, but they were not proud of their education, but engineer students
were proud of their education, thought they didn‘t experience it as rewarding.
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OPISKELIJOIDEN AKTIIVISUUS: SUOMALAISTEN JA
SLOVENIALAISTEN HOITOTYON OPISKELIJOIDEN VERTAILU
Jouni Tuomi, Bostjan Zvanut & Anna-Mari Aimala

Taman osatutkimuksen tarkoituksena oli kuvata hoitotyén opiskelijoiden aktiivisuutta Suomessa ja

Sloveniassa heidan itsensa arvioimana seka verrata naita arvioita keskenaan.

Aineisto kerattiin osana laajempaa opiskeluhyvinvointitutkimusta (N= 162; suomalaiset hoitotyon
opiskelijat n = 83; slovenialaiset hoitotyon opiskelijat n = 79). Téhan tutkimukseen aineistosta erotet-
tiin 14 Likert-tyyppista vaittamaa. Yhdeksasta vaittamasta muodostettiin summamuuttuja ‘aktiivinen
opiskelija’ (Conb. alfa 0,83). Aineisto kerattiin noin 2 viikkoa ennen valmistumista. Analyysin apuna
kaytettiin SPSS 20.0 ohjelmaa. Eroja testattiin riippumatttomien keskiarvojen T-testilla.

Tuloksista voidaan sanoa, ettd vastaajat arvioivat itsensa suhteellisen aktiivisiksi opiskelijoiksi. Tu-
losten pohjalta ei voida sanoa, ettd PBL-pohjaisella opetussuunnitelmalla opiskelleet suomalaiset
opiskelijat kuvaisivat itseaan aktiivisemmiksi opiskelijoiksi kuin perinteisimmilla metodeilla opiskel-

leet slovenialaiset opiskelijat.

ABSTRACT
STUDENTS’” ACTIVITY; NURSING STUDENTS IN FINLAND AND SLOVENIAN

The purpose of this sub-study was to describe nurse students’ study activity in Finland and Slovenia

and compare them.

The data was collected as a part of wider student well-being research about two weeks before
students’ graduation. We had 14 Likert scale statements. Nine of them we constructed the sum of
variable called "active student” (Cronb. alfa 0,83). We used SPPS 20.0 and T-test.

Students evaluated themselves rather active. According the results we can’t say that Finnish stu-

dents, who had have PBL, described themselves more active than Slovenian students, who had

have more traditional education.
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OPISKELIJOIDEN AKTIIVISUUS; HOITOTYON
OPISKELIJOIDEN SEURANTATUTKIMUS
Jouni Tuomi & Anna-Mari Aimala

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli verrata hoitotyon opiskelijoiden arviota itsestaan aktiivisena
opiskelijana opiskelun puolivélissa ja valmistumisvaiheessa seka analysoida nadiden kuvausten yhteyt-

ta kasitykseen koulutuksesta seka tarkastella yhteytta opiskelumenestykseen.

Aineisto kerattiin osana laajempaa opiskeluhyvinvointitutkimusta vuosina 2009/2010 ja 2011/2012.
Tahan tutkimukseen aineistosta erotettiin 14 Likert-tyyppista vaittamaa, joista 9 vaittdmasta muodos-
tettiin summamuuttuja aktiivinen opiskelija (Cronb. alfa 0,79). Tutkimusjoukon kohortin muodostivat
hoitotyon opiskelijat, jotka olivat opiskeluidensa puolivélissa 2010 (n= 229). Seuranta-aineistoon jai
143 (=N) opiskelijaa. Analyysin apuna kaytettiin SPSS 20.0 ohjelmaa. Eroja testattiin riippumattomi-
en keskiarvojen T-testilla.

Tulosten mukaan vastaajat kuvasivat itsedan jo ldhtotilanteessa suhteellisen aktiivisia. Aineiston
perusteella PBL-pohjainen opetussuunnitelma lisaa hieman, mutta vain hieman opiskelijoiden ak-
tiivisuutta. Aktiiviset opiskelijat haluavat opiskella ja kokevat koulutuksensa antoisana, mutta taman

aineiston mukaan ylpeys opiskella téssa oppilaitoksessa hiipuu opiskelun loppua kohden.

ABSTRACT
STUDENTS’ ACTIVITY; A FOLLOW-UP STUDY AMONG NURSE STUDENTS

The purpose of this study was to compare nurse students’ evaluations of their study activity in the
half way and in the end of studies and to analyze the connection of these descriptions to the

opinions of education and to view the connection to their grades.

The data was collected as a part of wider student well-being research during 2009/2010 and
2011/2012. We had 14 Likert scale statements. Nine of them we constructed the sum of variable
called “active student” (Cronb. alfa 0,79). The follow-up group was 143 students (=N). We used
SPSS 20.0 and T-test.

The students described themselves already very active in the half way. According the data PBL
increased a little, but only a little students’ activity toward graduation. Active students want to study
and they feel their studies rewarding, but the pride to study in this university sinks towards to the
end of studies.
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PBL JA AKTIIVINEN OPISKELIJA: KOLMEN TUTKIMUKSEN TULOSTEN POHDINTA

Jouni Tuomi & Anna-Mari Aimal3

Tama raportti on osa 'PBL ja aktiivinen opiskelija’ -tutkimuskokonaisuutta. Tassa julkaisussa raportoi-
daan kolmen erillisen tutkimuksen tulokset omina kokonaisuuksinaan (luvut 8-10). Tama raportti on
kyseisten kolmen tutkimuksen tulosten pohdinta osa.

Naiden kolmen tutkimuksen tulokset eivat yksiselitteisesti tue PBL-opetussuunnitelman odotettu-
ja toteutumia. Joissain yksittdisissa kodin on osoitettavissa, etta tukea |0ytyy, mutta laajemmassa
yhteydessa kokonaisuus osoittautuu ristiriitaiseksi. Ehka merkittavin tulos on kuitenkin se, etta
seurantatutkimuksen mukaan koulutuksen aikana PBL-pohjainen opetussuunnitelma ei juuri vaikut-
tanut opiskelijoiden aktiivisuuteen, asenteisiin tai koulutustyytyvaisyyteen. Koulutustyytyvaisyyden
kohdalla vaikutus oli enemmankin negatiivinen. Toki tdma kaikki varauksella, ettd muita sekoittavia

muuttujia ei esiintyisi.

ABSTRACT
PBL AND THE ACTIVE STUDENT: DISCUSSION OF THREE STUDIES

This paper is a summary of three studies of active students in this book (chapters 8-10).

The results of these three studies don’t support unanimously the outcomes, which PBL literature
promises. In some details we found support, but in broader accesses the full picture turned out to
be incompatible. Maybe the most significant result is according the longitudinal study that PBL had
very little efficacy to students’ activity, attitudes or study satisfaction. The efficacy was negative in
study satisfaction.
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10 VUOTTA PBL-OPETUSSUUNNITELMAN TOTEUTTAMISTA
— HOITOTYON OPETTAJIEN NAKEMYKSIA
Jouni Tuomi & Anna-Mari Aimala

Tama tutkimus on osa laajempaa seurantatutkimusta, jossa on seurattu hoitotyon koulutuksessa
opettaneita opettajia 10 vuoden ajan. Tama tutkimus perustuu seurannan viimeiseen haastatteluun.
Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ja arvioida PBL-pohjaisen opetussuunnitelman toteutumista 10
vuotta sen aloittamisen jalkeen opettajien nakokulmasta. Tutkimuksessa paitsi kuvaillaan sita, mista
opettajat keskustelevat 10 vuotta PBLn aloittamisesta, my&s arvioidaan miten opettajien ndkemyk-

set ovat muuttuneet tdna aikana.

Alkuperaiseen kohorttiin kuului 32 opettajaa. Tassa tutkimuksessa heita oli jaljella vield 23, mika on
noin 80 % opettajista, joilla on 10 vuoden PBL-kokemus TAMKissa hoitotyon koulutuk- sessa. Aineis-
to keréattiin ryhméahaastatteluin. Haastatteluja ohjasi kolme avointa kysymysta. Aineiston analysoin-
nissa kdytettiin apuna temaattista analyysia ja aineistolahtdista siséllonanalyysia.

Tulosten mukaan opettajien keskustelun aiheet eivat olleet juurikaan muuttuneet, mutta jo aiempien
haastattelujen perusteella oli huomattavissa, ettad niiden painotukset olivat muuttuneet jo kolmen
vuoden kokemusten saattelemina. Nyt 10 vuoden jalkeen keskustelut olivat monimuotoistuneet.
Juuri mistaan ei ollut sitd yhtd "oikeaa” nakemysta. Kaikilla oli enemman tai vdhemman "omapai-
sia”, omaperaisia tai opettajaryhman sopimia sovelluksia kaytossa. Usko opettajan oman pedago-
gisen kokemuksen ja taidon tuomaan nakemykseen tukea oppimista korostui nakemyksissa, vaikka
niiden reaalitodellisuus olikin hyvin vaihteleva. Selked muutos liittyi siihen, ettd PBLn toteutuksen

rigidiys oli paaosin vain muisto.

ABSTRACT
WORKING 10 YEARS WITH PBL - THE NURSE TEACHERS’ OPINIONS

This study is a part of the 10 years longitudinal research of nurse teachers. The purpose of this study
was to describe and evaluate has PBL curriculum success after 10 years it was started.

There were 32 teachers in the original cohort, which 23 teachers took part after 10 years. They were
80 % of the teachers, who had the greatest experience working with PBL in this school. We had the
group interviews with three open questions to gather the data. We used thematic analysis and data
based qualitative content analysis to understand and to focus all the info we got.

According the results the points of teachers discussions have not changed, but what teachers press,
have changed. After 10 years discussions have turned to be more diversity. There is almost no any
"wright” opinion. Everybody used implementations of their own or a peer teacher group. The te-
achers believed in their own pedagogical experience and skills. The rigidity of PBL was mostly only

a memory.
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ILOA AMMATILLISEEN OPISKELUUN

Heidi Kassara

Olen tutkinut iloa ammatillisessa opiskelussa ja kysynyt 231 ammattikorkeakoulun hoitotyén opiskelijalta,
mitd ilo on ammatillisessa opiskelussa, mika on sen vastakohta, mika lisda ja vahentéa iloa opiskelussa ja
mika merkitys silla on ammatin opiskelussa ja ammattiin kasvussa. Aineistoa hoitotyon opiskelijoilta olen

kerannyt avoimella kyselylomakkeella. Analyysimenetelména olen kayttanyt grounded theory -menetelmaa.

Hoitotyon ammattiin opiskelevat ovat kuvanneet, ettd ilo opiskelussa on hyvaa oloa, onnellisuutta ja
riemua. llo tuntuu heista hyvalta, kivalta, innostavalta tai ihanalta ja olo on onnellinen. llon vastakoh-
tana on suru, mutta jotkut kuvasivat sitd my6s sanoilla ahdistus, pettymys, tylsyys tai jopa kiukku. lloa
sytyttavista tekijoista tarkein on yhteenkuuluvuuden tunne. Myds monet opiskeluun ja oppimiseen liit-
tyvat tekijat tuovat iloa. lloa sammuttavia tekijoitd ovat muun muassa ongelmat ryhmassa ja vaikeudet
opiskelussa. Ammatillisessa opiskelussa ilo koetaan voimavarana ja merkityksellisina ja iloa tuovat asiat
jattavat jaljen. llon merkityksen kautta keskeiseksi tutkimustulokseksi nousi kasvukokemus, kasvaminen

hoitajaksi ja ihmisena kasvaminen.

Jotta iloa voi hyédyntaa, niin opettajan on itse mietittava, mitd ilo on opiskelussa, mika merkitys silla
on itselle, opiskelijoille ja oppimiselle, miten sitd voi hyodyntaa ja millaiset tekijat vahentavat iloa ja

saattavat estaa oppimista.

ABSTRACT
JOY IN PROFESSIONAL STUDIES

The purpose of this study is to develop an empirical based theory of joy in professional studies. The
aim of the study is to increase theoretical knowledge of joy and its meaning during studies and inc-
rease experiences in professional studies and possibly also in life. The data of this study were collected
during 2006-2009 from 231 nursing students via interviews, group discussions and theme inquiries.

The analysis was conducted by using a grounded theory method.

According to the results joy in professional studies consists of wellbeing, enjoying, laughter, feeling of
success and happiness. The opposite of joy is grief, disappointment, dullness and anger. In professio-

nal studies the student’s personal situation, teacher, teaching and the environment of studies influence
the experience of joy. Positive feedback, learning and success in studies, tests and clinical practice are
very important. The members of the group, group spirit, discussions, journeys and studies together

will also generate the joy.

In professional studies joy motivates, enhances coping and makes studies easier. The student’s energy
increases and a happy feeling make him laugh and smile. Physically, joy influences the heart, breat-
hing, eyes and throat and there in feeling of tingling and relation of stress. Joy can be felt as an inspi-
ring condition of happiness.
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