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JOHDANTO

Lapin ammattiopistossa opiskeltava l&hihoitajan perustutkinto, on Suomessa harvinais-
laatuinen toisen asteen tutkinto sen pedagogisten ratkaisujen vuoksi. Oppilaitoksen ope-
tussuunnitelmat on laadittu hyddyntéden ongelmaperustaista pedagogiikka (Problem ba-
sed learning eli PBL). Ongelmaperustaista pedagogiikka on kaytetty menestyksekkaasti
ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa. Toisen asteen koulutukseen pedagogiikkaa so-
vellettiin Suomessa ensimmaisen kerran Lapin ammattiopistossa syksylla 2005 ja onnis-
tuneen kokeilun seurauksena pedagogiikka otettiin myds opetussuunnitelman I&htokoh-
daksi. Uudenlainen pedagoginen lahestymistapa on asettanut oppilaitokselle haasteita
opettajuuden uudelleen méaarittdmisessa ja organisaation toimintatavoissa. VVoimakkai-
ten muutos koskee kuitenkin opiskelijoita, joiden tulee siséistaa taysin uudenlainen op-

pimisen tapa.

Ongelmaperustaisen pedagogiikan sovellukset ovat toimineet hyvin korkea-asteen opin-
noissa. Naissd koulutuksissa opiskelijat ovat kaikki aikuisia ja oppimisvalmiuksiltaan
eritasoisia kuin nuorten koulutuksessa. Tutkimuksellinen kiinnostukseni liittyykin sii-
hen, kuinka lahihoitajakoulutuksessa opiskelevat sisdistavét ja kokevat uudenlaisen ta-
van oppia. Heistd valtaosa on kuitenkin nuoria, vasta peruskoulun péattaneitd. Onko
heilld tarvittavia valmiuksia ja edellytyksia itseohjautuvuuteen ja itsendiseen opiske-
luun, jota pedagogiikka korostaa. T&hadnastiset kokemukset Lapin ammattiopistossa
koulutuksen toimivuudesta ovat olleet p&dosin hyvid. Tasta kertoo muun muassa tyo-

elamalta saatu palaute ja aiemmat tutkimukset (Micklin, P. 2007).

Paikallisesti ja valtakunnallisesti koulujen onnistumista tehtdvassaan mitataan erilaisten
palautteiden ja arviointien (mm. laatu, strategia) avulla. Merkittavaksi mittariksi viime
vuosina ovat nousseet kouluterveyskyselyt. Tyodskennellessani vuosina 2008-2011 ky-
seisessé oppilaitoksessa, minulla oli oiva tilaisuus kuulla myods oppilaiden ja opettajien
kokemuksia pedagogiikan toimivuudesta. Tyonkuvani ohessa kuuluin sosiaali- ja terve-
ysalan oppilaitoksen erityisopetuksen tiimiin. Kevaalla 2011 saimme kasiteltavéksi
vuoden 2010 kouluterveyskyselyn tulokset. Johdolta saimme tehtdvéaksi nostaa aineis-
tosta esiin kohtia, jotka tulisi huomioida tulevan vuoden suunnittelussa. Yksi merkitta-

vimmistd  indikaattoreista  oli  opiskeluiden  tyomaaran  kokeminen liian



raskaaksi. Tutkijana kiinnostuin, onko pedagogisilla ratkaisuilla mahdollisesti yhteytta
kouluterveyskyselyn tuloksiin. Selittyyko jopa valtakunnallisesti vertailtuna poikkeava
tulos pedagogisilla valinnoilla ja millaista kuormittavuutta opiskelijat kokevat opintojen

aikana.

Tutkielman alussa avaan teoreettista taustoitusta, jonka jalkeen esittelen tutkimuksen to-
teutusta. Tutkimuksen laht6kohdat ovat ongelmaperustaisessa oppimisessa mutta myos
opiskelun kuormittavuuden kokemuksissa. Tutkimusaihetta olen l&hestynyt laadullisen
tutkimusperinteen mukaisesti haastattelun keinoin. Haastattelin lahihoitajan koulutuk-
sessa opiskelevia nuoria ja aikuisia. Tutkittavat sijoittuvat eri vuosikursseille. Lis&ksi
ker&sin valmistuvilta opiskelijoilta lomakekyselylla lisd aineistoa haastatteluiden tuek-
si. Aineiston analysoinnissa olen kayttanyt sisallonanalyysia. Luvussa viisi vastaan ala-
ongelmiin ja luvussa kuusi varsinaiseen padongelmaan, joka on miten kuormittavana
opiskelijat kokevat ongelmaperustaiseen oppimiseen pohjautuvan opiskelun. P&atan tut-

kielmani pohdintoihin ja luotettavuuden arviointiin.

2. TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Koulutusmaailmassa eletdén aikaa jolloin ajantasaiset opetusmenetelmat ja innovatiivi-
set pedagogiset ratkaisut ovat merkki korkealaatuisesta opetuksesta. Keskustelu eri kou-
lujen paremmuudesta ja edistyksellisyydestd on vilkasta. Koulumaailma ei ole voinut
valttyd yhteiskunnan paineelta luoda tuottavia yksikoitd, joissa opetustyon lisaksi teh-
daan aktiivista kehitystyotd. Koulujen vélilla on kilpailua, mink& seurauksena oppilai-
tokset pyrkivat erottumaan toisistaan muun muassa pedagogisten ratkaisujen avulla.
Uudet ajanhermolla olevat oppimisen menetelmat korostavat itseohjautuvuutta, ongel-
maratkaisua ja sosiaalisia taitoja. Kehitystyon myotd koulutuskentéalla pystytddn vas-
taamaan paremmin oppijoiden yksil6llisiin tarpeisiin ja luomaan ty6eldman tarpeita vas-

taavia koulutusohjelmia.



2.1 Kouluterveyskyselyn tuloksia vuodelta 2010

Opetuksen ja koulutuksen laadun varmistukseksi on luotu useita mittareita. Yhtend mit-
tarina voidaan pitda kouluterveyskyselyd, jonka tarkoituksena on vuosittain selvittaa
nuorten kokemuksia elinoloista, kouluoloista, koetusta terveydestd, terveystottumuksista
seké oppilas- ja opiskelijahuollosta. Kysely toteutetaan parillisina vuosina, jolloin seu-
raavat tulokset saadaan 2012. Taméan tutkimuksen lahtokohtana ovat tulokset vuodelta
2010, koska 2012 vuoden kyselyn tuloksia ei ole julkaistu vield. Kysymysrunkoa on ke-
hitetty 2008 vuodesta ja vuonna 2010 toteutetusta tutkimuksesta saatiin myos tietoa
koulukiusaamisen muodoista, seksuaalisesta hairinndstd sekéd netissa vietetysta ajasta.
Tutkimus toteutetaan It4&-Suomen, Etel&-Suomen ja Lapin oppilaitoksissa. Tutkimusta
on toteutettu 15 vuoden ajan, mutta aiemmin se on koskenut ainoastaan peruskoulua ja
lukiota. Ammatillisessa koulutuksessa tutkimus toteutettiin ensimmaéisté kertaa vuonna
2008 ja vuonna 2010 saatiin ensimmaiset vertailuarvot. Aineisto keratdén peruskoulun
8. ja 9. luokan oppilailta sekd lukion ja ammattioppilaitosten 1. ja 2. vuosikurssin opis-
kelijoilta. Ammatillisissa oppilaitoksissa vuonna 2010 kyselyyn vastasi 20 751 opiskeli-
jaa. Ammatillisessa koulutuksessa kyselyyn vastaavat opetussuunnitelmaperusteiseen
ammatilliseen perustutkintoon johtavassa koulutuksessa opiskelevat. (Kouluterveys-

kysely 2010, Rovaniemen kuntaraportti, 7.)

Kyselyn tulokset julkaistaan kuntaraportissa, joka toimitetaan sen tilanneille kunnille.
Taman lisaksi tuloksia esitelladn valtakunnallisesti ja alueellisesti tutkimusraporteissa ja
muun muassa terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen tapahtumissa ja www-sivuilla. Uu-
distetussa kuntaraportissa on nahtavissa indikaattoreiden muutokset vuosien 2008-2010
valisend aikana. Oppilaitoskohtaisia pisteitd verrataan maakunnan tai koko aineiston
pisteisiin. Vertailua voidaan siis halutessa tehda valtakunnallisesti tai kuntakohtaisesti.

(Kouluterveyskysely 2010, Rovaniemen kuntaraportti, 7-8.)

Ammatillisessa koulutuksessa opiskelevien vastaukset on rajattu ikdjakaumaltaan niin,
ettd tuloksissa ovat vain vuonna 1990 syntyneet ja sitd nuoremmat. Nain ollen vastan-
neista korkein ikd on 20 vuotta ja 5 kuukautta. Vertailukelpoisuuden lisdédmiseksi 2010
toteutetussa kyselyssd tulokset on vakioitu sukupuolen ja opiskeluvuoden mukaan.

Vuonna 2008, kun kysely tehtiin ensimmaisen kerran ammatillisessa koulutuksessa, va



kiointia ei ole tehty. Lapin ammattiopiston palvelualojen sosiaali- ja terveys- ja liikunta-
alan oppilaitoksen nédkokulmasta vakiointi ei vaikuta merkittavasti, koska sukupuolija-
kauma jaa raja-arvojen ulkopuolelle. (Kouluterveyskysely 2010, Rovaniemen kuntara-
portti, 9.)

Kouluterveyskyselyn Rovaniemen kuntaraportin tuloksista olen kiinnostunut ammatil-
listen oppilaitosten kouluoloja koskevasta indikaattorista. Kouluoloja tarkastellessa koh-

teena ovat olleet fyysiset tydolot, turvallisuus, seké opiskeluun liittyvét tekijéat.

KOULUOLOT Vakioimattomat prosenttiosuudet

Rovaniemi: Lapin ammattiopisto, Palvelualat/Hyvinvointiala

0 10 20 30 40 50 60 70 80 920 100 %
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Koulutapaturma
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tyomaara liilan suuri

Vaikeuksia opiskelussa
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kuukauden aikana
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m2008 (n=144) m2010 (n=150)

Ammatillisten oppilaitosten 1. ja 2. vuoden opiskelijat THL: Kouluterveyskysely

KUVIO 1. Kouluoloja koskeva indikaattori

Indikaattorista voidaan todeta kouluolojen padosin parantuneen lukuun ottamatta opis-
keluun liittyvaa tyomaéaaraa ja vaikeuksia opiskeluissa. Lapin ammattiopiston hyvinvoin-
tialojen yksikon kouluoloja koskevan indikaattorin tulokset verrattuna koko Rovanie-
men ammattioppilaitosten tuloksiin ovat samansuuntaiset. Vaihteluvalit ovat p&&osin
pienid, lukuun ottamatta opiskeluun liittyvan tyomaéaran kokemuksia (lao hyvinvoin-
tialat 44%, koko Rovaniemi 26%) sek& vaikeuksia opiskelussa (lao hyvinvointialat
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43%, koko Rovaniemi 35%). (Kouluterveyskysely 2010, Rovaniemen kuntaraportti,
15.)

Lapin ammattiopiston palvelualojen hyvinvointialan yksikén indikaattori poikkeaa edel-
14 mainituista kahdesta kohdasta myds vertailtaessa suhteessa lappiin (1936 opiskelijaa)
tai koko aineistoon (20 751 opiskelijaa). Koko lapin alueella opiskeluun liittyvén tyo-
madran liian suureksi koki 21 % vastanneista ja vaikeuksia opiskeluissa koki 32 % vas-
tanneista. Koko aineistossa opiskeluun liittyvan tyémaaran liian suureksi koki 23 %
vastanneista ja vaikeuksia opiskelussa koki 31 % vastanneista. (Kouluterveyskysely
2010, Rovaniemen kuntaraportti, 15.) Tilastojen valossa voidaan todeta Lapin ammat-
tiopiston palvelu- ja hyvinvointialojen yksikon tulosten olevan poikkeavia verrattuna

muihin yksikdihin tai koko aineistoon.

2.2 Ongelmaperustainen oppiminen lahihoitajan perustutkinnossa

Aloittaessamme lahes minka tahansa koulutuksen, alkaa konkreettinen opiskelu luokan
muodostuksella. Luokkakoko voi vaihdella paljonkin, mutta useimmiten se on lahell&
kahtakymmenta opiskelijaa. Ongelmaperustaisen pedagogiikan lahtokohtana ovat pie-
nemmat ryhmat, joita kutsutaan blokeiksi. Joka syksy Lapin ammattiopistossa l&hihoita-
jan perustutkinnon aloittaa 6 eri ryhmaa, joista jokaisessa on 12 opiskelijaa. Jokaisella
blokilla on aina yksi tutoropettaja, joka toimii ryhmanohjaajan tehtavissa. Yhteensa
aloittavia opiskelijoita on siis 72. Tahan lukuun ei ole huomioitu vuoden aikana alkavia
muita lahihoitajaryhmi, kuten aikuisille tarkoitettuja nayttotutkintoryhmia.

Ensimmadisend vuonna ja toisen vuoden syksynd lahihoitajan perustutkinnossa opiskel-
laan perusopinnot kasvun tukeminen ja ohjaus (KTO), hoito ja huolenpito (HH) seka
kuntoutumisen tukeminen (KUTU). Tamén jalkeen toisen vuoden kevaalla opiskelijat
valitsevat suuntautumisopintonsa. Lapin ammattiopistossa namé koulutusohjelmat
(suuntautumisopinnot) ovat asiakaspalvelu ja tietohallinta, ensihoito, kuntoutus, lasten
ja nuorten hoito ja kasvatus, mielenterveys- ja pdihdetyd, sairaanhoito ja huolenpito,
suunterveydenhuolto, vammaisty6 ja vanhustyd. Suuntautumisopinnot suoritetaan toi-
sen vuoden kevaalla ja kolmantena vuonna. (Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon pe-
rusteet 2010, 4-11.)
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Lapin ammattiopistossa sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon opetussuunnitelmassa on

lyhyt kuvaus ongelmaperustaisen oppimisen vaikutuksesta opetuksen jarjestamiseen.

”..oppiminen ja opetus rakentuvat monitieteisten ja -ammatillisten teemojen ym-
péarille. Oppimis- ja ongelmanratkaisuprosessia ohjataan pienryhmissa eli tutori-
aaleissa. Tutoriaalien lahtokohtana ovat ty6elaman luonnolliset ongelmat, joiden
ratkaisu edellyttdd monipuolisen tiedonhankinnan ja itsendisen opiskelun taitojen
systemaattista kehittdmista seka vuorovaikutusta ja yhdesséa tydskentelya erilai-
sissa tieto- ja oppimisymparistdissd. Ongelmien suunnittelussa on tehty ja teh-
ddan yhteistyotd tydeldmin kanssa.” (Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon
perusteet 2010, 8.)

Konkreettiseen toimintaan opiskelijoille annetaan perehdytysta opintojen alussa. Perin-
teisten opetusmenetelmien (luennot, harjoitukset, itsendinen opiskelu) lisaksi kaytetdén
tutoriaali-istuntoja, jotka muodostavatkin merkittdvan osan opintojen kulussa. Ongel-

maperustaisen oppimisen menetelmdaa kuvataan tarkemmin luvussa 3.

Lahihoitajan koulutusta on pidetty kautta aikain vaativana koulutusohjelmana. Amma-
tissa vaaditaan useita osataitoja. Itse hoitotydon hallitsemisen liséksi on tultava toimeen
erilaisten ihmisten ja tilanteiden kanssa. Ammatinosaamisen vaatimustason korkeus on
ymmarrettava, koska Kyseessa on tyo, jossa ei ole varaa virheisiin. Lahihoitajan teoreet-
tisen tiedon perusta tulee olla vahva, jotta hdn kykenee tydssaan itsendiseen paatoksen-
tekoon. Ammatissa korostuu myo6s sosiaaliset taidot sekd ammattietiikka. Soveltuvuus
lahihoitajan opintoihin testataan hakeutumisvaiheessa psykologin haastattelulla. Vas-

taava kaytantoa ei ole muissa toisen asteen opinnoissa.

Lahihoitajan perustutkinnossa kaytettavadd ongelmaperustaista pedagogiikkaa on tutki-
nut Micklinin Pirjo (2007) Pro gradu -tutkielmassaan ongelmaperustainen opetussuun-
nitelma ja kontekstuaalinen arviointi Lapin ammattiopiston l&hihoitajakoulutuksessa.
Tutkimus kontekstoituu néin ollen samaan ympéristoon kuin tdmankin tyo ja antaa néin
ollen hyvén peilauspinnan télle tutkimukselle. Tutkimuksen kiinnostus on kohdistunut
opettajien ja opiskelijoiden kokemuksiin ongelmaperustaisesta opetussuunnitelmasta ja
arvioinnista. Tutkimus on kansallisesti ja kansainvalisesti ainut, joka yhdistdd ongelma-
perustaisen oppimisen ja l&hihoitajan perustutkinnon. Muita hoitoty6hon liittyvid on-
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gelmaperustaisen pedagogiikan tutkimuksia on, mutta ne sijoittuvat korkeakouluympa-

ristoon.

3. ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN JA PEDAGOGIIKKA

Charles Engel ja Barrows (1986), seké useat muut ongelmaperustaisen oppimisen kehit-
tajat eivat puhu varsinaisesta menetelmasta vaan ldhestymistavasta oppimiseen. Tdma
perusoletus on térked, jotta ymmarretddn PBL:n todellinen luonne ja mahdollisuudet.
Kyseessa ei ole pelkastaan tydkalu, jonka avulla opetus jarjestetadan, vaan laajempi na-
kemys oppimiseen. Koulutusideologia perustuu opiskelijakeskeiseen ndkemykseen jos-
sa opiskelija on aktiivinen tiedonhankkija. Nimensa mukaisesti pedagoginen ajattelu pe-
rustuu ongelmiin ja niiden ratkaisemiseen. Koulutuksen kentéssa kyseessa on pedagogi-
nen oivallus, jossa hyddynnetéddn suoraan tyoelamalahtoisia ongelmia. Pedagogiikka on
saavuttanut suosioita ympéari maailmaa erityisesti korkeakoulu- ja yliopistokoulutukses-
sa, mutta myods ammatillisessa koulutuksessa alemmilla opintoasteilla. L&hestymistavan
suosio voidaan ndhd& osana koulutuspoliittista vallitsevaa paradigmaa, joka korostaa

sosiaalisuutta ja kokemuksellisuutta oppimisen lahtokohtana.

Ongelmaperustainen oppiminen pyrkii vastaamaan tyéelamén ja koulutuskentan lahen-
tdmisen haasteeseen. Ty0eldman tarpeiden nopeat muutokset haastavat koulutusorgani-
saatiot tuottamaan itseohjautuvia oppilaita, joilla on elinikéisen oppimisen tahtotila.
Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen lahtokohtana on suoraan tydeldmasta tu-
levat tapaukset/ongelmat, joihin etsit4&n vastauksia. Ongelmanratkaisu on keskeista op-
pimisprosessissa mutta myos tulevassa tyoelamassa. Koulutuksen tavoitteena on tiedon
jakamisen sijaan tuottaa osaamista. Nakokulma huomioi yksilon oppimisen rinnalla
myos ryhma-, yhteiso- ja organisaatiokeskeisen oppimiseen, miké on tdna paivana tyo-

eldmassa keskeistd osaamista. (Poikela, E. & Nummenmaa, A. 2003, 12.)

Ongelmaperustainen oppimisen ensimmaiset sovellukset maailmalla, on tehty 1960-
luvulla la&ketieteen koulutusohjelmassa. Tamén jalkeen pedagogiikka on laajentunut eri
ammattialojen opetukseen, kuten johtamisen opintoihin, arkkitehtuuriin ja matematiik-
kaan. Suomessa ensimmainen toimeenpano toteutettiin 1994 Tampereella laéketieteen

opinnoissa ja 1996 Pirkanmaalla fysioterapian opinnoissa. Tadman jalkeen ldhestymista-
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pa on levinnyt laajasti hoitotyon koulutuksiin, mutta myds muille ammatillisille aloille.
(Poikela, E. & Nummenmaa, A. 2003, 9.)

Ongelmaperustaisen pedagogiikan mallit voidaan karkeasti jakaa askel- (vaihe) ja syk-
limalleihin. Euroopassa edelldkavijana pidetaan Hollannin Maastrichtin yliopistoa, jossa
on kehitetty ehka tunnetuin vaihemalli, Schmidtin seitsemén askelta (7-jump). Pohjois-
maissa suositaan puolestaan enemman syklimalleja, joista vakiintuneimman aseman on
saavuttanut Ruotsissa Lingkopingin yliopistossa terveystieteisiin kehitelty malli. (Poike-
la, E. & Poikela, S. 2010, 107.) Naiden mallien piirteitd ja eroja kuvaan tarkemmin

myG6hemmin t&ssé luvussa.

Ongelmaperustainen oppiminen ja sen soveltaminen ammatilliseen koulutukseen on
suosionsa myota tuottanut paljon tutkimusta. Nakokulmat kasittelevat padosin pedago-
gisia sovelluksia, tydelamén osaamistarpeita, arviointia seka tutorin roolia. Tutkimusten
runsauden vuoksi esittelen vain muutamia kansainvalisesti ja kansallisesti kiinnostavia

tutkimuksia, jotka liittyvat oleellisesti tdhan Pro gradu -tutkielmaan.

Suomessa toteutetuista tutkimuksista laajin on Pirkanmaan ammattikorkeakoulun jul-
kaisusarja kokemuksista ja tutkimuksista ongelmaperustaisesta oppimisesta hoitotyon
koulutuksessa (Tuomi, J. 2008). Teoksessa on kuvattu uuden oppimissovelluksen kayt-
toonottoa aina vuodesta 1995 alkaen vuoteen 2008 asti. Tutkimuksessa saadut tulokset
ovat erityisen merkittavia tdman tutkimuksen valossa, koska kohteena on myds hoito-
tyon koulutus ja raportti on hyvin kattava. Kansainvalisesti kiinnostavista tutkimuksista
mainittakoon Ryanin (1997) vaittskirja, missa han on tutkinut itseohjautuvan oppimisen
ja ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd ongelmaperustaisessa oppimisessa. Tutkimuk-
sessa on kartoitettu positiivisia oppimista edistavia piirteitd mutta myos negatiivisia,
oppimista hankaloittavia tekijoitd. (Ryan, G.L. 2000, 156-159.)

3.1 Taustalla oleva tietokasitys

Ongelmaperustaisen oppimisen juuret ovat filosofialtaan l&htdisin pragmatismista ja
John Deweyn (1933, 1938) ajatuksista. Pragmatismin mukaan ihmisen ulkopuolella

olevia totuuksia ei ole olemassakaan. Tieto ja ajattelu ovat toiminnan tulosta ja koke-
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musten arvioinnin kautta syntyy totuuksia olemassa olevista asioista. (Rinne R., Kivi-
rauma J., & Lehtinen, E. 2004, 170-174.) Oppimisprosessissa korostetaan tiedon yhte-
yttd toimintaan, ihmisen pyrkimysté jasentdd kokemuksiaan konkreettisessa ympéristos-
sé. Teoria ja kaytanto Kietoutuvat tiiviisti yhteen ongelmanratkaisuprosessissa. (Poikela,
E. & Nummenmaa, A. 2003, 38.) Dewey korostaa filosofiassaan yksilon ajattelun ja ky-
seenalaistamisen merkitysta. Ihmismielen luonnollisena heikkoutena on sen pyrkimys
paasta helpolla. Yhteen ongelmaan ei jakseta keskittyd kuin lyhyen aikaa ja usein tieto
otetaan vastaan kyseenalaistamatta. Ajattelua tulisi kehittdé systemaattisesti, jolloin joh-
topaatelmien tekeminen tuottaa todisteita ja johtaa syvempéaan ymmarrykseen. Johto-
paatelmét voivat osoittautua myo6s virheellisiksi, jolloin uusien uskomusten tullessa
esiin, on hyva kyseenalaistaa my0s testatut todisteet. Kasvatuksen ja koulutuksen tehté-
vana on tarjota ymparistd ja ilmapiiri, joka kannustaa oman ajattelun kehittamiseen.
Koulutuksen tarkoitus ei ole tarjota valmiiksi todistettuja véitteité ja opettaa kaikkea in-
formaatiota, vaan heratelld syvdan juurtuneita kasityksia ja arvostelukykya. Kyseen-
alaistaminen kehittdd vilkasta ja avointa paattelyd, joka on hyvin perusteltua. Koulutuk-
sen avulla ajattelua on mahdollista kehittda konstruktivistisemmaksi. (Dewey, J. 1991,
14-28.) Deweyn pragmatismin yhteys ongelmaperustaiseen oppimiseen on erityisesti

oppimisprosessissa, ongelmakeskeisyydessé seké oppijakeskeisyydessa.

Tiedon muodostumisessa Aristoleen ndkemys on edelleen pateva. Tieto nahddan koos-
tuvan teoreettisesta ja kdytannollisesta paattelystd, jotka muodostuvat toiminnassa. Tie-
don epistemologiset ja ontologiset pohdinnat kasittelevat tiedon olemassaoloa ja ilme-
nemisté. Oleellista on miten ymmarrdmme tiedon tavoittamisen, tuottamisen tai sovel-
tamisen. Ontologisesti voimme jaotella tiedon objektiiviseksi, jolloin se on yksilon ul-
kopuolisessa maailmassa tai subjektiiviseksi, jolloin tieto rakentuu osana yksilon per-
soonallisuutta ja osaamista. Ongelmaperustaisessa oppimisessa hylatédan ajatus pysyvas-
t4 tiedosta. Tieto nahdaan subjektiivisesti konstruoiden tuotettuna. Tietokasitys korostaa
yksilon roolia tiedon rakentajana, eika tieto ole olemassa irrallisessa todellisuudessa,
vaan se nayttaytyy aina yksilollisesti. Tiedolla ei siis ole objektiivista todellisuutta. Filo-
sofiassa muuttuvaa tietoa kutsutaan heideggerilaiseksi tietokasitykseksi ja silla on post-
moderni luonne. Ndkemyksen mukaan tieto muodostuu aina kontekstissa ja ndin ollen
sill& on useita totuuksia. Tiedon tuottajana voi olla yksild, mutta myds ryhmé, jolloin
tiedon muodostumiseen vaikuttavat sosiaaliset lainalaisuudet. (Poikela, E. & Poikela, S.
2003, 55-63 myos Poikela, S. 2003, 85.)
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Polanyi (1967) on luonut subjektiivisen tiedon muodostumiselle ké&sitteen hiljainen tie-
to. Talla pyritdéan kuvaamaan tietoa joka on ihmisen sisaistd kokemuksellista tietoa, jota
on vaikea pukea sanoiksi. Organisatorisen oppimisen nakdkulmasta ehké tunnetuimpia
hiljaisen tiedon tutkijoita ovat Nonaka & Takeuchi (1995). Epistemologinen nakemys
kuvaa prosessia, jossa implisiittinen (hiljainen/tiedostamaton) tieto muuttuu eksplisiitti-
seksi (julki lausuttu/tiedollinen) tiedoksi ja pdinvastoin. Prosessin myo6té syntyy uutta
tietoa ja toimintatapoja. Ontologinen nakemys liittyy tiedon muodostukseen yksilon,
ryhman ja organisaation valilla. Missa tieto on ja miten se muodostuu eri toimijoiden
kesken. Kokemuksellinen ja hiljainen tieto ovat aina subjektiivisia ja koostuvat mentaa-
lisista malleista ja teknisistd taidoista. Ne ndyttaytyvét tietyissa konteksteissa ja ovat
saavutetun tietdimyksen, kompetenssin ja asiantuntijuuden ilmentymia. Hiljaisen tiedon
merkitys on erityisen vahva ongelmaperustaisen oppimisen ymmartamisessa. Ammatil-
lisen osaamisen saavuttamiseksi teorian ja k&ytdnnon liséksi tarvitaan kokemuksellista
tietoa, joka johtaa osaamiseen. Alla olevassa kuvioissa on kuvattu osaamisen muodos-
tumisen prosessi. (Poikela, E. & Poikela, S. 2003, 56-58 myds Poikela, S. 2003, 90—
91.)

Ongelmaperustaisen oppimisen

_ epistemologiset ja ontologiset perusteet
Teoria

PB

. tussutt-
Informaatio ope .
e nitelma Kokemustieto

Potentiaalinen tiet

Kéytanto

Osaaminen
- kompetenssi
- ekspertiisi

Hiljaihen tieto

Praktinen tieto

QBJEKTIVINEN * SUBJEKTIIVINEN
TIETO

KUVIO 2. Informaatio, tieto ja osaaminen sek& ongelmaperustainen opetussuunnitelma
kontekstuaalisissa yhteyksissaan (Poikela, E. & Poikela, S. 2003, 58. myo6s Poikela, E.
2005, 31.)
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Informaatio voi olla mitd tahansa aistein havaittavaa tietoa. Teoriatieto on késitteellista
informaatiota, jonka merkitys muodostuu yksilon prosessoinnissa. Kaytantotieto on
konkreettista kokeilua ja havaintoja ulkoisilla valineill& ja vaatii teoriatiedon tavoin pro-
sessointia. Teorian ja kaytannon tiedon vélilla liikkuminen tuottaa kokemuksia, jotka
ovat aina sidottuja yksilon prosessoimaan maailmaan. Ndiden kokemusten myo6té yksilo
saavuttaa tietoa, joka kasautuessaan tuottaa osaamista. (Poikela, E. & Poikela, S. 2003,
56-58 myos Poikela, S. 2003, 90-91.) Ongelmaperustaisen oppimisen tarkastelun yh-
teydesséd Esa Poikela (2003) on lisannyt peruskuvioon opetussuunnitelmaulottuvuuden.
Ammatillisen osaamisen kehittymisen ndkokulmasta opetuksen tehtdvané on ohjata si-
séltojen késittelya niin, ettd oppija osaa integroida tietoa k&ytantoon. Tama korostuu eri-
tyisesti ammatillisessa koulutuksessa, jonka vaatimuksiin ongelmaperustainen oppimi-
nen pyrkii vastaamaan. Ammatillisen kehittymisen edellytyksenéd on, ettd teoreettinen
osaaminen integroituu k&ytantdon ja tuottaa hiljaisen tiedonkaltaista osaamista. Aloitte-
lijalla tdma tarkoittaa noviisitason osaamista, josta jatkuvalla tyéssa oppimisella amma-
tissa kehittyminen, voi saavuttaa asiantuntijan patevyyden eli ekspertiisin. (Poikela, E
2001, 104-106.) Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman kuvauksesta ja erityispiirteis-

ta lisaa sille varatussa luvussa.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa korostuu ammatillinen osaamisen tuottaminen. Ta-
méa nakokulma laajentaa tai vie pidemmalle perinteistd tiedonmuodostuksen ymmarrys-
td. Ammatillisessa ulottuvuudessa tieto rakentuu vuorovaikutteisesti ja sosiaalisesti.
Useimmat tietoteoriat eivat kiinnita tahan tarpeeksi huomiota. Ammatillinen tiedon-
muodostus on prosessitietoa, joka on sidottu toimintaan. Prosessitiedon tehtdvana on
vastata kysymykseen miten (knowing how). Ammatillisessa toiminnassa olemassa oleva
tieto konkretisoituu kaytannoksi. Ammatillista toimintaa ohjaavat enemmaén kayttéteo-
riat kuin sisaltotieto. (Poikela, S. 2003, 87-88.)

PBL:n ndkokulma tiedon muodostumisesta pyrkii konkreettisen osaamisen kehittami-
seen. Tavoitteena ei ole valmiin tiedon siirtdminen, vaan oppijan oman tiedon tuottami-
sen tarkeys. Pyrkimyksend on ettd opiskelija osaa integroida teoreettisen tiedon osaksi
oppimisprosessia. Kokemustieto on verrattain pysyvampaa kuin kokemuksesta irrotettu
muistitieto. (Poikela, E. 2001, 105-106.) Itsereflektiota vaativa oppimisentapa korostaa

ammatillisessa koulutuksessa tydssé oppimisen merkitystd. Tassa vaiheessa on tdrke&a
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erottaa tydssaoppiminen tydssd oppimisesta. Ensimmaéiselld késitteelld tarkoitetaan
ammatillisessa koulutuksessa tehtédvad tyoeldman tutumisjaksoa, jossa konkreettista
tyon tekemistd harjoitellaan. Tydssd oppimisella on laajempi merkitys ja sill4 tarkoite-
taan tydssa toimimista yksilon, ryhman ja organisaation tasolla. Tydssa oppimisen ym-
maértamiseksi tarvitaan kasitteita reflektio ja konteksti. Reflektiivinen oppiminen vaatii
enemman kuin olemassa olevien asioiden ja toiminnan opettelua. Siind yksilo tuottaa
uutta tietoa ja toimintatapoja. Kontekstin merkitys liittyy siithen ympéristoon ja tilaan,
jossa reflektion kautta tietoa muodostetaan. Tieto on sovellettavissa eri konteksteihin,
mutta se rakentuu tyon tekemisen kautta. (Poikela, E. 2005, 21-23.) Reflektiivisyyden
vaatimus liittyy myds yleisemmin ammatissa kehittymiseen, ei ainoastaan PBL konteks-
tiin. Tynjalan (1999, 160-167) mukaan asiantuntijuuden kehittymisen edellytyksena on

reflektiivisten taitojen opiskelu jo opintojen varhaisessa vaiheessa.

3.2 Oppimisteoreettiset lahtékohdat

Ongelmaperustaisen oppimisen lahtékohtainen ajatus on yhdistaa teoria, kaytanto ja ko-
kemus, joka synnyttdd tietoa. Teoreettinen lahtokohta on  kognitiivis-
konstruktivistisessa, situationaalisessa, kokemuksellisessa ja kontekstuaalisessa oppimi-
sessa. Oppimisympaérist0issé korostuvat oppijakeskeisyys ja ongelmaperustaisuus. (Poi-
kela, E. & Nummenmaa, A. 2003, 38.) Ongelmaperustaisessa oppimisessa tieto, osaa-
minen ja kognitio nahddén aina kontekstisidonnaisina. Ne ovat riippuvaisia fysikaalisis-
ta, psykologisista, sosiaalisista ja kulttuurisista tekijoista. (Poikela, E. & Nummenmaa,
A. 2003, 11.) Oppimisteoreettiset valinnat kietoutuvat toisiinsa niiden lainalaisuuksien
myoOtd. Merkittavimmét pa&suuntaukset ovat kognitiivis-konstruktivistisessa ja koke-
muksellisessa oppimisessa. Kognitiivis-konstruktivistisessa nakemyksessa suosittuja
ovat askel- ja vaihemallit, kun taas kokemuksellisen oppimisen ldhtokohdista sovelle-
taan syklimalleja. Tarkastelen seuraavassa nditd suuntauksia ja niiden taustoja hieman

syvemmin.

3.2.1 Kognitiiviset vaihemallit

Vaihemallit perustuvat kognitiiviseen psykologiaan, mutta myods konstruktivistiseen

ajatteluun. Kognitiivinen psykologia lahtee ajatuksesta, ettd havaintokokemus ei ole
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pelkkaa aistihavaintojen vastaanottamista, vaan informaation prosessointia ja aktiivista
omaksumista. IThmisen kognitiiviset eli tiedolliset tietorakenteet muodostuvat kokemus-
ten pohjalta. Naihin olemassa oleviin tieto- ja taitorakenteisiin yksilo peilaa uusia ko-
kemuksia. Kokemuksen tulkinnassa yksilo kokeilee olemassa olevia valmiita kasitteitd
ja toimintatapoja. Tieto nahdaéan kognitiivisessa nakdkulmassa lisdéntyvéana. Kognitiivi-
sen psykologian edustajiin kuului muun muassa Jerome Bruner, joka korosti kehitysteo-
riassaan oppijan kognitiivista kykyé (tasoa) vastaanottaa tietoa. (Puolimatka, T. 2002,
85-87.) Kognitiivisesta psykologiasta on saatu taustaa myds oppimisen ymmartamisel-
le. Behavioristinen palkitsemiseen ja rangaistukseen perustuva ndkemys sai Kilpailijan
subjektiivisesta ajattelusta. Kognitiivisessa oppimisessa keskioon nostettiin yksild, jol-
loin jokaisella oppijalla on yksil6lliset 1ahtokohdat. (Jarvinen, A. & Koivisto, T. & Poi-
kela, E. 2000, 86). Kognitiivinen oppimiskasitys ei pyrkinyt syrjayttaméan behavioris-
mia mutta piti sita liian yksinkertaisena. Kognitiivinen oppiminen on kiinnostunut mie-
len prosesseista, jotka tapahtuvat arsytyksen ja reaktion valilld ja tuottavat merkityksié.
Kognitiivisessa oppimiskasityksessé korostetaan mielen sisaisia prosesseja tiedon muo-
dostamisessa. Oppija nahdaan aktiivisena ja tavoitteellisena toimijana. (Gage N, L. &
Berliner D, C. 1998, 251-255.)

Kognitiivinen oppimiskasitys on saanut kritiikkia aiheellisesti sen mekaanisuudesta. In-
formaation prosessointi tuottaa eri lahtokohdista erilaisia kokemuksia, mutta tulkinnan-
varaa se ei jatd. Kritiikki kognitiivista psykologiaa kohtaan perustuu usein tdhan me-
kaaniseen oletukseen ihmismielestd pelkkénd prosessoijana. L&htokohtana oppimisen
ymmértdmiselle kognitiivinen psykologia kuitenkin onnistuu kuvaamaan joitain inhi-

millisia oppimisen mekanismeja. (Puolimatka, T. 2002, 85-87.)

Kognitiivinen psykologia seké& kognitiivinen oppimiskasitys loivat taustan konstrukti-
vistiseen oppimisteoreettiseen ajatteluun. Konstruktivismi itsessaan ei ole oppimisteo-
ria, vaan enemman tietoteoreettinen ndkemys tiedon luonteesta ja kuinka se on saavutet-
tavissa (Tynjélg, P. 1999, 162). Konstruktivismista on luotu useita suuntauksia, mutta
kaikille yhteista on aktiivinen tiedon konstruointi, joka pyrkii laadulliseen muutokseen
ja merkityksen antoon. Yht& monista suuntauksista edustaa kognitiivisen konstruktivis-
min ndkemys. Oppimisprosessi yhdistaa yksilon ajattelun ja vuorovaikutuksen ymparis-
ton kanssa. Oppimisessa keskeista on sisdinen saately, joka luo jarjestysta kokemusmaa-
ilmaan. Kognitiivisen konstruktivismin keskeisia kasitteitd ovat kehityspsykologi Jean
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Piaget’n (1952) luomat akkomodaatio, assimilaatio ja skeema. Skeemoilla kuvataan yk-
silon tietorakenteita, joihin pohjautuen han jasentda ja tulkitsee havaintojaan. Nama
mallit perustuvat aiempiin kokemuksiin ja niist4 seuranneisiin toimintatapoihin. Assimi-
laatiolla tarkoitetaan kognitiivista mekanismia, jossa uusi havainto tai kokemus sulautuu
olemassa olevaan skeemaan. Akkomodaatiossa uusi havainto tai kokemus ei sovi aiem-
paan tietorakenteeseen. T&llGin yksilo mukauttaa sekd muovaa olemassa olevia skeemo-
ja ja néin saa aikaan laadullisesti muuttuneen tietorakenteen. (Tynjala, P. 2004, 39-43.)

Erityisesti akkomodaatio on merkittava oivallus oppimisen ndkokulmasta. Tieto ei ole
sellaisenaan siirrettavissa, vaan muodostuu yksilon aiempien tietorakenteiden pohjalta.
Konstruktivistisessa oppimiskasityksessé yksilo konstruoi eli rakentaa tietoa ajattelu-
prosessissa. Oppimistilanteessa syntyvaan konstruktioon vaikuttaa paitsi aistein havaitut
seikat, my0s oppijan omat ennakko-oletukset ja aikaisempi tieto, ympérdiva kulttuuri
sekd oppimiskontekstin fyysiset, sosiaaliset ja emotionaaliset tekijat. Piaget edusti 1&-
hestymistapaa jossa tiedon konstruoimisessa korostuu yksilon rooli, mutta lahestymista-
vasta riippuen tiedon rakentaja, voi olla myds ryhma tai koko yhteiskunta. (Puolimatka,
T. 2002, 32-37; 82-84.)

Konstruktivistisessa oppimiskasityksessé oppijalla on aktiivinen tiedon tuottamisen roo-
li. Oppiminen on tilannesidonnaista ja siihen liittyy toimintaa. Vuorovaikutus muodos-
tuu joka kerta eri ymparistossa eri tavoin. Konstruktio vaatii oppijan kokeilua, ongel-
manratkaisua ja itseohjautuvuutta. Ympadristéna voi olla koulumaailma mutta oppimista
tapahtuu myos sen ulkopuolella. (Rauste-von Wright, M-L. 1997, 16-20.) Tdma huomio
nostaa konstruktivistisen oppimiskasityksen perustavanlaatuiseksi lahtokohdaksi useille
tuoreimmille teorioille. Oppiminen ndhdaan erityisesti kontekstuaalisena ja yksilollisena
tapahtumana. Kokemukset, niiden késitteleminen ja tulkinta on uuden tiedon muodos-

tumisen kulmakivi.

Kognitiivis-konstruktivistista oppimisndakemystd ongelmaperustaisessa oppimisessa
edustaa Euroopassa paikkansa vakiinnuttanut Schmidtin (1983) seitseman askeleen (se-
ven jump) malli, jossa korostetaan yksil6llista tiedonkasittelyd. Toiminta etenee lineaa-
risesti eteenpdin kohti ongelmanratkaisua. Uus tieto rakentuu aiemmin opitulle. Mallin
vaiheet ovat ongelma-maarittely-analyysi-jasentdminen-oppimistavoitteet-itseopiskelu-
integrointi. Vaiheet k&ydaan lapi pienryhmatydskentelynd tutoriaali-istunnoissa, joista
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kéaytetddn myods lyhennettd tutoriaali. Ensimmaisessé istunnossa ryhma valitsee joukos-
taan puheenjohtajan ja sihteerin (my6s muita rooleja voi olla) ja aloittaa tydskentelyn
mallin vaiheiden mukaisesti. Ensimmaisessa vaiheessa opiskelijaryhma saa kasitelta-
vakseen ongelman, joka avataan kasitteiden ja termien osalta. Maérittelyvaiheessa ryh-
mé paattdd, mika ongelmassa on tarkeaa ja mité ilmiosta halutaan selvittad. Analyysissa
tuotetaan aivoriihen avulla ideoita ké&siteltdvasta aiheesta. Ideat perustuvat aiempiin ko-
kemuksiin seka tietoihin ja niita tulisi olla mahdollisimman paljon. Jdsentdmisvaiheessa
hypoteeseja yhdistelldan ja jérjestelladn ja naiden pohjalta viidentenéd vaiheena luodaan
oppimistehtdva. Taman jalkeen siirrytdédn tiedon keraamiseen, joka tassa mallissa on 1&-
hinn& yksilon itseopiskelua. Viimeisessa vaiheessa kerétyt tiedot yhdistetddn ja ryhmés-
s& pyritddn luomaan synteesi ongelman ratkaisemiseksi. Jotain osaa valitusta oppimis-
tehtdvasta voidaan myos syventda ja kasitelld ryhméssa. (Schmidt 1983, 11-16. Sari
Poikelan 2003, 135-139 mukaan.)

Vaihe- ja askelmallit perustuvat kognitiivisen oppimisnakemyksen mukaisesti korosta-
maan yksilén ongelmanratkaisutaitoja. Nakemys ei huomio vuorovaikutuksen ja sosiaa-
liseen tiedonmuodostuksen merkitystd oppimisprosessissa. Ryhma ja vuorovaikutus
luovat ympariston oppimiselle mutta se ei ole varsinainen oppimisenresurssi. Oppimi-
nen on individualistista ja silld saavutettaan ammatissa vaadittava tietopohja, mutta
joustavaan ammatilliseen osaamiseen silld ei ylletd. Vuorovaikutuksen véhaisyyden li-
séksi malli ei huomioi arvioinnin merkitystd. Mydhemmin mallia on kehitelty ja arvi-
ointi on liitetty viimeiseksi vaiheeksi. Tallgin kuitenkin, se kohdistuu enemman tehok-
kaaseen ongelmaratkaisuun ja oppimistavoitteiden saavuttamiseen. Arvioinnin kohteena
ei ole ryhmén vuorovaikutustaidot tai toiminnan kehittaminen. (Poikela, S. 2003, 137—
141.)

3.2.2 Kokemukselliset syklimallit

Askel- ja vaihemallien lisaksi ongelmaperustaista oppimista voidaan toteuttaa syklimal-
lien mukaisesti. Ndiden variaatioiden taustalla vaikuttaa kokemuksellinen oppiminen.
Oppimisen kokemuksellinen ndkdkulma on ollut 1asna kehityspsykologisessa tutkimuk-
sessa aina 1900-luvun alkupuolelta asti. Ensimmaisia teoreettisia lahtokohtia on esitté-

nyt John Dewey (1910) filosofisissa pohdinnoissaan pragmatismista sekd& myéhemmin
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sosiaalipsykologi Kurt Lewin (1950) tutkiessaan organisatorista kayttaytymistd. Koke-
muksellisen oppimisen kolmatta aaltoa edustaa jo aiemmin esitelty Jean Piaget, joka
kiinnostui kokemuksen vaikutuksesta &alykkyyden kehittymisessa. Piaget jatkoi kon-
struktivismista nousseen kokemusmaailman merkityksen tutkimista. Né&itd kolmea teo-
reetikkoa yhdistad nakemys kokemuksellisen oppimisesta elamanmittaisena prosessina

sekd oppijan itseohjautuvuuden korostaminen osana kasvatusta. (Kolb, D. 1984, 1-19.)

Deweyn filosofia lahtee ajatuksesta ettd jokainen kokemus on ainutlaatuinen ja rakentuu
subjektiivisessa todellisuudessa. Kokemukset eivat ole automaattisesti opettavaisia, ellei
nithin liittyy jatkuvuutta, reflektiota ja interaktiota. Kokemusten laatu on siis oleellinen
oppimisen kannalta. Laatu voidaan jakaa kahteen nakdkulmaan, sen perusteella vahvis-
taako vai kyseenalaistaako se olemassa olevia oletuksia. Jokainen kokemus heijastuu
joka tapauksessa seuraavaan ja tuottaa jatkuvuutta. Kokemukset ovat aina sosiaalisesti
tuotettuja. Siihen kuuluu kontakteja ja kommunikaatiota. Kokemus voidaan nahd& ob-
jektiivisena tai yksilon sisdisesti tuotettuna todellisuutena. Nakokulmasta riippuen ko-
kemukset voidaan ndhda rakentuvan myos kulttuurisesti. Tilannetta, vuorovaikutusta ja
jatkuvuutta on mahdotonta irrottaa toisistaan, koska niilla on situationaalinen luonne.
(Dewey, J. 1997, 25-50.)

Kokemusten jatkuvuus nakyy Deweyn nakemyksissa, mutta myods Lewinin. Yhteista
naiden teoreetikkojen ndkemykselle on kokemuksellisen oppimisen sykliprosessi, jolle
my0s Lingkopingin yliopistossa kehitelty ongelmaperustaisen pedagogiikan malli pe-
rustuu. Kaikki kolme teoreetikkoa korostavat yksilén ja ympadriston vuorovaikutusta
kokemusten rakentajana. (Kolb, D. 1984, 20-25.)

Kolbin (1984) luoma kokemuksellisen oppimisen malli on toiminut innoittajana ongel-
maperustaisen oppimisen suunnittelutydssa. Malli on ikdan kuin jatkoa Piaget'n tydlle.
Kokemuksellisen oppimisen mallissa on nelja tasoa, konkreettinen kokemus, reflektoiva
havainnointi, abstrakti kasitteellistdminen ja aktiivinen toiminta. Uutta konkreettista ko-
kemusta seuraa ymmarrys olemassa olevan tietorakenteen puutteellisuudesta. Tdmé joh-
taa reflektoivaan havainnointiin, jossa yksilo pyrkii assimiloimaan uuden kokemuksen
olemassa olevaan tietorakenteeseen. Abstraktissa kasitteellistimisessd, uusi tieto laajen-
taa ymmarrysté ja tulee osaksi yksilon tulkintaa kokemusmaailmasta. Aktiivisessa toi-
minnassa yksilo yhdistdd vanhempaa ja uutta tietorakennetta ja kokeilee uuden tiedon
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toimivuutta. Onnistuneen toiminnan tuloksena on tiedon akkomodaatio, jolloin tietora-
kenne on muuttunut pysyvésti. Seuraavan konkreettisen kokemuksen myo6té sykli alkaa
alusta. Mallissa on paljon Piaget'n ajatuksia, mutta Kolb erottautuu korostamalla aktii-
visen toiminnan ja reflektoivan havainnoinnin merkitystd kokemuksessa, kun taas Pia-

get korosti itse kokemusta ja sen késitteellistdmisprosessia. (Kolb, D. 1984, 40-60.)

Ongelmaperustaisen oppimisen syklimalleissa korostuu oppimisen prosessiluonne, on-
gelmanratkaisun jatkuvuus ja jatkuva arviointi. Keskeisessa asemassa Boudin (1985,16)
mukaan on oppijan omat kokemukset. Tarkoituksena on ohjata oppijoita kohtaamaan
uusia kokemuksia ja arvioida olemassa olevia. Uusien kokemuksien kohtaaminen tapah-
tuu erilaisissa oppimisymparistissd, myos kouluorganisaation ulkopuolella. Syklimal-
leissa painotetaan ongelman luonteen muotoilua ja jatkuvaa arviointia. Ne eivat rajoitu
ainoastaan oppimisprosessin kulkuun vaan ulottuvat aina opetussuunnitelmaan ja strate-
giseen suunnitteluun asti. Monialaisuus ja poikkiteiteellisyys ovat mallin avainsanoja.
Suomessa sovelletut syklimallit ovat peraisin Lingkdpingin yliopistosta. Alla oleva ku-
vio perustuu myos tahén alkuperéiseen malliin, tosin kontekstikohtaisesti sovellettuna.
(Poikela, S. 2003, 142-146.)
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Vaihe- ja askelmalleihin n&dhden suurin ero on mallin keskitssé oleva arviointi, joka liit-
tyy jokaiseen vaiheeseen. Syklin ensimmadisissé vaiheissa opiskelijat pyrkivét yhteis-
ymmarrykseen ongelmaan sisaltyvésta perspektiivista ja siihen liittyvista ké&sitteista.
Toisessa vaiheessa kartoitetaan opiskelijoiden aikaisempi aihetietdmys ja ideoidaan on-
gelmasta mahdollisia aihepiirejd. Kolmannessa vaiheessa ideat jasennelldén paaryhmiin
erottelemalla erilaiset ja yhdistamalla samanlaiset kasitteet. Neljannessé vaiheessa vali-
taan oppimisen kannalta keskeisimmat ongelma-alueet. Viidennessé vaiheessa muodos-
tetaan oppimistehtéva, ja samalla mééritelladn oppimisen tavoitteet. Syklin kuudennes-
sa, itsendisen opiskelun vaiheessa opiskelijat siirtyvat yksin- ja pienryhmétyoskente-
lyyn, mika tarkoittaa ongelmaan ja oppimistehtavaan liittyvan kirjallisuuteen perehty-
mistd ja muun tiedon hankkimista. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005a, 36-38.)

Seuraavan tutoriaalin aloittava syklin seitsemés vaihe on kaytannon testi sille, miten
hyvin itsendinen opiskelu on onnistunut. Itseopiskelun tuloksena hankitun tieto pyritaan
késiteellistamaan uudelleen. Koonnin tulisi johtaa valitun ongelma-alueen ja oppimista-
voitteiden uudelleen integrointiin ja synteesiin. Tuotos, jonka tiedon konsturointi tuottaa
jaljittelee kasitekartan ideaa. Yhteisessa késitteellistamisessd ryhmaé tuottaa sosiaalisen
konstruktivismin peraatteen mukaisesti keskustelemalla yhteisen nédkemyksen aiheen
ydinkasitteista ja siséllgistd. Kahdeksannessa vaiheessa palataan skenaarioon ja alkuti-
lanteeseen, jolloin kuva ongelmaratkaisun ja oppimisen etenemisestéd selkiytyy ja luo-
daan pohjaa prosessin jatkamiseen. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005a, 36-38.) Mallin
mukaisesti pelkka synteesi ei riitd, vaan oppiminen vaatii tiedon konstruoimisen jalkeen
paluuta takaisin alkuperdisen ongelman &arelle. Prosessin Iapi kdyminen auttaa hahmot-
tamaan kuinka oppiminen on tapahtunut ja miten ongelmanratkaisu on syntynyt. Kah-
deksannen vaiheen jalkeen ongelmanratkaisu jatkuu uusissa konteksteissa. (Poikela, S.
2003, 142-146.)

3.2.3 Tutoriaali-istunto ja ryhmatoiminta

Valitusta PBL mallista riippuu miten konkreettinen toteutus viedaan lapi. Taman tutki-
muksen kohteena olevassa organisaatiossa hyodynnetdan syklimallia. Tutoriaali -
istuntojen maéara vaihtelee mutta keskiarvona voidaan pitaa yhta kertaa viikossa. Istun-

not kestavat tunnista kahteen. Istuntojen kaava noudattelee Esa ja Sari Poikelan (2005,
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36) esittamaa mallia. Ensimmadisessa istunnossa ryhmasta valitaan puheenjohtaja ja sih-
teeri, myos tarkkailija voidaan valita. K&ytdnnot vaihtelivat mutta kaksi ensimmaista
roolia taytettiin joka kerta toiminnan sujuvuuden varmistamiseksi. Puheenjohtaja ohjaa
toimintaa ja korjaa, jos esimerkiksi ryhmén keskustelu karkaa sivupoluille tai ei etene.
Hénen tehtéviin myos kuuluu jakaa puheenvuoroja ja taata rynmén kaikkien jasenten ta-
sapuolinen osallistumismahdollisuus. Sihteerin tehtéviin kuuluu kirjata ryhmén tuotta-
mat ideat ja jarjestelld ne esille ryhméan toivomalla tavalla. Tarkkailija seuraa ryhman
toimintaa ja antaa istunnon lopuksi palautetta yksiloille mutta myds koko ryhmélle. Pa-
laute kohdistuu jasenten aktiiviseen vuorovaikutukseen ja puheenjohtajan seka sihteerin

roolista suoriutumiseen.

Itsendisen tiedonhankinnan jélkeen (noin viikon) ryhméa palaa takaisin yhteen kokoa-
maan tiedonhankinnan tuotokset. Ryhmasta valitaan uusi puheenjohtaja ja sihteeri. Roo-
lit vaihtuvat joka kerta. Nain varmistetaan ettd jokainen jésen osallistuu ja toiminta on
tasapuolista. Tuotoksen koontivaiheessa jokainen esittelee tiivistetysti oman tiedonhan-
kinnan tuloksen. Esitetyistd tuloksista keskustellaan ja ryhméa pyrkii muodostamaan
synteesin, jonka sihteeri kirjaa. Tutoriaalissa kdytavassa keskustelussa puheen pitéisi yl-
tad tutkivan puheen tasolle. Sille ominaista on ett4 osallistujat tarttuvat kriittisen raken-
tavasti toistensa ideoihin. Aina vasta-argumentteihin kuitenkin pitaa 16ytya perusteluita
ja vaihtoehtoja. (Alanko-Turunen, M. 2003, 142.) Keskustelun tuloksena muodostuvan
synteesi vaihtelee, se voi olla kasitekartta tai muu kuvaus ryhmén tuotoksesta. Tarkoi-
tuksena ei ole tehda tiivistelmaa ryhman esittdmésta tiedonhankkinnasta, vaan ryhma
keskustelee ja muokkaa informaatiota. Sosiaalisen konstruoinnin kautta syntyy késit-
teellinen yhteisymmarrys oppimistehtavéan tulokseksi. Sihteerin tehtdvdna on muokata
tuotos sithen muotoon ettd se on koko ryhman hyoédynnettavissa esimerkiksi oppilaitok-

sen www-sivuilla.

Tutoriaalityoskentely perustuu pienryhmétydskentelyyn mutta myos itsenéiseen tiedon-
hankintaan. Opintojaksojen alussa luotavat ryhmat koostuvat 8-12 opiskelijasta. Tutori-
aaliryhmassd, kuten muissakin ryhmatyyppisissa toiminnoissa vallitsevat samat ryhma-
dynaamiset lainalaisuudet kuin esimerkiksi tyopaikan tiimeissd. Ryhman j&senten toi-
mintaan ja kdyttdytymiseen vaikuttavat monet tekijat, kuten konteksti jossa toimintaa
tuotetaan ja ryhman sen hetkinen mielentila. Tilanne on joka kerta erilainen, minka

vuoksi rynma muodostetaan uudelleen joka kerta kun se kokoontuu. (Oystila, S. 2003,
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88.) Ongelmaperustaisessa oppimisessa tutoriaaliryhmat ovat lahinné tyéryhmia. Yksi-
16il1& on olemassa omia oppimistarpeita, joita he méaérittelevat ryhmassa. Yksilollisten
tarpeiden liséksi ryhmalld on yhteinen tavoite, oppimisongelma. Tutoriaaliryhmissa op-
pimisongelma on yhdessa tuotettu ja kaikkien tulisi tydskennella yhteisen padmaéaran
eteen. (Oystila, S. 2003, 88-89.)

Ryhman toiminnan nédkokulmasta silla on tavallaan kaksi tehtavad, huolehtia ryhmady-
namiikan toimivuudesta ja itse tehtdvan suorittamisesta (Alanko-Turunen, M. 2003,
140). Ongelmaperustaisessa oppimisessa ryhmassa toimiminen on luonteeltaan dialogis-
ta ja diskurssiivista. Liséksi sille ominaista on kysymysten esittdminen ja kriittinen ar-
viointi (Poikela, S. 2003, 57). N&kokulma korostaa subjektiivista mutta myds yhteisol-
listd oppimista ryhmatoiminnan kautta. Ryhma toimii yksilén oppimisenresurssina, sen
kautta yksilo asettaa uusia paamaaria ja saa vahvistusta oppimisensa tueksi. Ryhman tu-
lisi tarjota turvallinen oppimisilmapiiri sen jésenille, jotta jokainen pystyy harjoittele-
maan tulevia tydeldmadssé tarvittavia taitoja. Ryhmén toimivuus on ehdoton edellytys
siind oppimiselle. Ryhman perustehtévéssa opetellaan asaiantuntijatehtavissa tarvittavaa
kielikoodistoa, arvoja ja normeja. Lisaksi harjoitellaan yhdessa toimimista ja keskuste-
lutaitoja. Keskusteleva toimintatapa vaatii aktiivisuutta ryhman jaseniltd. Rasinkangas
(2004, 83) korostaa kahden tekijan merkitystd hyvassa tutoriaalikeskustelussa: miten
keskustelu palvelee oppimista ja missd méaarin jasenet voivat osallistua keskusteluun.
Pelkkd kuunteleminen ei riitd, koska silloin asiaa ei tule jasennettya, eikd myoskaan

ajattelun taidot paése kehittymaan.

Aiempien toimintamallien muuttaminen vaatii yksilolta tarvetta kehittyd. Kaytannon
tyossa opiskelijat kohtaavat ammatillisia tilanteita jotka herattavat kysymyksia ja poh-
dintoja. Tutoriaaleissa esiin nousseista ndkokulmista keskustellaan ja oppimiskokemuk-
sia jaetaan. Oppimista edistavéssa yhteisossa kdytdnnon toiminnan kautta haasteita vai-
keutetaan asteittain. Vuorovaikutus on monipuolista ja aktiivista ja ryhmén sisélla val-
litsee selkeét pelisd&nnot. Se kuinka paljon yksilot oppivat yhteisdssd, on riippuvainen

aktiivisuudesta ja tarpeesta laajentaa olemassa olevaa tietopohjaa.

Ryhmatoiminnasta on I6ydettdvissa useita vaiheita ja lainalaisuuksia. Eri vaihemallien
kuvaus ei ole tdmén tutkimuksen kannalta tarpeen, paitsi siltd osin, miten ne ndyttayty-

vat tutkittavien kokemuksissa eri opintojen vaiheessa. Ryhman muodostumisvaiheita
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tutkinut Tuckman (1965) on maaritellyt ryhman elinkaaren viiden vaiheen kautta. Ndma
ovat muodostusvaihe (forming), kuohuntavaihe (Storming), vakiintumisen vaihe (Nor-
ming), kypsan toiminnan vaihe (Performing) ja lopetusvaihe (Adjouring). Muodostu-
misvaiheessa yksilot arvioivat itseddn suhteessa muihin ryhman jaseniin. Kayttaytymi-
selld pyritddn saavuttamaan johtajan ja muiden jasenten hyvaksyntd. Alkuvaiheeseen
liittyy my0s ahdistusta. Jokainen muodostaa ryhmadsta mielikuvan ja tekevat johtopaa-
toksi&, jo ennen kuin ovat puhuneet toisilleen. Kuohuntavaiheessa ryhmdasséd on muo-
dostunut yhteenkuuluvuuden tunne, mutta myds rohkeus sanoa karkkéatkin mielipiteet
on kasvanut. Vaiheeseen liittyy vastariippuvuutta ja konflikteja. Alussa koettu ryhma-
henki tuntuu kadonneen ja alaryhmien valill4 on jatkuvaa sanailua ja kahinointia. Va-
kiintumisvaiheessa pelisddnnot ovat selvét ja ryhma kykenee avoimempaan vuoropuhe-
luun. Ryhméanormit, eli mitd ryhmdssé saa sanoa ja tehdé ovat kaikkien tiedossa. Jokai-
nen alkaa kantaa vastuuta omasta oppimisesta mutta huolehditaan my6és muiden oppi-
misesta. (Oystila, S. 2003, 93-103.)

Kypsén toiminnna vaiheessa tehtavékeskeisyys lisaantyy ja palaute on avoimempaa.
Ryhmaa voi alkaa nimittad oikeaksi tyoryhmaksi ja erilaisten roolien ottaminen on su-
juvampaa. Ristiriidat ja erimielisyydet kyetddn ratkaisemaan rakentavassa hengessd, jol-
loin ne toimivat jopa ryhmén toimintaa rikastuttavana. Ryhman lopetusvaiheeseen kuu-
luu useita eri tunteita. Osa voi tuntea haikeutta, jopa ahdistusta. Erimielisyydet ja kyllas-
tyminen saattaa nostaa paatdan ja karjistya lopetusvaiheessa. Aiemmin késittelematta
jaéneet ristiriidat voidaan nostaa esiin ja ne tulisi selvittd4d ennen ryhman hajoamista.
(Oystila, S. 2003, 103-106.)

Kohteena olevassa lahihoitajatutkinnossa ryhmat toimivat suhteellisen kiintedlla ko-
koonpanolla pitkidkin jaksoja. Ryhmén elinkaaren vaiheet tulevat tutuiksi ja ryhmaan
muodostuu me-henki. Oppimisen kannalta yhteen hioutunut ryhmé& on parempi alusta
kyseenalaistaa omia ndkemyksia ja saada realistista palautetta. Ryhmét joissa toiminta
on haasteellista alusta alkaen, eivat hyody sen toiminnasta samalla tavoin. Tiivisté yh-
teistoimintaa hyddyntéava ryhma, ei voi toimia yhdessa vain lyhytta aikaa, vaan toimin-

nan tulee olla jatkuvaa.
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3.2.4 Ongelmaperustainen oppiminen opetussuunnitelmana

Opetussuunnitelman perusteet laaditaan valtakunnallisesti eri koulutusasteille. Ammatil-
lisessa koulutuksessa perustutkinnon perusteissa maardtdan ammatissa vaadittavat
osaamisalueet ja arviointikriteerit. Valtakunnallinen opetussuunnitelma siséltdd pakol-
listen tutkinnon osien lisdksi myds erikseen jokaista koulutusohjelmaa koskevat osaa-
misalueet. (Opetushallitus 2012) Alakohtainen opetussuunnitelma perustuu kullekin ai-
kakaudelle ominaisille 1aht6kohdille, tavoitteille ja periaatteille. N&iden valtakunnallis-
ten suuntaviivojen mukaan jokainen yksittainen koulutuksenjérjestaja luo oman koulu-
kohtaisen opetussuunnitelman. Tdma mahdollistaa koulukohtaisten erojen syntymisen
lahinn& pedagogisten ja didaktisten ratkaisujen osalta. Koulutuksen tulee vastata valta-
kunnallisia perusteita mutta opetuksen jarjestdmisessé pedagogiset valinnat ovat koulu-
kohtaisia. Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman laatiminen ja toteuttaminen vaatii
koko organisaation sitoutumista ja samalla koko tydyhteison strategista kehittamista.
Ongelmien avulla oppiminen vaatii koko koulutusorganisaation oppimisajattelun muu-
tosta, jotta luotu opetussuunnitelma myds toteutuu. (Poikela, E. & Nummenmaa, A.
2003, 40-42.)

Ongelmaperustaisen oppimisen periaatteet ohjaavat oppimis- ja tietoympaéristdjen luo-
misessa. Koulutuksessa aloitettu oppimisenpolku jatkuu tydssd, joten organisointi ulot-
tuu myos tyopaikoille. Jatkuvaa osaamisen kehittdmistd myods vaaditaan opettajilta, jot-
ka uuden pedagogiikan mydté kokevat identiteettimuutoksen tiedon jakajista oppimisen
ohjaajiksi. (Jarvinen, A., Koivisto, T. & Poikela, E. 2000, 71-73.) Ongelmaperustaises-
sa oppimisessa opiskelijoille annetaan mahdollisuus tunnistaa ja etsié tietoa, joka heidén
tulee omaksua, jotta on mahdollista rakentaa yhteys teorian ja todellisuuden valille. Op-
pimisessa on erotettavissa yksilon osuus (itsendinen tiedonhankinta) ja yhteinen (tiedon
konstruointi). Naitd molempia tarvitaan, jotta syntyy syvallistd oppimista, mika johtaa
osaamisen kehittymiseen. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 32-33.)

Opetuksen jarjestamisen kautta voidaan tarkastella mink& tyyppinen ongelmaperustai-
sen oppimisen opetussuunnitelmamalli on kyseessa. Jaottelua on tehnyt Savin-Baden ja
Howell Major (2004). Heiddn mukaan mikrotason sovelluksia edustaa ne versiot joissa

perinteiseen opetussuunnitelmaan yritetddn sovittaa yksittaisten opettajien yksittaisia
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opintojaksoja. Naissa tapauksissa kulkee rinnakkain kaksi opetussuunnitelmaa joista
toisessa kaytetadn perinteistd luento-opetusta ja toisessa ryhmétyoskentelyd. Integ-
roidussa opetussuunnitelmassa sovelletaan PBL:&& koko opetussuunnitelmaan. Siin&
ongelmat yhdistyy eri oppiaineissa toisiinsa ja poikkitieteellisyyden vaatimus tayttyy.
Makrotasolla PBL-opetussuunnitelma néhdaan strategiana, joka toimii opetussuunni-
telman uudistajana ja pedagogisena mahdollisuutena. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005,
38.)

Ammattialakohtaisesti sisallot eivat PBL —opetussuunnitelmassa muutu, ne vain suunni-
tellaan eritavoin. Opetussuunnitelma rakennetaan prosessimaisesti ja sité tulisi arvioida
yhteisesti (opintokokonaisuuksia, tutoriaaleja, ongelmia). Koulutuksen tarkoituksena on
tarjota hyvat noviisitason osaamisen taidot tydelamaan. Tama vaatii tietdmysta siita mil-
laista osaamista tytelaméa edellyttdd. Opetussuunnitelmaan kuuluukin vahva yhteisty6
tyoelamén kanssa. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 40-41.)

Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman laadintaan sisaltyy myds ongelmien suunnitte-
lu. Ongelmien tulisi olla laaja-alaisia, jotta ne tavoittavat poikkitieteellisen ulottuvuu-
den. Kyse ei siis ole ainoastaan substanssitiedon hankkimisesta, vaan siind huomioi-
daan myo0s arvot ja eettiset seikat. Ongelmien tulisi olla ’sopivan kokoisia”, jotta niissd
riittdd haastetta. Liian pieni ongelma ei kehita opiskelutaitoja, ja liian suuri kuormittaa
ja vaatii aikaa. (Poikela, E. & Poikela, S. 2005, 45-46.) Tutoriaalitoimintaa varten luo-
dut ongelmat eivét sulje pois perinteistd opetusta, mutta niissé ratkottavia ongelmia ope-
tuksen tulisi tukea.

3.2.5 Arviointi ongelmaperustaisessa pedagogiikassa

Perinteiseen arviointiajatteluun sitoutunut kasvatusalan ammattilainen joutuu syvéllisen
pohdinnan eteen kun puhutaan PBL:n arvioinnista. Oppimisen arviointi ymmarretaéan
perinteisesti objektiivisena, mitattavia tuloksia tuottavana prosessina. Arviointi perustuu
opetukselle asetettuihin tavoitteisiin ja on auditointijarjestelmén avulla tavoitettavaa tie-
toa. Ongelmaperustaisen oppimisen arviointi rakentaa arviointijarjestelman mittaami-
sesta harkitsevaan arviointiin. Arvioinnin keskidssa on kokonaisvaltainen osaaminen,

eiké pelkastadn tiedon méarén ja laadun, suoritusten ja tulosten mittaaminen. Oppimisen
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tulee nakya osaamisena tydeldaman tarjoamissa tilanteissa, jotka ovat prosessimaisia ja
jatkuvaa toiminnan ja ongelmanratkaisun yhtdaikaisuutta. (Poikela, E. & Nummenmaa,
A. 2003, 42-45.)

Arviointi voidaan jakaa summatiiviseen ja formatiiviseen tyyppiin. Summatiivinen on
tuloksia mittaava paattdarviointi, joka voi olla koe tai loppuraportti. Siind mitataan op-
pijan osaamista, tietoja ja taitoja niiden kriteerien valossa mitd koulutusorganisaatio on
asettanut. Formatiivinen puolestaan on palautetta antavaa ja ohjaavaa. Tavoitteena on
tarjota oppijalle itselleen tietoa omasta osaamisen tasostaan. Arvioinnissa ei anneta ar-
vosanoja, vaan tarkoitus on enemman motivoida opiskelijaa oivaltamaan omia kehitty-
misen kohteita. (Poikela, S. 1998, 22-23.)

Ongelmaperustaisessa pedagogiikassa arviointia lahetytdan prosessi- ja tuotosarvioinnin
kasittein. Prosessiarvioinnissa oppija on mukana aktiivisesti. N&it& arvioinnin kohteita
ovat muun muassa itse- ja ryhmadarviointi. Arviointia annetaan sanallisesti ja siihen
osallistuvat opiskelija itse, muut ryhman jasenet, tutor seké tydssdoppimisessa ohjaaja.
Tuotosarvionti muistuttaa perinteistéd arviointia ja siihen luetaan usein Kirjalliset tyot se-
ka tentit. Niiden arviointi on p&aasiassa tutorin tehtdva. Tuotosarviointi voidaan tehda
numeerisesti tai hyvaksytty/hylatty periaatteella. (Heikkinen, M. 2005, 152-153.)

Arviointiajattelun muutos nékyy oppijan aktiivisen roolin korostamisena koko prosessin
aikana. Opettaja on aiemmin nahty vallankdyttdjand arviointiprosessissa, jossa mitata-
taan vain tuotosta. Opiskelijan itsearvioinnin mukaan ottaminen mahdollistaa omien
vahvuuksien ja heikkouksien tunnistamisen seké antaa vastuuta omien oppimistavoittei-
den asettamisesta ja arvioinnista. Itsearvioinnin merkitys ongelmaperustaisessa pedago-
giikassa on itsereflektion kehittymisessé. Itsenséd arvioiminen perustellusti ei ole helppo
tehtdva ja vaatii harjoittelua. Opiskelijat pitavatkin opintojen aikana oppimispaivékirjaa,
jota voidaan kayttdd pohjana suunnitellessa opintojen etenemistd. Palkintona ahkerasta
harjoittelusta on ettd oppijasta tulee autonomisempi. Itsearviointi on vain osa koko arvi-
ointijarjestelmé&a. Taman liséksi opiskelijat arvioivat toistensa toimintaa tutoriaaleissa ja
antavat suullista palautetta. Tutoriaaleissa myos tutor antaa yksil6llista ja ryhmékohtais-
ta palautetta. (Heikkinen, M. 2005, 150-151.)
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Vertaisarviointi antaa oppijalle mahdollisuuden peilata omaa oppimistaan muiden op-
pimiseen. Havainnointikyky kehittyy ja opitaan palautteen antamista ja vastaanottamis-
ta. Aktiivinen havainnointi kehittdd my6s kuuntelutaitoa. Vertaisarvioinnin avulla itse-
tunto ja ammatillinen kehittyminen vahvistuvat. Heikkinen (2005, 156) on tutkinut ar-
viointia sosiaalialan koulutuksessa ja toteaa tulosten perusteella vertaisarvioinnin haas-
teiden olevan rakentavan kritiikkin antamisessa ja vastaanottamisessa. Haasteellisuuden
vuoksi tdménkaltaista palautetta ei tutkimuksessa annettu. Herkasti palaute on aina posi-
tilvista ja menettdd merkityksena hyvin nopeasti. Tutkimuksessa osa tutkittavista koki-

kin etta vertaisarviointia ei ole ollut lainkaan.

Opettajien ja tutoreiden antama arviointi on hyvin moninaista. Se voi liittyd annettuihin
tehtdviin ja tentteihin, jolloin arvioinnin kohteena ovat opintojakson tavoitteet ja tiedol-
lisen siséllon arviointi. Tehtavissa joissa toteutuu poikkitieteellisyyden vaade, arvioijana
voi olla useampikin opettaja. Talloin kyseessd on enemman tuotosarviointi. Prosessiar-
vioinnissa tutoropettaja antaa henkilokohtaista palautetta yksittaiselle opiskelijalle tai
ryhmalle. Palautetta tulisi antaa koko oppimisprosessin aikana. Tdma on tarkeé tehtava
oppimisentaitojen ja itsearvioinnin kehittymisen kannalta. Palautteen tarkoituksena on
tukea ja ohjata oppijaa oikeaan suuntaan. Tavoitteena olisi ettd opettaja muuttuu enem-
méan oppimisen ohjaajaksi ja oppijasta tulee autonominen ja reflektiivinen. (Heikkinen,
M. 2005, 157.)

Viimeisend arvioinnin suorittajana on tyéssdoppimisen ohjaaja eli tydeldmanedustaja.
Hénen tehtdvéana on arvioida kuinka opiskelija onnistuu soveltamaan opintojensa aikana
kerddmaa tietoa konkreettiseen tydhdn. Ohjaajan arviointityd on toisaalta prosessin ar-
viointia, mutta my06s tuotoksen arviointia kun opiskelija suorittaa ammattiosaamisen
nayton. Tyossédoppimisjakson aikainen toiminta arvioidaan niiden tavoitteiden pohjalta,
joita opiskelija on yhdessa tutoropettajan kanssa itselleen asettanut. Jakson lopussa teh-
tdvassd ammattiosaamisen ndytdssa sen sijaan ohjaaja arvioi numeerisesti myos tuotos-

ta, joka perustuu opetussuunnitelmassa asetettuihin kansallisiin tavoitteisiin.

Taman tutkimuksen kohteena olevassa organisaatiossa opetussuunnitelmassa on néahta-
vissa arviointiajattelun muutos. Numeerisen arvioinnin (summatiivisen) rooli on vahai-
nen, sen sijaan korostetaan laadullista ja sanallista palautetta (formatiivista). Opintojen-
aikainen arviointi pohjautuu oppimistehtaviin, jotka ovat kirjallisia tuotoksia ja niita



31

kuuluu jokaiseen opintokokonaisuuteen vaihteleva maara. Perinteisia tentteja on amma-
tillisissa aineissa mahdollisimman vé&hén, sen sijaan yhteisissa aineissa (esim. aidinkieli,
matematiikka) voidaan kuitenkin suosia perinteista tenttimistd. Oppimisen kokonaisval-
tainen arviointi tapahtuu ammattiosaamisen naytdssa, missé opiskelija osoittaa kerralla
koko opintokokonaisuuden osaamisensa (esim. hoidon ja huolenpidon naytté 20 ov).
Arvioinnissa huomioidaan oppimistehtévat joita opiskelija on tehnyt opintojen aikana
seka itsearviointi. (Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto 2012, Lapin ammattiopisto)

3.3 Opiskelun kuormittavuus

Opiskeleminen on kuormittavaa, aivan kuten perinteinen tyond ymmarretty tekeminen.
Opiskelijan opintojen suorittamista voidaan pitd4 hanen tyonaan. Kuormittavuuden ké&-
sitteen ymmarrys ja tutkimuksellinen kiinnostus on kohdistunut 1ahinné tyon kuormitta-
vuuden tutkimiseen, tyduupumukseen ja hyvinvointiin. Kuormittavuus liitettd&n helpos-
ti fyysiseen ilmioon ja kokemukseen joka liittyy toimintaan. Tutkimuksellisesta kon-
tekstista riippuen kasitetta kaytetddn myods puhuttaessa psyykkisesta kuormasta tai rasit-
tavuudesta. Oppimisen kontekstiin liitettyna kuormittavuuden ymmaértaminen on psyko-
loginen ilmid. Tutkittaessa opiskelun tydméaaran kuormittavuutta kasitteet kognitiivinen
kuorma (cognitive load) ja psyykkinen kuormittavuus lahestyvét yleista kuormittavuus
késitettd paremmin tatd tutkimusta. Aiemmin opiskelijoiden kokemaa kuormittavuutta
on tutkittu 1ahinnd lukio ja korkeakouluopinnoissa.

3.3.1 Kuormittavuuden kokemus

Kuormittavuus on aihetta kasittelevassé kirjallisuudessa helposti liitetty stressin késit-
teeseen. Stressin madrittely koetaan ongelmalliseksi ja kirjallisuudessa esiintyy siité eri
tulkintoja. Varhaisia mééritelmia on esittanyt Lazarus (1966), joka kuvaa stressia ylei-
sempand késitteend ilmidille, joka kuvaa ihmisen ja eldinten sopeutumiseen tarvittavia
organisoimisen tapoja. Stressi on ndin ymmérretty ylékasitteend useille prosesseille.
Siin& on kysymys yksilon ja ympdriston valisesta ristiriidasta. Tdma aiheuttaa yksil6lle
vaatimuksia, jotka ylittdvat hdnen voimavarat tai verottavat niita liiaksi. Yksilo tekee
kognitiivista arviointia omasta jaksamisestaan. Stressi on tila joka seuraa, jos yksilo ei

kykene vastaamaan tilanteen luomiin vaatimuksiin (Lazarus, R. & Folkman, S. 1984,
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11-12; 21.) Kuormittavuus sen sijaan viittaa tilanteessa syntyvan tyomaaran kokemi-
seen. Siit4 el automaattisesti seuraa stressitila tai se ei ole sen synonyymi. Kuormitta-
vuus voidaan ndhd& positiivisena toimintaa edistdvand tekijana tai negatiivisena koke-
muksena, jolloin siitd seuraa stressitila. Stressin kasitteeseen nahden kuormittavuus voi-
daan nahda stressiin altistavana tilana. Stressi voidaan néin tulkita negatiivisen kuormit-

tuvuuden seuraukseksi.

Kuormittavuuskaésitteen teoreettinen méaarittely ei ole selkiytynyt tdysin vieldkaan. Ter-
mi on kansankielella vakiintunut stressin rinnakkaistermiksi ja sen tarkemmalle pohdin-
nalle ei ole tullut tutkimuksellista tarvetta. Tuoreimmissa opintojen kuormittavuutta ka-
sittelevissé tutkimuksissa se esiintyy edelleen stressikéasitteen rinnalla. (Kallio, E. 2002,
1.) Kaésitteiden stressi ja kuormittavuus kohdalla voidaan siis puhua negatiivisesta mutta
my0s positiivisesta ilmidsta. Taman vuoksi tutkittavan ilmién kontekstointi ohjaa mer-
kityksenantoa, joka kuormittavuus kasitteelle luodaan. T&ssd tutkimuksessa esiintyvé
oppimisen konteksti, vaatii kuormittavuus késitteen tarkemman maéarittelyn kognition
néakokulmasta. Oppimisen ja opintojen ndkdkulmasta kuormittuvuus kertoo tyytyvai-
syydesta tai tyytyméattomyydesta opintoihin. Mikéli kuormittavuus ylittaa yksilén voi-
mavarat, on tuloksena stressi ja stressaantuminen. Koulutyon yhteydessa kuormittunei-
suudella viitataan kouluntyén maaraan ja sen kokemiseen. Kuormittavuuden kokemuk-
seen vaikuttavat kognitiiviset lahtokohdat, koulutyohon kaytettava aika, omat opiskelu-
strategiat, elaméantilanne, ymparistd seké valitut tydskentelymuodot. Kuormittuneisuu-

den kokemus voidaan n&hda kokonaisvaltaisena tilana. (Kallio, E. 2002, 10-11.)

Stressia ja kuormittavuutta on tutkimuksen keinoin lahestytty enimmakseen tyonela-
méankontekstissa. Opintoihin ja opiskeluun liittyvat tuoreimmat kuormittavuustutkimuk-
set ovat ammattikorkeakouluihin ja yliopistoihin tehtyja selvityksié ja raportteja. Immo-
nen, K-M. (2005) on tehnyt tutkimuksen Tampereen ammattikorkeakoulun opiskelijoi-
den kuormittavuuskokemuksista. Tutkimuksessa on kiinnitetty huomiota ajankayttéon
ja kuormittavuuden tunteeseen. Tuloksissa negatiivista kuormittavuutta tuottaa muun
muassa tyomadran ja opintopisteiden vastaavuuden vaihtelut, opettajien pedagogisten
taitojen puutteellisuus, opetusmenetelmien innostavuus sekd opinto ohjauksen puute.
Tyodskentelymuodoista kuormittavimmat ovat raportit, harjoitusty6t, seminaarit ja esi-
telmat. Hyvin samankaltaisia tutkimustuloksia on saatu myos yliopisto opiskelijoille
suunnatussa tutkimuksessa (Kallio, E. 2002). Erityisesti kuormittavuutta koettiin tyds-
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kentelymuotojen yhteydessa ja toivottiin lisaa joustavuutta opintoihin. Liséksi vield Ko-
sonen, P. (1992) on tutkinut lukiolaisten ajankaytt6ad ja tyoméaarad. Tutkimuksessa ko-
rostuu lukiolaisten elaménrakenne, jossa merkittavin rooli on ystavyys- ja toverisuhteil-
la. Tyolaana ja rasittavan lukio-opiskelua piti joka toinen opiskelija ja syyt vaihtelivat
opetuksen jarjestelyistd ihmissuhteisiin. Keskeinen kuormituksen aiheuttaja kuitenkin

oli lukion jarjestelmakeskeisyys, miké koettiin joustamattomaksi.

3.3.2 kognitiivisen kuorman teoria

TyoOeldman ja tyon kuormittavuuden tutkimus on fokusoinut teoreettiset l&htékohdat
kuormittavuuden mittaamiseen ja painopiste on fyysisessa sek& mentaalisessa kokemus-
tilassa. Tutkittaessa opintojen kuormittavuutta, ndkdkulma kallistuu enemman psyykki-
seen kokemusmaailmaan. Oppimisen kuormittavuutta tutkivaa teoriaa nimitetaan kogni-
tilvisen kuorman teoriaksi (cognitive load theory). Teorian kehittelijana ja merkittavim-
pand tutkijana voidaan pitaa tohtori John Swellerid. (Sweller, J. 2005, 19-25.)

Kognitiivisen kuorman teoria (CLT) on lahtoisin 1980-luvulta. Sen pyrkimyksené oli ir-
tautua vallitsevasta behavioristisesta oppimiskasityksesté ja haastaa ymmarrys ihmisen
kognitiivisista prosesseista. Sen perusajatuksena on kayttaa rakennetun informaation ja
inhimillisen kognitiivisen tiedon vuorovaikutusta méaéritellakseen toimiva oppimisen
ohjausmalli. Lyhytkestoisella tydmuistilla ja pitkakestoisella muistilla on teoriassa mer-
kittdva rooli. Tyomuisti on muistin osa jossa on parhaillaan kaytettavissa oleva tieto.
Ajattelussa, paattelyssé ja perus ongelmanratkaisussa kdytdmme tyomuistia. Tyomuistin
kapasiteetti on rajallinen ja siind sdilyva tieto on hetkellista. Pitk&kestoinen muisti on
suhteellisen pysyva muistivarasto ja sen kapasiteetti on jopa rajaton. Sinne sdilytetty tie-
to on toistettua ja syvéllista. Pitk&kestoista muistia kuvataan automatisoituneeksi, jolloin
tuttujen asioiden kasitteleminen ei vaadi lyhyttd muistia toimiakseen. Automatisoitumi-
nen vaatii useita toistoja ja harjoituksia mutta rutinoitumisen myota se vapauttaa tyo-
muistin kapasiteettia. (Sweller, J. 2005, 19-25.)

Pitkakestoisen muistin ja tydomuistin ominaisuudet ovat oleellisia kognitiivisessa kuor-
man teoriassa. Pitkakestoiseen muistiin tallentuu ne keinot, joita eri ymparistoissé toi-
miminen vaatii. Kognitiivista toimintaa varten tarvittava informaatio tallentuu pitkékes-

toiseen muistiin. Oppiminen on toimintaa joka muuttaa pitkakestoista muistia. Jos muu-
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tosta ei saada aikaan, ei tapahdu myoskaan oppimista. Pitkékestoisen muistin kuvauk-
sessa CLT teoriassa kaytettadn Piaget'n kasitettd skeema. Skeemat ovat rakentuneet
useiden kokemusten ja merkitysten antojen my6té ja niihin on varastoitunut paljon in-
formaatiota. Ndma toimintamallit erottavat yksildita toisistaan. Ongelmanratkaisussa
voi olla useita ratkaisukeinoja (skeemoja), jotka muokkaantuvat uusien kokemusten
myoOta. Pitkakestoisen muistin muokkautuminen ja sen kehittdminen pidentdd myaos ly-
hytkestoista muistia tehokkaasti. (Sweller, J. 2005, 19-25.)

Kognitiivisen kuorman teoria perustuu ihmisen kognitiivisen rakenteeseen ja sen peri-
aatteisiin edistad oppimista tai jarruttaa sitd. Oppimisen ndkokulmasta kyse on kasitelta-
van informaation madarésta, jarjestyksestd ja muodosta. Kognitiivinen kuorma jaetaan
kolmeen teoreettiseen lahestymiskulmaan; epédolennaiseen, ulkoinen (extraneuous), Si-
saiseen / todelliseen (intrinsic) ja relevantiin / olennaiseen (germane). Ulkoinen nako-
kulma nékee kognitiivisen kuorman aiheutuvan epésopivista ohjausmalleista, joita yksi-
16 on luonut itselleen tai ymparisto aiheuttaa. Ndamé& mallit eivat huomioi tydmuistin ra-
jallisuutta ja haittaavat keskittymisen kohdentamista skeeman kehittdmiseen ja raken-
tamiseen (esim. miten tehtdvan anto on esitetty). Teorian kautta kognitiivista kuormaa
on pyritty vahentdmaan poistamalla epdoleellisia drsykkeitd ja huomion jakamiseen pe-
rustuvilla harjoituksilla. N&issa yksilé oppii kohdentamaan tyomuistin kapasiteetin op-
pimisen kannalta oleellisiin asioihin. (Sweller, J. 2005, 26-27.) Oppimisen kannalta ul-
koinen kuormitus ei ole valttaméatonta. Sitd syntyy kun ongelmaratkaisutaidot ovat hei-
kot, tieto on pirstaleista ja tulee useasta l&dhteestd. Yleisesti tydmuistin ylikuormittami-
nen lisd4 ulkoista kuormitusta. Tyomuisti jaetaan visuaaliseen (nakd) ja auditiiviseen
(kuulo) muistiin, jotka toimivat itsendisind. Opintomateriaalin pelkka Kirjallinen esitys
kuormittaa visuaalista muistia ja puolestaan pelkka puhuttu esitys auditiivista. Ulkoisen
kuormittavuuden maaran optimoimiseksi tulisi opintomateriaaleissa olla monipuolisia
esitystapoja. (van Merrienboer, J. & Sweller, J. 2005, 147-152.)

Sisdinen / luonnollinen nadkokulma liittyy kasiteltdvan informaation luonnolliseen mo-

nimutkaisuuteen (esim. oppimistehtavaan yleisesti). Tdhan kuormittavuuteen vaikuttaa
tehtdvanannon vaativuus suhteessa oppijan osaamisen tasoon. Esimerkiksi kielenkaan-
noksissa oppija voi sisdistdd yhden substantiivin kerrallaan (kissa, koira). Tama ei viel&
kuormita siséista kognitiota merkittavasti, mutta kun sanoja on useita ja niiden valinen

suhde tulee ymmartad (lause), niin tdmé vaatikin kognitiivisilta kyvyiltd enemman.
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(Sweller, J. 2005, 26-27.) Sisdisen kuormittavuuden maarallisyyden ja haastavuuden ta-
son arviointi on tarke&d, koska vain néin ollen oppiminen on tehokasta. Ndkokulmassa
suositaan paljon ongelmanratkaisua, jossa on useita erityyppisia informaation lahteit,
jotka soveltuvat oppijan osaamisen tasoon. (van Merrienboer, J. & Sweller, J. 2005,
156-158.)

Relevantti kognitiivinen kuorma on “tehokkainta” kuormittavuutta, sitd syntyy aktiivi-
sesta oppimisen prosessista ja se tuottaa muutosta skeemassa. Kuormittavuus on korke-
aa mutta sen saavutukset yltavat skeeman rakenteen muutoksiin. (Sweller, J. 2005, 26—
27.) Relevantin kuormittavuuden kannalta tarked4 on erilaisista lahteistd tuleva infor-
maatio ja ongelmaratkaisuntilanteen varioiminen. Nama kehittdvat olemassa olevia
skeemoja tunnistamaan informaatiosta oleellisen ja luomaan uusia ratkaisumalleja.
Kognitiivinen kuorma lisdéntyy mutta se myés motivoi ja lisdd oppimisen potentiaalia.
Oikea relevantin kuormittavuuden taso mahdollistaa noviisin kehittymisen ekspertiksi.
Oppimistehtavien uudelleen jarjestdminen véhentdd myos ulkoista kuormittavuutta.
(van Merrienboer, J. & Sweller, J. 2005, 161-163.)

Kaikki kolme teoriaa liittyvét vahvasti toisiinsa ja niill& on riippuvuussuhteita. Ulkoista
kognitiivista kuormaa tulisi vahent&d, jotta vapautuu kapasiteettia oppimisen kannalta
oleellisiin asioihin. Mikali asioiden sisainen kuormittavuus on matalaa, ei oppija pyri
haastamaan olemassa olevia skeemoja, vaan tyytyy helpoimpaan informaatioon. Yh-
teenvetona kuormittavuuden tulee olla jokaisen yksilon kykyjen mukaista. Se tulee ra-
kentaa niin, ettd siind on mahdollisimman vahan epdolennaista. Arsykkei-
den/informaation tulee kehittdd sisaistd prosessointia, joka vaatii oppijalta tehokasta
tyopanosta. (Sweller, J. 2005, 28.)

4. TUTKIMUKSEN ONGELMAT JA TOTEUTUS

Tutkimukseni on kiinnostunut l&hihoitajaopiskelijoiden kokemuksista ongelmaperustai-
sen opetussuunnitelman mukaisesta opiskelusta. Tarkoituksena on selvittdd millaisena
opiskelijat kokevat uuden oppimisen tavan ja onko pedagogisilla ratkaisuilla yhteytta

kuormittaavuuskokemusten kanssa. Tutkimusongelmaksi muodostui:
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Miten kuormittavana opiskelijat kokevat ongelmaperustaiseen oppimiseen pohjau-

tuvan opiskelun?

Kysymykseen etsin vastausta kahden alaongelman avulla. Ensimmaiselld kysymyksella
suuntasin huomioita niin strategioihin, joilla opiskelijat ldhestyvat uutta oppimisenta-
paa. Toinen alaongelma ohjautui suoraan kouluterveyskyselyn tuloksista ja keskittyy
tyomadran kokemuksiin.

1. Miten lahihoitajaopiskelijat omaksuvat ongelmaperusteisen tavan opiskella

2. Miten kuormittavaksi lahihoitajaopiskelijat kokevat ongelmaperustaisen oppimisen

4.1 Fenomenografinen tapaustutkimus

Laadullisen tutkimusperinteen valinta tdhén tutkimukseen muotoutui tutkittavan ilmion
mukaan. Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii ymmaértdmaan ilmiota ja siihen liittyvia tekijoi-
ta. Sill& ei ole pyrkimysté saavuttaa laajempia yleistyksia tai mitata jonkin ilmién méaéa-
rallista yleisyytta. Metsamuurosen, J. (2006, 88) mukaisesti kvalitatiivinen tutkimus so-
veltuu hyvin kun kohteena ovat yksityiskohtaiset merkitysrakenteet tai luonnolliset ti-
lanteet, joita ei voida luoda koeasetelmalla. Metodologisena valintana laadullinen tut-
kimusote vaikuttaa aineistonkeruumenetelmaan, analyysiin, tulosten esitystapaan seké
tutkijan asemaan. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto koostuu yleensé teksteista. Tyy-
pillinen aineistonkeruu tapa on haastattelu, jota tassékin tutkimuksessa on kaytetty. Li-
séksi voidaan kayttad havainnointia tai kirjoitelmia. Laadullista tutkimusta voidaan tar-
kastella prosessina, jossa tutkimus kokonaisuutena eldd koko ajan. Kun tutkijan valitsee
laadullisen lahestymistavan, tulee hanen olla valmis tekemé&an tutkimuksellisia muutok-

sia lapi prosessin. (Kiviniemi, K. 2007, 70.)

Fenomenografialla tarkoitetaan ilmidn kuvaamista tai siitd kirjoittamista. Sen pyrki-
myksend on kuvata kuinka maailma ilmenee ja rakentuu yksildiden tietoisuudessa. Eri-
tyisend kiinnostuksen kohteena ovat ihmisten késitykset. Fenomenografinen tutkimus
on usein kiinnostunut oppimisesta ja siihen liittyvien kasitteellisten erojen tutkimisesta.
Késitteet ovat usein laadullisesti erilaisia ja muuttuvia. Samasta ilmidsta eri ihmisilla

voi olla useita eri tulkintoja. Naihin vaikuttavat ikd, koulutustausta, sukupuoli ja aiem-
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mat kokemukset. Fenomenografinen tutkimusstrategia soveltuu tdhan tutkimukseen eri-
tyisesti dynaamisuutensa vuoksi. Kasitykset asioista ja ilmidistd voivat muuttua, mika
on oleellinen seikka kun tutkimuskohteena ovat eri vaiheessa opintoja olevat opiskelijat.
(Metsémuuronen, J. 2006, 108-110.) Fenomenografisessa tutkimuksessa empiirinen ai-
neisto hankitaan useimmiten haastattelemalla. Aineistosta etsitdan merkityksia ja niiden
tulkinnan kautta tehddan johtopéatoksia siitd, missa suhteessa tutkittavien kasitykset il-
miosta vaihtelevat. (Syrjala, L., Ahonen, S., Syrjaldinen, E., Saari, S. 1994, 121-126.)

Tapaustutkimusta voidaan kayttaa tutkittaessa yksittaista tapausta, henkil6a, yhteisoa tai
jotain laajempaa yksilollista ilmiotd. Tapaus voidaan madritelld tietyssa ymparistossé
tapahtuvaksi kéytdnnon toiminnaksi, jolloin kyseessa ei ole jarjestetty ympéristd kuten
kokeellisessa asetelmassa. Periaatteessa kaikissa laadullisissa tutkimuksissa on kyse ta-
paustutkimuksista, koska kohteena on rajattu yksittdinen ilmi6/tapaus. Tutkimuskohtee-
na tassa tutkimuksessa on oppilaitos, jolloin tapaus voidaan rajata koskemaan yhté op-
pimisympéristod. Tapaustutkimus soveltuu erityisen hyvin, kun ollaan kiinnostuneita
yksityisten toimijoiden merkitysrakenteista. Léhtokohtana on yksildiden kyky tulkita
tapahtumia ja muodostaa merkityksia. Tapaustutkimus mahdollistaa induktiivisen péét-
telyn, jossa esiymmarrystd ja taustaoletuksia uudelleen arvioidaan. Tapaustutkimukseen
liittyy arvosidonnaisuus. Tutkija ei voi taysin irrottautua ilmion ulkopuolelle, jolloin
hénen persoonansa vaikuttaa ndkemykseen ilmiosta. Tutkijan oma arvomaailma tulee

tiedostaa ja huomioida tutkimuksen kulussa. (Syrjéla, L. 1994, 12-18.)

4.2 Aineiston hankinta

Tassa tutkimuksessa aineistokeruumenetelména on kaytetty yksilohaastattelua seka lo-
makekyselya. Aineistonkeruu on toteutettu kevaalla 2012. Prosessi alkoi tutkimuslupa-
pyynnolla (25.11.2011. liite 1), jonka l&hetin sé@hkdpostitse porokadun yksikén nuori-
soasteen koulutuspéallikolle. Hanen kanssaan myos keskusteltiin ennen aineiston ke-
radmista tutkimushaastattelujen sisallosta ja prosessin kulusta. Tutkittavan ilmién laa-
dun vuoksi alaikaisilti haastateltavilta ei pyydetty erikseen tutkimuslupaa, organisaation

lupa riitti. Haastateltavien anonymiteetista Kirjattiin myos erikseen ehto tutkimuslupaan.



38

Alkuperdinen ajatus oli kerdtd koko aineisto haastattelemalla, mutta haastateltavien ta-
voittamiseen liittyvien ongelmien vuoksi paadyin laajentamaan aineistoa lomake-
kyselylld. Haastateltavia yritin tavoittaa ensin sédhkopostitse ryhmien tutoropettajien
kautta. Lahetin pyynnon tulla kertomaan tutkimuksestani kahdellekymmenelle (20) 1a-
hihoitajaopettajalle (23.3.2012). Naista sain vastauksen kolmelta opettajalta, joista kah-
den kanssa sovimme tapaamisesta. Lisaksi sain kahvipOytatapaamisen seurauksena so-
vittua yhden ryhmétapaamisen lisdé. Vierailin kolmen ryhman tunneilla kertomassa tut-
kimuksestani ja kerddméassa haastateltavia. Vapaaehtoisiksi ilmoittautui yhteensa neljé
henkil6d, joista lopulta haastattelin kolmea. Lahetin haastattelupyyntéja koskevan séh-
kdpostin (12.4.2012) uudelleen ja sain yhden mahdollisuuden lisd&d menna kertomaan
tutkimuksestani. Tama vierailu kannatti ja sain 2 haastateltavaa lisaa. Liséksi séhkopos-
tilla suoraan ilmoittautui vield kaksi vapaaehtoista. Yhteensa haastateltavia oli siis 7
(kaksi ensimmaisen vuoden, yksi toisen vuoden ja kolme kolmannen vuoden opiskeli-
jaa). Haastateltavien hankinnan suurin ongelma oli tavoitettavuus. Opiskelijoiden ta-
voittaminen oli haastavaa ja siksi turvauduin tutoropettajiin tiedon vélittajina. Valika-
sien kayttdmisen vuoksi en voi olla varma, kuinka monta opiskelijaa viesti todellisuu-
dessa tavoitti. Heikkoa séhkdpostiin vastaamista voi osaltaan selittdd myds opiskelijoi-
den séhkopostin kayttoaktiivisuus. Aineistonhankinnan kannalta suora kontakti opiske-

lijoihin tuotti huomattavasti paremman tuloksen.

Aineisto koostuu seitseméstd haastattelusta ja kahdestakymmenestineljasta lomake-
kyselystd. Haastatteluista kuusi sek& lomakekysely toteutettiin Lapin ammattiopiston
porokadun tiloissa. Valtaosa haastatteluista tehtiin oppilaitoksen kahviossa, ja loput
kaytavalla sijaitsevalla sohvalla. Yksi haastattelu tehtiin tutkijan kotona. Lomakekysely

tehtiin luokassa oppituntien vélisend aikana.

Haastattelun tavoitteena on saada mahdollisimman selked kuva haastateltavan néke-
myksisté ja ajatuksista koskien tutkittavaa ilmi6ta. Helpoiten tdmé& onnistuu kun asioita
kysytddn kasvotusten suoraan. Haastattelu menetelmé&na soveltuu hyvin laadulliseen
tutkimukseen ja antaa tilaa tutkittavien omille nakemyksille. Haastattelutilanne on aina
ennalta suunniteltu, haastattelijan alulle panema ja ohjaama. Kyse on toisaalta muodol-
lisesta tapahtumasta, jota ohjaa tietty tapa toimia mutta myds vuorovaikutteisesta tilan-
teesta, jolloin se on sidottu aikaa ja paikkaan. Eskolan, J. & Suorannan, J. (1999, 86-90)

mukaan muodollisista haastatteluista on siirrytty enemman keskustelunomaisiin haastat-
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telutyyppeihin. Tassa tutkimuksessa toteutetut haastattelut olivat muodoltaan myos |&-
hempané keskustelua kuin kysymys-vastaus- haastattelua. Haastattelutilanne on vuoro-
vaikutteinen, jolloin siihen vaikuttaa normaalit fyysiset, sosiaaliset ja kommunikaatioon
liittyvét tekijat. Néiden seikkojen huomioimiseksi haastattelut pyrittiin toteuttamaan
koulun tiloissa, mahdollisimman neutraalissa ymparistdssa. Tutkimuksessa on kaytetty
puolistrukturoitua haastattelurunkoa. Siind kysymykset ovat kaikille samat mutta niihin
ei ole valmiita vastausvaihtoehtoja. Haastateltava saa kertoa vastauksensa omin sanoin,

mutta keskusteltavat aihealueet maaraytyvat ennalta tehdyn rungon mukaisesti.

Haastattelu menetelmdn& on joustava ja sisaltdd mahdollisuuden haastattelutilanteessa
toistaa tai tdsmentédd kysymystd. Tutkija voi myos vaihtaa kysymysjérjestystd, mikali
haastattelu etenee suunnitellusta poikkeavalla tavalla. Usein haastateltava laajensi vas-
taustaan koskemaan jo seuraavaa kysymystd. Talloin joustava runko ja keskustelua
muistuttava tilanne antoivat tilaa muutoksille. Haastattelun vuorovaikutteisuuden vuoksi
inhimilliset tekijat on kyettdvd huomioimaan. Sosiaalisessa vuorovaikutusprosessissa
keskustelu on hyvin arjen tasolla, mika vaatii tutkijalta taitoa johdatella ja kontrolloida
keskustelua. Haastattelu toteutetaan yleensa kasvotusten, jolloin tutkija voi havainnoida
koehenkilon ilmeitd ja eleitd, saaden tietoa jota esimerkiksi postikyselylld ei tavoita.
(Jyrinki, E. 1977, 11-13.)

Haastatteluissa kéytettyd runkoa sovellettiin myds lomakekyselyyn. Puolistrukturoitu
lomake (Liite 2) sisélsi avoimia kysymyksid ja muutaman vastausvaihtoehtoisen kysy-
myksen. Lomakekyselyn suurin haaste liittyi kysymysten muotoiluun. Esimerkiksi Val-
li, R. (2007, 102) korostaa huolellista suunnittelua ja kysymysten yksiselitteista muotoa.
Periaatetta noudattaen lomake testattiin kahdella koehenkil6lla ja kysymyksid muokat-
tiin, joten niiden muoto ei ole taysin sama kuin haastattelurungossa. Haastattelutilan-
teessa kysymyksen voi toistaa tai muotoilla uudelleen, lomakkeessa ei. Kéytetty Lopul-
linen kyselylomake sisalsi 17 kysymystd. Ennen lomakkeen tayttdmista kerroin tutki-
muksen tarkoituksesta ja ettd osallistuminen on vapaaehtoista ja anonyymid. Lomak-
keen tdyttdmiseen varattiin aikaa puoli tuntia. Keskiméarin vastausaika oli 10 minuuttia.
Vain yksi opiskelija oli haluton vastaamaan kyselyyn, joten vastausprosentti oli korkea.
Puolistrukturoitu lomake antoi suhteellisen suppealle haastatteluaineistolle tukea, mutta
myos paransi tutkimuksen luotettavuutta. Tutkijan ja tutkittavan valilla ei ole vuorovai-

kutteisuutta ja néin ollen aineisto voi myos paljastaa eroavaisuuksia aineistonkeruu me-
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netelmien valilla. Jyrinki, E. (1977, 14-15) ottaa myos esiin nakokulman sosiaalisesta
etdisyydestd ja taustasta haastatteluiden yhteydessa. Naiden tekijoiden merkitys on il-
meinen, vaikka niin tutkija kuin tutkittavakin ovat opiskelijastatuksen alla.

4.3 Aineiston kasittely ja sisallonanalyysi

Aineistona toimivat haastattelut on nauhoitettu danitallenteena. Haastattelut kestivat va-
jaasta puolesta tunnista tuntiin. Litterointi on suoritettu noin kahden kuukauden kulues-
sa haastatteluiden toteutuksesta. Haastatteluiden aikana tein muutamia paivakirjamer-
kintdja havainnoistani koskien haastateltavan ilmeita tai kehonkieltd. Merkinnéat toimi-
vat l1&hinné teoriaa ohjaavina, eivatka ndy varsinaisessa aineistossa. Litteroitua tekstiai-
neistoa kertyi 36 sivua A4d-arkille (kirjasin times new roman, fontti 12, rivivéli 1). Ai-
neisto on litteroitu sanatarkasti. Keskenjaaneet lauseet tai pitkat tauot on merkitty kol-

mella pisteella.

Laadullisen tutkimuksen analyysitavoista kaytetyin on siséllonanalyysi. Se voidaan
nahda yksittdisend metodina tai laajempana viitekehyksend, jolloin se on osa ana-
lyysikokonaisuutta. Sisallénanalyysi voidaan jakaa kolmeen analyysimuotoon: aineisto-
lahtoiseen, teoriachjaavaan ja teorialahtOiseen. Tdman tutkimuksen kannalta kayttokel-
poisin analyysimuoto oli teoriaohjaava. Siind teoria toimii tukena ja apuna analyysivai-
heessa. Tutkija pystyy méarittelemaan missé vaiheessa analyysiprosessia teoria tulee
mukaan. Jos teoria otetaan mukaan jo varhaisessa vaiheessa, voidaan tutkijan paattelyn
logiikka nahda deduktiivisena. Vastakohtana puhutaan induktiivisesta logiikasta, jossa
teoria tulee mukaan vasta analyysin loppupuolella. Lopullinen logiikka teoriaohjaavassa
mallissa muistuttaa kuitenkin abduktiivista mallia, jossa tutkijan ajatteluprosessissa
vaihtelevat aineistol&htoisyys ja valmiit mallit. (Tuomi, J. & Sarajarvi, S. 2009, 95—
100.)

Jokainen haastattelu on analysoitu erikseen omaan taulukkoon. Lomakekyselyn vasta-
ukset on puolestaan tiivistetty yhdeksi taulukoksi. Teoriaohjaava analyysi etenee mui-
den analyysityyppien mukaisesti Miles & Humermannin (1994) kolmivaiheisen proses-
sin mukaan. Vaiheet ovat redusointi, Klusterointi ja abstrahointi. Ensimmaisessé vai-

heessa aineisto pelkistetdan (redusoidaan), jolloin siitd karsitaan tutkimuksen kannalta
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epéoleennaiset asiat pois. Haastatteluiden kohdalla litteroitu aineisto teemoitellaan, eli
pilkotaan tutkimuksen kannalta oleellisiin osiin. Teoriaohjaavassa analyysityypissa kar-
sintaa ohjaavat tutkimuksen alaongelmat. Taman tutkimuksen teemat muodostuivat suo-
raan valituista alaongelmista. Aineistosta etsin asioita jotka liittyivdt ongelmaperustai-
sen oppimisen omaksumiseen ja kuormittavuuskokemuksiin. Pelkistetyt ilmaisut kay-
daan tarkoin Iapi ja niista etsitddn yksittdisia sanoja ja kasitteita, mitka tiivistavat ilmai-
sun muutamaan sanaa. Naiden analyysiyksikdiden muodostamisen vaihetta kutsutaan
klusteroinniksi. (Tuomi, J. & Sarajérvi, S. 2009, 93, 109-111.) Alla esimerkki tekemés-
tani ryhmittelysta.

PELKISTETTY ILMAISU ALALUOKKA

On vaan tyytyvainen siihen omaan Tutoriaalien merkitys oppimi-
tuotokseen. selle

En ole ikind lukenu kaikkia teoksia

lapi.

Ei ndita tutoriaaleja arvostella, voi teha
ihan 16ysin rantein.

Saattaa olla semmosia ettd aletaan Tutoriaali-istunnon hallinta
puhhuun ihan aiheen vieresté.

Opettaja aina vélttamatta heti siihen
puutu, eiké puheenjohtajat.

Valilla se mennee siihen ettd toisten
asioitten kuuntelemiseen.

KUVIO 4. Aineiston klusterointi eli ryhmittely

Alaluokkien muodostamisen jalkeen vuorossa on abstrahointivaihe. Se on tavallaan jat-
koa ryhmittelyprosessille. Pelkistdmisen ja alaongelmien muodostamisen jalkeen ala-
luokat tiivistettiin ylaluokiksi. Ylaluokkien muodostamisessa otin avuksi tutkimukseen
valitut teoreettiset kasitteet. Hahmottaakseni kokonaiskuvaa tiivistin haastatteluiden yl&-
luokat yhteen taulukkoon. Yhdistdmisen avulla pystyin analysoimaan myos tiettyjen
teemojen yleisyyttd. Kokonaiskuvan hahmottuessa otin mukaan lomakkeiden yléluokat
ja huomasin samojen aiheiden toistuvan myods tdssa aineistossa. Peruskategorioiden
muodostamisessa mukana on osa lomakkeissa esiintyvistd yléluokista. Lomakkeiden
vastaukset tukivat nain ollen joitain peruskategorioita, mutta ei kaikkia. Osa peruskate-

korioista muodostuu ainoastaan haastatteluaineistosta. Alla esimerkki tekemasténi abst-
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rahoinnista, joka tuotti lopulta ensimmaiseen alaongelmaan nelja peruskategoriaa ja toi-

seen kuusi.

ALALUOKKA YLALUOKKA PERUSKATEGO-
RIA

Tutoriaalien maara Opetuksen, tutoriaa- Opetuksen  jarjesta-

suhteessa  muuhun lien ja itsendisen misen liittyva kuor-

opetukseen. tiedonhaun rytmitys mittavuus

Laksyjen tekemisen
ja tenttiin lukemisen
rytmittdminen.
Luento-opetusta ja
konkreettista  har-
joittelua enemman.

Tutoriaalien sijoitte- Tutoriaali-istuntojen
lu ja méara madran  kuormitta-
Vuus

KUVIO 5. Aineiston abstrahointi

5. ANALYYSIN TULOKSET

Tutkimuksen pé&dongelmasta johdettiin kaksi alaongelmaa joiden ohjaamana aineisto
analysoitiin. Ensimmaéinen alaongelma kasitteli uuden oppimistavan omaksumista ja
toinen opiskelun kuormittavuutta. Ongelmaperustaisen oppimistavan omaksuminen
tuotti nelja paateema. Nama ovat PBL:n perehdytys, tutorin ohjaustaidot, itsenéinen tie-
donhankinta ja ryhméssé toimiminen. Opiskelun kuormittavuusosio tuotti kuusi alatee-
maa, jotka ovat tutoriaali-istuntojen kaavamaisuus, tutoreiden vaatimustasojen vaihte-
lut/erot, opetuksen jarjestamiseen liittyvat kuormittavuuskokemukset, opiskelijoiden
metakognitiiviset taidot, rynma oppimista edistdvanéd/estavana tekijand ja tutoriaaleilla
saavutetut valmiudet tydssédoppimiseen. Késittelen alaongelmat omissa alaluvuissaan.
Analyysi on muodostettu yhdistdmalla haastatteluiden ja kyselylomakkeen vastaukset.
Tasta syysta kaytan tekstissa vaihtelevasti nimikkeitd haastateltavat ja tutkittavat. Tut-

kittavat kasittavat myos kyselylomakkeiden vastaukset.



43

5.1 Uuden oppimistavan omaksuminen

Perehdytys

Tutkittavien muistikuvat haastattelun aikaisesta informaatiosta olivat heikot. Haastatel-
tavista yksikadn ei muistanut saaneensa informaatiota PBL:std ennen opintoja. Kaksi
haastateltavaa pohti kylld omia muistikuviaan ja totesi olevan mahdollista, ettei vain
muista ettd asiasta olisi informoitu. Opintojen alussa koulutuspaallikké pitad yhteisen
infotilaisuuden kaikille aloittaville opiskelijoille. Tilaisuuden tarkoituksena on antaa yh-
teinen perehdytys uusille opiskelijoille tulevasta opiskelumuodosta. Tilaisuudessa PBL
esitellaan lahinna teoreettisesti ja varsinainen kéytdnnon harjoittelu aloitetaan opintojen
alkaessa. Haastateltavista yksi muisti varsinaisen perehdytysluennon. Haastateltavien

ensivaikutelma PBL:sta vaihteli kertomuksissa sekavasta uteliaaseen.

“Aivan kauhealta. Kaikki oli ekana ihan sekasin, ettd ei tuo voi toimia ja kuulosti

)

niin vaikialta.’

“emmd oikeen ymmdrtdny sitd ideaa”

Uutta oppimisen tapaa arvioitiin mielenkiintoiseksi, mutta samalla epdiltiin sen toimi-
vuutta ja se koettiin vaikeaksi. Haastateltaville tuntui my6s muodostuvan erilaisia na-
kemyksia tutoriaalien toteutuksesta. Erés haastateltava kertoi ymmarténeensa etta jokai-
nen opettaa omalla vuorollaan oppimansa asian muulle ryhmalle. Useampi haastateltava
kertoi, ettei idea auennut pelkdn luennon avulla. Konkreettinen perehdytys aloitettiin
haastateltavien mukaan ensimmaisen harjoitustutoriaalin muodossa. Jokainen haastatel-
tavista muisti tdman vaiheen hyvin. Ensimmainen tutoriaali tehtiin p&dasiassa oman tu-
toropettajan ohjauksessa. Neljall4 haastateltavista ensimmaéinen oppimisongelma kasit-
teli aihetta mita on PBL, kahdella omia oppimisen voimavaroja ja yhdelld suoraan am-

mattiin liittyvaa aihetta.

“harjoteltiin ja sitte se kdsitys vihdn selkiinty.”

)

“ensimmdinenhdn nytte oli vihdn harjoittelua.’
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Harjoitustutoriaalin koettiin selkiyttdvan ja konkretisoivan aiemman teoreettisen tiedon.
Ensimmaisessé tutoriaalissa perehdyttiin konkreettiseen tekemiseen ja toimimiseen.
Toiminta istunnoissaan koettiin vahvasti opettajajohtoiseksi ja annettuja ohjeita nouda-
tettiin tarkasti. Ensimmaisia istuntoja kuvailtiin jaykiksi, koska kukaan ei oikein tiennyt
miten tulisi toimia. Istuntojen siséllollista merkitysta véhateltiin ja useat haastateltavista
puhuivatkin harjoittelusta, kuten ylapuolella oleva katkelma osoittaa.

’

“kesti aika pitkddn, enneku tajusin mikd se idea siind on.’

Toisille PBL:n idea avautui helposti mutta ei kaikille. Erityisesti nuoret haastateltavat
kokivat idean ymmartdmisen vaikeana. Erot opiskelijoiden vélilla vahenivét kun opin-

not olivat kestdneet useamman vuoden ja kokemusta oli enemman.

Perehdytys ymmarrettiin haastateltavien keskuudessa padasiassa aloitustutoriaalina. Yk-
sikaan haastateltavista ei eritellyt muita opintoihin liittyvia perehdytyskokemuksia. Pu-
huttaessa PBL:n perehdytyksestd, se nahtiin vain erilaisena tydskentelytapana. Néin ol-
len, kun puhutaan laajemmin uuden oppimistavan perehdytyksestd, tarkoittaa se usein

opiskelijan todellisuudessa vain uutta menetelmaa.

Opettajan ohjaustaidot

’

”Ekat tutoriaalit oliki niin pitkid. Kukkaan ei ossaa tehd mittddn.’

Ensimmaisten tutoriaali-istuntojen 1&pi k&yminen koettiin haasteellisena. Roolien jaka-
minen, ongelman muodostaminen vaihe vaiheelta koettiin pitk&na ja raskaana prosessi-
na ajallisesti, mutta myds henkisesti. Haastateltavien kertomuksissa oli selkeésti aistit-
tavissa turhautumista. Uuteen tilanteeseen pitdisi sopeutua nopeasti ja kyetd ottamaan
vastaan erilaisia rooleja. Ryhmén epdvarmuus ruokkii myos yksildiden epavarmuutta,
mika saa aikaan kaaoksenomaisen ilmapiirin. Haastateltavan kuvaus “kukkaan ei ossaa
tehd mitzddn ” voidaan ndhdé tarkoittavan ainoastaan opiskelijoita mutta se voi myos

viitata siihen, ettei tutoropettajankaan koeta tietdvan kuinka tulisi toimia.
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“ollaanhan me kaikki tirkidt asiat, sairaudet ja muut kdyty. Opettajasta aina

riippuu ettd onko ne jddny mieleen vai ei.”

Tutoriaali-istuntojen toiminnan omaksumisen jalkeen huomio siirtyy asiasisaltéihin. Tu-
toropettajan rooli tuntien ohjaajasta muuttuu oppimissisaltdjen luojaksi. Haastateltavat
kokivat ettd oikeita asioita késiteltiin, mutta oppimisen varmistaminen ontui. PBL:n
mukaisesti suuri vastuu oppimisesta ja tiedon kerddmisesté on itse opiskelijalla mutta
silti ohjausvastuu on tutorilla. Haastateltavat korostivat erityisesti opettajan tehtévéakoh-
taista vaatimustasoa, jossa koettiin suurta vaihtelevuutta. Vaativia opettajia kiiteltiin ja
heidan tunneilla koettiin oppivan.

’

“eri opettajilla on ihan eri tyyli vettdid sitd.’

Opetuksen tasossa haastateltavat kokivat vaihtelua jossain mé&arin, mutta voimakkain
ero koettiin tutoriaali-istuntojen ohjaamisessa. Edelld lainattu katkelma tiivistdd koko
ohjausongelman yhteen lauseeseen. Haastateltavat kokivat merkittdvia eroja eri tutorien
ohjaustyyleissa. Ongelmalliseksi nama erot koettiin kun ryhmat hajaantuvat opiskelujen
edetessd. Erikoistumisopinnoissa uudessa ryhmassé yksiloiden tulee 10ytéa jalleen yh-
teinen toimintatapa mutta myos sopeutua uuteen ohjaamiskulttuuriin. Kaikki opiskelijat

eivét olleet valmiita vain sopeutumaan, kuten seuraava katkelma osoittaa.

“me alettiin itte niinké luokkana sanomaan opettajille ettd eiko met tehh&an

e 39
nain

Esimerkkilauseessa haastateltavan uusi ryhmaé oli tottunut k&yttdmaan tiettya tapaa toi-
mia. Td&ma ei kuitenkaan vastannut uusien opettajien nakemystd. Ristiriita ratkaistiin
jatkamalla ryhman jo kertaalleen omaksumaa tyoskentelytapaa. Téssa esimerkissé vas-

tavuoroisuus toteutui ja opettajat muokkasivat vuorostaan omaa toimintaansa.

Tutorin ohjaustaitojen tarkeyttd uuden oppimistavan omaksumisen kannalta korostettiin
useammassa haastattelussa. Niinkdan tarkednd ei pidetty itse istunnon ohjaamista, vaan
yhtendista linjaa opettajien toiminnassa. Vaatimustasojen vaihteluiden koettiin heiken-

tavan opiskelumotivaatiota ja vaikeuttavan oman oppimistyylin 16ytamista.
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Itsendinen tiedonhankinta
“ekalla kerralla itsendinen tiedonhankinta oli hankalaa.”

Ensimmaisten tutoriaali-istuntojen epéilevé ilmapiiri nakyi myos itsenéisen tiedonhan-
kinnan osuudessa. Valtaosa haastateltavista koki, ettd tutorin ohjaus lahteiden suhteen
oli selkedd, mika helpotti ensimmadisia hakukertoja. Tutorit kertoivat mitkd ovat paalah-
teitd. Tavallisin ohjeistus oli, ettd yht& kirja lahdetta tulisi kayttaa seka lisaksi Interneti.
My6hemmin mukaan tulivat myds asiantuntijahaastattelut. Alussa tutor saattoi ohjata
kayttdmaan suoraan tiettya kirjaldhdettd. Hankaluutta ei siis koettu varsinaisessa tiedon

hankinnassa, vaan ldhinné “oikean” ja hyviksyttdvan tiedon tunnistamisessa.

Tutoriaali-istuntoihin vaadittava kirjallinen tuotos vaihteli kulloisenkin tutorin toiminta-
tapojen mukaan. Padasiallinen tuotos oli esseemuotoinen ja omin sanoin Kirjoitettu. Es-

seetd pidettiin tutkittavien keskuudessa yllattavan helppona tydmuotona.

”Se ei vaadi hirveesti. Mulle itelle on ollu tosi helppo, niinku 10 sivua voin kirjot-

12

taa.

Edelld olevan lainauksen ensimméinen lause on yleistettavissa kaikkiin tutkittaviin.
Helppoutta perusteltiin aiheiden suppeudella ja selkeydelld. Tutkittavista moni korosti
netistd kopioinnin yleisyytta, vaikka se ei ollutkaan luvallista. Lainauksen jalkimmainen
osa kuvastaa hyvin niita yksilollisia eroja, mité liittyy esseemuotoiseen tehtdvanantoon.
Haastateltava poikkeaa valtaosasta ammatillisessa koulutuksessa olevista kirjoittamisha-
lukkuutensa vuoksi. Tyypillisesti ammatilliseen koulutukseen hakeutuneet kokevat

konkreettisen tekemisen kirjoittamista mielekk&&mpéna, niin myos tutkittavat.

Tiedonhankintaan kdytettavé aika ja tuotoksen laajuus vaihteli tutkittavien keskuudessa

yllattdvan vahan.

”Jos on oikeen mielenkiintonen aihe niin siind saattaa menna tunti tai kaksi,

’

joskus vaan vartissa dkkid.’
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Valtaosa tutkittavista totesi tekevansé tiedonhaun tunnissa tai kahdessa. Tahan vaikutti
aiheen laajuus ja kaytettavat lahteet. Jokainen tutkittava kertoi kaytettdvéan ajan lyhenty-
neen opintojen edetessé. Itsendisen tiedonhankinnan osuuteen annettu aika vaihteli vii-
kosta kuukauteen. Kaytetyin aika oli yksi viikko. Haastateltavat kertoivat aloittavansa
aiheen tyostdmisen mielessaan heti istunnon jalkeen mutta useimmilla varsinainen tie-
donhankinta tapahtui pdivaa tai kahta ennen tehtdvén palautusta. Haastateltavista kaikki
yhtd lukuunottamatta vastasivat palauttavansa tehtdvat aina ajoissa. Lomakekyselyssa

sen sijaan useampi koki aikatauluissa pysymisen haastavana.

PBL pedagogiikka korostaa opiskelijan aktiivista tiedonhankintaa. Tiedon lahteet ovat
moninaiset, eivatkd rajoitu ainoastaan painettuun sanaan. Uusi oppimisentapa koettiin
erityisen haastavaksi niiden haastateltavien keskuudessa, joilla edellisista opinnoista oli
kulunut vuosia. Kahden haastateltavan pohdinnoissa korostuu erityinen luottamus pai-

nettuun sanaan.

”On aika kauan ku on kdyny koulua, niin se hyppaaminen tahan itsendiseen tie-
don hankintaan ja muuhun oli... vihdn tuntu ettd jddko jotain pois.”

’

“Itekki luottaa enemmdn siihen kirjan tietoon.’

Ensimmaisessé lainauksessa pohditaan koko PBL:n toimivuutta ja ettd karsiiko tiedolli-
nen pohja uudesta menetelmastd. Itsendisen tiedonhankinnan mééran peldttiin vievan
aikaa muulta opetukselta, joka heikentdisi ammatissa vaadittavan tiedon oppimista. Pel-
ko ettd jotain jaa pois, kertoo hyvin epdilyksistd, joita uutta oppimistapaa kohtaan haas-
tateltavilla alussa oli. Erityisen epdvarmasti kokemustiedon hyddyntamiseen teoreetti-

sissa opinnoissa suhtautui ne haastateltavat, joilla oli aiempi tutkinto.

Itsendisen tiedonhankinnan maaré PBL:n pohjautuvassa opiskelussa on merkittava. Uusi
tiedonrakentamisen tapa vaatii oppijalta panostusta. Haastateltavista ne, joilla oli jo ai-
empi tutkinto, korostivat oman motivoitumisen tarkeytta.

)

”’Se ei 00 se leikkaa-liimaa-kopioi, vaan ettd sie oikiasti luet siitd asiasta.’

)

”Edellytys etté toimii, on innostus ja kiinnostus tekemdcdn.’
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Ensimmainen lainaus liittyi vahvasti nakemykseen ettd useimmat kanssaopiskelijat eivéat
ole sisaistdneet PBL:n perimmaista ajatusta. Suora lainaaminen ja oman ajattelun puute
néhtiin vahvasti heikentdvdn ammatillista tietotaitoa. Haastateltavista ne, joilla oli ai-
empi ammatti, korostivat oppimisen edellytyksend omaa innostusta ja kiinnostusta. Erés
haastateltavista jopa epdili menetelman toimivuutta nuorille, koska heiltd puuttuu PBL:n

vaatimaa itseohjautuvuutta ja motivaation tulisi olla korkea.

Ryhmassa toimiminen

PBL:ss& kaytettavat ryhmat koostuvat noin kymmenesta opiskelijasta. Ryhméa on suh-
teellisen kiinted ja toimii yhdessa tutoriaali-istunnoissa mutta myds muissa opinnoissa.
Haastateltavien kohdalla ensimmaéinen ryhma toimi samalla kokoonpanolla perusopinto-

jen ajan ja hajosi kun siirryttiin erikoistumisopintoihin.

”Siis olihan se aika hiljasta, siis sillai etta kaikki vahan mietti ja kyraili ku tun-

tematon porukka ja paljon viela naita nuorisoa, oli nité 15—16 vuotiaita.”

Ensimmaisia tutoriaali-istuntoja kuvailtiin hiljaisiksi. Entuudestaan toisille tuntematto-
mat ihmiset hakivat paikkaansa ryhmassé ja pyrkivat ensin oppimaan kuinka istunnoissa
toimitaan. Aiemman koulutuksen kdyneet haastateltavat kokivat idn vaikuttavan ryhma-
tyoskentelyyn, kuten lainaus osoittaa. Ryhmassa koettiin kyrailyd ja miettimistd, mika
tekee toiminnasta aluksi jaykkaa. Lainauksessa tata selitetdén osittain myos ryhman ika-
jakaumalla. Samanlaisia ik&an liittyvid huomioita ei en&a esiinny myohemmissa kom-
menteissa, joten ikd merkityksellistetddn vain ryhman muodostumisvaiheessa. Varsinai-
nen ryhmén muodostuminen ja tydskentelyn vapautuminen tapahtui muutaman kuukau-
den kuluttua aloituksesta. Uuden ryhméan muodostaminen koettiin aina tyolaaksi proses-

siksi, joka ei sujunut ongelmitta.

”Pienempi ryhmd nyt mutta silti ikdvd vanhaa. Ei ole niin hyvin ryvhmdytynyt.”

Ryhman koolla koettiin olevan myds merkitystd oman paikan 16ytymisessd. Pienem-

méassa ryhmassa tyoskentelyn koettiin lahtevén sujumaan helpommin. YlI& oleva lainaus
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osoittaa ettd ensimmaéisen ryhman muodostamisella on keskeinen merkitys myéhempiin
ryhmiin. Ryhméytymisen merkitystd korosti usea haastateltava. Tilanne on ainutlaatui-
nen koska kaikille toiminta on uutta. My6hemmin muodostettavissa ryhmissé kaikilla

on jo ennakkokasitys tulevasta toiminnasta.

Tutoriaali-istuntoihin oleellisena osana kuuluu erilaisten roolien jakaminen. Puheenjoh-
taja, sihteeri ja tarkkailija valitaan jokaisen tutoriaalin alussa. Roolit vaihtuvat joka ker-

ta.

”Ite tykk&aan puheenjohtajan roolista, saa ottaa haltuun sitd enemmdn.”

Edelld olevassa lainauksessa haastateltava kertoo kuinka erityisesti puheenjohtaja saa
kayttaa valtaa ja ohjata ryhmaa. Kaikki tutkittavat eivat tosin roolitukseen suhtautuneet
yhtd innokkaasti kuten seuraava lainaus osoittaa.

)

“Roolien pddttdminen on vaikiaa, tai se ettd ottaa ne tosissaan.’

Ensimmaisissa tutoriaaleissa koettiin erityisesti hankaluutta roolien jakamisessa. Uudes-
sa ryhmésséd kukaan ei halunnut nousta muita erityisempaan asemaan. Roolien paatta-
minen helpottui kun ryhma tuli tutuksi, mutta niiden tarpeellisuus kyseenalaistettiin lapi
opintojen. Roolien kautta ryhmén jasenia ohjataan miettimain omaa toimintaa ryhmassa
ja muuttamaan sitd kunkin roolin mukaiseksi. Seuraavissa lainauksissa kaksi haastatel-

tavaa pohti omaa toimintaansa ryhmassa.

”Mua ei pelota sanoa omia mielipitteitd ja sanoa niita typeria asioita ja kysya

typeryyksia.”

”Oonko m& kokoajan liikaa a&nessa. Siihen yritti tieten kiinnittdd huomiota ja

pietti taukoja ja kuunteli.”

Ensimmaéinen lainaus liittyy erityisesti uuden ryhmé&n muodostamiseen. Haastateltava
koki ryhmésséa toimimisen luontevana, eikd ndin ollen jannittdnyt uutta oppimismene-
telmaa. Jalkimmainen lainaus kuvastaa hyvin haastateltavan itsesdatelykyvyn kehitty-

mistd. Roolien suorittaminen ryhmé&a kunnioittavalla tavalla vaatii itsetutkiskelua. Var-
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sinainen ryhmétyoskentely koettiin muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta positiivisena
menetelmana.

>

“Ryhmdtydskentely on helppoa ja se ettd tehtdiviin voi vaikuttaa itse.’

”Opin olemaan rohkeampi ja opin uusia asioita tutoriaaleissa.”

’

“Asiat jdi paremmin mieleen, ku keskusteltiin.’

Erityisen hyvéksi koettiin se ettd oma vaikuttamisen mahdollisuus oli todellinen. Erityi-
sesti nuoret haastateltavat kokivat saaneensa lisdrohkeutta itseilmaisuun ja oppineensa
paljon muiden kokemuksista. Oppimisen lahteend ryhmatyomuoto sai kiitosta, koska

siind tapahtui keskustelua ja ajatusten vaihtoa.

5.2 Kokemuksia opiskelun kuormittavuudesta

Tutoriaali- istuntojen kaavamaisuus (rutinoituminen)

Tutoriaali-istunnoissa noudatetaan tiettyd kaavaa. Joka istunnon alussa, jaetaan kolmelle
ryhmaldiselle roolit ja muut osallistuvat keskusteluun ilman erityistd roolia. Aiemmin
(kappaleessa 3.2.2) esitettiin malli, jonka mukaista tutoriaaliprosessia Lapin ammat-
tiopistossa kaytetaan. Haastateltavien keskuudessa roolien jakamiseen suhtauduttiin

kaksijakoisesti. Osa koki roolittamisen turhana, kuten seuraava katkelma osoittaa.

“Hirveen tyhjanpaivasia ndéa puheenjohtajan valinnat ja sihteerit ja tAmmagset.

Voitas antaa aihe ja siité sitte yhessa muotoillaan kysymys. ”

Muutama haastateltavista koki, ettei rooleilla ollut varsinaista merkitystd toiminnan
kannalta. Yksi haastateltava totesi ettd jos on hiljainen, niin on hiljainen, vaikka toimisi
minka roolin takaa. Nakokulmat roolien merkityksesta vaihtelivat jossain maarin tutkit-
tavien idan mukaan. Vanhemmat opiskelijat kokivat, etteivat roolit muuta ryhman toi-
mintaa ja ovat tarpeettomia, mutta nuoremmat nakivat erityisesti puheenjohtajanroolissa

paljon positiivista.
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Roolittamista koskevassa kysymyksessé tutkittavien mielipiteet jakautuivat, mutta tuto-
riaali-syklin etenemisesta oltiin yhtd mielta. Tutuksi tullut menetelma sujui rutiinilla ja
syklin vaiheet vietiin tottuneesti lapi. Haastateltavista osa koki ettd toimintaan liika ru-
tinoituminen vaikutti omaan motivaatioon negatiivisesti. Syklin jokaiseen kohtaan ei
jaksettu enda keskittyd, vaan oppimisongelma muodostettiin rutiininomaisesti, vailla

suurempaa pohdintaa tai keskustelua.

”Jotenki tosi hankala ku kaikilla on se sama asia”

’

”Niissa ei opi mitéddn. Samoja asioita toistetaan monta kertaa.’

”Ku kaikki vahan vetaa silleen, et vedetddn ndd nyt ku on pakko”

Tutoriaalien suurimmaksi perusongelmaksi haastateltavat kokivat lilan suppeat oppi-
misongelmat. Ryhméan muodostamaan kysymykseen jokaisen tulisi hakea tietoa itsendi-
sesti. Suppean aiheen vuoksi lahteet olivat padosin samoja. Tutoriaali-istunnossa itse-
naisen tiedonhankinnan tuotoksen jokainen esittadd vuorollaan. T&mé& toimintatapa koet-
tiin tarpeettomana koska samoja asioita toistettiin monta kertaa. Suppeiden aihealueiden

ja ongelmien vaikutus nékyi negatiivisena asenteena koko tutoriaalitoimintaa kohtaan.

Tutoreiden vaatimustasojen vaihtelut/erot

PBL:adn pohjautuva opetussuunnitelma tarkoittaa ettd tutoriaali-istuntoja sisaltyy kaik-
kiin opintoihin. Tutoreita on opintojen aikana useita, mutta paaasiassa ryhman oma tuto-
ropettaja ohjaa ammattiaineiden tutoriaaleja. Ryhmaén ja tutorin kesken sovituilla yhtei-
sill& pelisaannoilla koettiin olevan vaikutusta koko tutoriaalitoiminnan onnistumiseen.

”Hyéty riippuu miten opettaja suhtautuu ja mitd vaatii”

“Tosi tarkka oli parempi”
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Opettajakohtaiset erot nakyivat tutkittavien mielesta erityisesti tehtévien vaatimustasos-
sa. Tarkkoja ja tiukkoja opettajia kiiteltiin, koska silloin tiedonhankintaan panostettiin.
Loysemmin vaativien opettajien tutoriaaleihin ei néhty lahesk&an samalla tavoin vaivaa.
Opettajien suhtautumisella tutoriaalitoimintaa kohtaan koettiin olevan vaikutusta moti-
voitumiseen. Vaihtelut tutoreiden toiminnassa liittyivét ohjaustyyleihin mutta myds teh-
tavien antoon. Uudessa oppimistavassa koettiin olevan paljon opittavaa, jolloin opettaji-

en valiset erot koettiin erityisen stressaavana.

”Haastavampaa nyt koska on ollu pikkasen erilainen kaytanto. Toimintatavat on
ollu vihdn erilaiset.”

>

”Opettajat sisaistaneet sita erilla lailla.’

Opettajien valisien erojen koettiin liittyvdn myos erilaiseen tapaan sisdistaa tutorin teh-
tava, tutoriaalien kulku sekd koko PBL:n perusidea. Haastateltavat kokivat ettd osa
opettajista halusi edelleen ohjata tuntien etenemistéd. Vastakohtana olivat opettajat jotka
vetdytyivat sivuun ja odottivat ryhmalta taysin itsenaistd toimintaa. Vaihtelevat ohjaus-
kaytannot eivat kuitenkaan tuottaneet kuormittavuuskokemuksia yhta paljon kuin tehta-
vien vaatimustasojen erot. Erilaiset kaytdnnot joutuivat tormayskurssille kun ryhmat
yhdistyivat perusopintojen jalkeen. Haastateltavat kokivat ryhmaytymisprosessissa jo

tarpeeksi haasteita, eika siihen kaivattu enaa liséstressia tutoreiden toiminnan suunnalta.

Tutoreiden vaatimustasojen erot liittyivat haastateltavien kommenteissa enimmakseen

tehtdvienantoon seka kirjoitetun ja kokemusperdisen tiedon arvostamiseen.

"Toinen opettaja ei valottanu mitd haluaa tehtdvissd esille.”

“Opettaja vaati tietyt kohdat mitk& piti olla taydellisesti tenttipaperissa. Ei omin

sanoin”

Vaikka uusi oppimisen tapa korostaa opiskelijan yksilollista oppimistyylid, nakyy lai-
nauksessa edelleen ajatusmaailma siité ettd tehtdvat tehdaan opettajalle. Kokemusten
hyddyntaminen kirjallisissa tehtdvissa oli myos haastateltavien mukaan ongelmallista.
Haastateltavien vastaukset jakautuivat kahtia kokemusperéisen tiedon hyddyntamisko-
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kemuksissa. Kaikkien haastateltavien vastauksissa kokemuksien jakamista arvostettiin
tutoriaalikeskusteluissa mutta vain muutaman mukaan niit sai k&yttaa tenttivastauksis-

Sa.

”Porukka on palautellu millon sattuu niitd ja ollu paikalla millon sattuu.”

Tehtavienantoon liittyvien erojen lisdksi kuormittavuuskokemuksia tuottivat vaihtelevat
kaytannot liittyen tehtdvien palautukseen ja lasndoloon. Haastateltavien mukaan pereh-
dytyksessé korostettiin tehtavien ajallaan palauttamista. Yhteisend pidettyjen sdéntojen
noudattamisessa koettiin silti olevan isoja eroja. Osa tutoreista antoi palauttaa tehtévia
hyvinkin joustavasti. Tamé koettiin epéatasa-arvoisena kohteluna, koska saantoja tulisi
noudattaa molemmin puolin. Toinen ristiriitaa ja stressia aiheuttava tekijé olivat lasna-
olosaannot. Jokainen haastateltava korosti kuinka alussa painotettiin erityisesti tutoriaa-
li-istunnoissa lasn&olopakkoa. Tasta huolimatta poissaoloja sallittiin, minka koettiin hei-

jastuvan negatiivisesti myos ryhméahenkeen.

Opetuksen jarjestamiseen liittyva kuormitus

Tutoriaali- istuntojen liséksi opinnot sisaltavat tydssaoppimista sekd muita opetusmuo-
toja, kuten perinteisia luentoja. Tutkittavista suurin osa koki tutoriaali-istuntojen maarén
litan suurena (keskimadrin kerran viikossa). Tiedon hankkiminen ja kirjallisten tehtévi-
en tekeminen koettiin ty6laana ja siksi niiden maaran toivottiin vahenevan. Olihan tuto-
riaalitehtévien lisaksi myds muita tehtavia. Erityisesti ne jotka eivat kokeneet ryhma-

muotoista oppimisen tapaa mielekkééksi, toivoivat lisdd muuta opetusta rinnalle.

”Tutoriaaleja on ainaki tarpeeksi, jopa vahan liikaa. Kayttasin erimuotoiseen

’

oppimiseen puolet ajasta.’
”Sit& konkreettista harjottelua, niin niitd sais olla enemmdn”
Muun opetuksen, kuten luentojen maarén toivottiin lisddntyvan, samoin konkreettisen

harjoittelun, joka voisi tapahtua myos koulun tiloissa. Talla tarkoitettiin muun muassa

laboratoriotunteja. Tydssdoppimisen maaraan oltiin paasaantoisesti tyytyvaisia.
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"Tutoriaalit vois olla ainoastaan vain topjaksoilla”™

Yksi haastateltava koki hydtyvénsa tutoriaaleista ainoastaan tydssédoppimisen aikana.
Ennen tydssédoppimisjaksoa annettava oppimistehtava, tdydensi hyvin teoreettista tieto-
puolta konkreettisen harjoittelun lomassa. Tydsséoppimisessa tutkittavien mukaan tuto-
riaalien hyoty konkretisoitui. Tutoriaali-istuntojen sijoittamista top-jaksojen yhteyteen
pidettiin padosin hyvéana ajatuksena, sen sijaan perinteisia opetustunteja ei jaksoille ha-
luttu. Erityisen ongelmalliseksi opetustunnit ja pitkét katkotkset toppiin koettiin sellai-
sissa paikoissa, joissa vuorovaikutuksen sdilyttdminen asiakkaisiin vaatii l&hes paivit-

taista kohtaamista. Tutoriaali-istunnot eivat katkaisisi jaksoa kuin péivéksi tai kahdeksi.

“Opetusta tulee kdytettyyn aikaan néihen aika raakastikki.”

Vuoden aikana jarjestettdvaan opetukseen tulisi siséllyttdd paljon asiaa. Ajan ja resurs-
sien puute nakyy konkreettisena kokemuksena edeltavéssa lainauksessa. Haastateltava
kertoi kuinka luennoilla kasiteltavat asiat on tiivistetty napakkaan pakettiin ja opetus on
nopeatempoista. Vaikeiden késitteiden ja asioiden avaamiseen ei j&a luennoilla aikaa,
jolloin itsenéisen tiedonhankinnan vastuu kasvaa. Kortin k&&ntdpuolena on ajatus luen-
tojen ja tutoriaali aiheiden yhtenevaisyydesta. Luennot taydentéisivat tiedonhakua tuto-
riaaleihin. Tutkittavien mukaan tdméa onnistui jos aloitustutoriaali pystyttiin pitaméaan
ennen luentoja. Aika ja resurssikysymykset nousivat esiin myds tutoriaali-istuntojen jar-

jestamisessa.

”Niin se on tosi raskas. Mun pdd ei kestd sitd... se jdd niinkd vaivaamaan se

edellinen kuitenki vaikka kuinka yrittaa miettia sita seuraavaa.”

Lainauksessa haastateltava kertoo kuinka han kokee jarjestelyn, jossa saman paivén ai-
kana pidetaan edellisen oppimistehtdvan purku ja heti perdan uusi aloitustutoriaali. Aja-
tusten siirtdminen uuteen tehtdvadn saman paivan aikana koettiin kaikkien haastateltavi-
en kohdalla stressaavana. Istuntoja pidettiin henkisesti kuormittavana, koska osallistu-

minen vaatii kaikilta aktiivista panosta.
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Opiskelijan metakognitiiviset taidot

Haastateltavien itsesaatelya koskevat pohdinnat liittyivat koulun ja muun eldmén aika-
taulutukseen. Itsendisen tiedonhankinnan osuus opinnoissa koettiin merkittavana ja se
vaati itsekuria. Kirjallisten tehtdvien maaréa koettiin haastateltavien keskuudessa melko

suurena. Tehtdvat ovat paasaantoisesti esseemuotoisia ja monelle aluksi ty6laita tuottaa.

“Tieten viime tinkaan jattany, kyllahan se stressaa”

Tehtdvien palautukset jatettiin melko viime tinkaan, mutta valtaosa haastateltavista pa-
lautti ne kuitenkin ajallaan. Haastateltavat tiedostivat ettd koulutdiden tuoma stressi,
johtui omasta aikataulutuksesta. Ainoastaan muutamassa kommentissa korostettiin teh-
tavien liiallista maaréa suhteessa kaytettdvaan aikaan. Haastateltavilla ei ollut ongelmia
tehtévien ajallaan palautuksen suhteen, toisin kuin lomakekyselyyn vastanneilla. Vasta-
uksissa erityisesti nuoret myonsivat palauttavansa tehtdvét useasti myohdsséd. Syité

myo6héstymiseen ei eritelty, lukuun ottamatta seuraavaa lainausta.

”Joskus mydhassa. Johtu toista, mutta sai tydkokemusta ”

Myohastymiselle oikeuttavana selityksend nahtiin alaan liittyva ty6. Moni tutkittava
tyoskenteli osa-aikaisesti alan toissda, mika lisasi aikataulutukseen liittyvia haasteita.
Tyokokemus koettiin erityisen tarkednd tyollistavana tekijand valmistumisen jalkeen.
Yksi haastateltavista toivoi ettd koulu joustaisi paremmin, jotta opiskelija voi tehda
opintojen ohella myos toitd. Niilla tutkittavilla jotka tyoskentelivat samaan aikaan, oli
selkeasti vahemman haasteita aikataulutuksen suhteen.

’

"Etdopiskelua on liikaa koska tehtdvit on vdlilld haastavia.’

”Painottunu ihan téhan itsendiseen opiskeluun, ettd vield enemman pitaa ottaa

ite sitd vastuuta opiskelusta.”

Itsesdatelyn suhteen itsendisen opiskelun maara koettiin tutkittavien keskuudessa haas-
teellisena. Aikaa tehtavien tekemiseen oli niukasti ja aina teoriaopetus ei ollut tukemas-
sa itsendisté tiedonhankintaa. Tutoriaaleihin liittyvan itsendisen tiedonhankinnan lisaksi
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myos etdopiskelua mainittiin olevan jonkin verran. Opiskelijat joille itsendinen opiskelu
oli haasteellista, kokivat etdopiskelun vain lisddvan stressid. Vastuu omasta oppimisesta

korostuu kun tietoa ei anneta valmiina.

Erilaiset oppimistyylit jakoivat haastateltavien kokemuksia tutoriaali-istunnoista ja nii-

den kuormittavuudesta.

”Opin itse paremmin kuuntelemalla. ”

“En kokenut hy6tyvani tutoriaaleista, ne lisasivat vain stressia ja veivat keskit-

tymista kaytannon tyosta. ”

Erityisesti ne opiskelijat jotka ovat niin kutsuttuja auditiivisia oppijoita, pitavét luento-
tyyppisestd opetuksesta. Tutkittavien joukosta muutama mainitsi erikseen kokevansa
stressid ryhmamuotoisesta tygskentelymuodosta. Ryhméssa toimiminen koettiin jannit-
tavana, mika vaikeutti keskittymisté itse opiskeluun. Kaytannon tyotd koskeva lainaus
liittyi tydssaoppimisen aikana toteutettavaan itsenaiseen tiedonhankintaan. Tutkittavista

useampi kertoi tiedonhankinnan olevan tyolainta juuri tydssdoppimisen aikaan.

Ryhma oppimista edistavané/estavana tekijana

Ryhmamuotoiseen oppimismenetelmaén suhtautuminen vaihteli tutkittavien keskuudes-
sa paljon. Yhteista ndkemyksille kuitenkin oli, ettd ne korostivat toimivaa ryhmaa ja sen

muodostumista.

“lhan hyvd ettd ei tuu sitd vaihtuvuuttaa. Ryhmddynamiikka ja ryhmdtyoskente-

’

ly on ensiarvoisen tdrkidd selittdd siind alotusvaiheessa.’

“Annetaan jokaiselle se suunvuoro ja puheenvuoro ja no puheenjohtajahan on

sitd varten”

Kiintedt ryhmat koettiin haastateltavien keskuudessa padasiassa positiivisena. Toimivan

ryhman muodostaminen vaatii aikaa, mink& vuoksi toiminta muuttui tehokkaaksi vasta
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kun yksildiden valiset vuorovaikutussuhteet olivat hioutuneet. Ryhmatydskentelyyn liit-
tyvat sdannot ja ohjeistukset koettiin tarkedksi kuten ylempi lainaus osoittaa. Selkeén
ohjeistuksen ja tutorin ohjaamisen myota ryhmanmuodostusvaihe nopeutui ja vapautti
aikaa varsinaiseen oppimiseen. Molemmat lainaukset korostavat ryhmén keskindisen
kunnioituksen merkitystd. Puheenjohtajan rooli nousee erityisen isoon asemaan ryhman
johtamisessa. Alla olevassa lainauksessa tutkittava korostaa kuinka puheenjohtajan odo-

tetaan puuttuvan ongelmatilanteisiin, jolloin roolista suoriutumisen paineet kasvoivat.

“Puheenjohtajan rooli on raskas ryhmdstd riippuen. Pitdd uskaltaa puuttua

epdkohtiin ja vetdd tutoriaalia.”

"En tykkdd isossa ryhmdssd tydskentelystd, hirvedt paineet olla puheenjohtaja,

kukaan ei puhu mitéan tai 1-2 on ddnessd.”

Ryhmien erilaisuuden korostaminen oli yleistd useissa tutkittavien vastauksissa. Noin
kymmenen henkilon ryhmat koettiin isoiksi ja ryhmatydskentelyn haasteet kasvoivat
ryhman mukana. Puheenjohtajan rooliin liitettiin valtavasti vastuuta ja paineita. Epakoh-
tiin puuttumista ja vetovastuuta korostettiin, lisaksi ryhmén persoonaltaan erilaiset jase-
net loivat haasteita. Alemmassa lainauksessa haastateltava kokee, ett4 puheenjohtaja on

mya0s vastuussa ryhman jasenten osallistumisesta.

“Ujolle ihmiselle todella haastava. Roolit on pakko tayttaa, pakko keskustella

(huonot pdivdt, paha olo)”

Lainaus kuvastaa hyvin niiden opiskelijoiden tuntemuksia, jotka eivét ole luontaisesti
puheliaita. Pakko sanan toistaminen kertoo kuinka vaikeana tutkittava kokee ryhma-
tyoskentelyn. Energiaa kuluu tilanteista selviytymiseen, mika vie sitd pois varsinaisesta

oppimisesta.
Tutkittavat odottivat ettd puheenjohtaja tai tutor puuttuu ryhman toimintaan tarvittaessa.
Tallaisia tilanteita syntyi kun aihe karkasi sivupoluille, kukaan ei puhunut tai keskustelu

jai polkemaan paikalleen.

“Tutoriaalit toimii, ko nythan meilla on kaikki aikuisa meidan luokasta. ”
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“Helpompaa ku oli aikusiaki ja kuuli niitten ndkokulmia. Nuorilla samanlaisia. ”

Oppimista edistavadan ryhmaan kuului tutkittavien mukaan eri-ikéisia jasenia. Erityisesti
korostettiin ettd vanhempia ja kokeneempia opiskelijoita tulisi olla. Ensimmaisessa lai-
nauksessa tutkittava korostaa, ettei tutoriaali edes toiminut, ennen kuin ryhma koostui
vain aikuisista. Alemmassa lainauksessa tutkittavan kokemus ei ole aivan yhté jyrkka,
mutta hankin kokee tydskentelyn helpompana, kun mukana on aikuisia erilaisine nako-

kulmineen.

Luokkahenki ja ryhman keskindiset suhteet heijastuvat helposti yksittdisen opiskelijan
motivaatioon. Tutkittavat korostivatkin useaan otteeseen koko ryhmén toimintaa, ei

niinkaan yksittaisen tekijan merkitysta.

”Luokkahenki on ollut masentava, kun ei ole motivoituneita. ”

’

"Hyvdn porukan kanssa toimii. Jos porukka ei toimi, ei toimi tutoriaalikaan.’

Ryhmaé yhtend oppimisenresurssina on toimiva, kun sen jasenet ovat sitoutuneita. Ryh-
maéan sisainen negatiivisuus heijastuu sen jaseniin erityisesti kun ryhma toimii tiiviisti.
Yksi tutkittava koki luokkahengen jopa masentavana. Vastauksesta ei kuitenkaan kady
ilmi vaikuttiko se hdnen omaan oppimiseen merkittavasti. Lainauksella todennékoisesti
tarkoitetaan opintoja kokonaisuudessaan, kun taas alemmassa lainauksessa kyseesséa on
tutoriaaleihin kokoontuva ryhma. Yhta kaikki, yksi oppimisenresurssi on ryhma ja toi-

mimattomassa ryhméssa oppiminen vaikeutuu.

PBL.:11& saavutetut valmiudet tydssdoppimiseen

Tyodssaoppimisen (TOP) mééraén tutkittavat olivat padasiassa tyytyvéisid. Sen merkitys-
t4 korostettiin ja vahvin ndkemys oli ettd koko koulutus olisi turha ilman sitd. Ensim-
maéiselle TOP-jaksolle opiskelijat lahtevat suhteellisen pian opintojen aloittamisen jal-

keen. Opetusjérjestelyistad riippuen tulevan jakson aiheita kéaytiin lapi tutoriaaleissa ja
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muussa opetuksessa ennen tydssaoppimisen aloittamista. Haastateltavista usea koki kui-

tenkin teoriapohjan hataraksi ennen TOP-jaksoa.

”Pitas olla se teoreettinen perusta siella ko meet tonne. ”

”Se turhauttaa, et hirvee ressi menna sinne tdihin ku ei oo minkaanlaista teo-

’

reettista pohjaa.’

Teoreettisen pohjan puuttuminen liittyi usein niihin aihealueisiin, mitka olivat tulleet
TOP-jaksolla vastaan. Haastateltavat kokivat, ettei tutoriaaleista saa tarpeeksi vahvaa
teoriapohjaa, johon voisi luottaa. Tama liittyi myds oppimistehtévien suppeuteen. Ai-
hetta oli mahdollisesti véhan kasitelty mutta ei haastateltavien mukaan riittavasti tyos-
sdoppimisen kannalta. Ongelmaksi muodostuikin aiheiden ajoitus tydssédoppimisen

kanssa.

”Opittavaa on tullu niin paljon, ettei puoliakaan muista, ku ei ole tullu TOP-

’

jaksolla vastaan.’

“Hirvean tarked ettd ymmartaa kaikki asiat sillélailla, et miten toimitaan oikias-

’

ti tyoeldmdssd.’

Teoreettisella tiedolla ei ole kayttod, mikéli sitd ei osaa soveltaa kaytdnndssa. Tutoriaa-
lien voima tygssaoppimisen aikana olikin haastateltavien mukaan siing, ettd kokemusta
sai jakaa muiden kanssa ja saada siihen vahvistusta ja pohjaa teoriasta. Ylemmassa lai-
nauksessa haastateltava kokee, ettei oppimista ole tapahtunut koska hén ei muista kaik-
kia 1api kdytyjé asioita. TOP:ssa ty0n kautta teorian ja k&ytdnnon yhteen nivoutuminen
vie asioita pitkakestoiseen muistiin. Lause vahvistaa ndkemystd ettd oppiminen vaatii
konkreettista kokeilemista. Alemmassa lainauksessa haastateltavalla on jo pitkasti ko-
kemusta tydeldméssa toimimisesta ja hén peradnkuuluttaakin aitojen tilanteiden merki-

tystd. Tyodssé toimiminen vaatii soveltamisen ja ymmartdmisen taitoa.

Tyodssaoppimispaikkojen suhtautuminen PBL:&& kohtaan riippui tehtavasté tyonkuvasta.
Osa haastateltavista kertoi kuinka TOP-ohjaajat kyseenalaistivat menetelmén ja kriti-
soivat sitd. Osa taas kiitteli erityisesti ongelmanratkaisun ja sosiaalisten taitojen kehit-



60

tymisestd. Tutkittavien mukaan negatiivisesti suhtautuvissa paikoissa Kkoettiin, ettei
opiskelija osannut tarvittavia taitoja tai omannut tarvittavaa tietopohjaa. Positiivisem-
min suhtautuvat TOP-paikat puolestaan antoivat tilaa opiskelijan yksilOlliselle kehitty-
miselle. TOP-paikan suhtautumisella ja tutkittavan kokemuksella PBL.:sta oli selked yh-

teys.

”Jalkeenpdin arvostan kylla tosi paljon etté se on ollu se PBL mukana.”

Haastateltava kertoi kuinka tydladksi oli kokenut tutoriaali-istunnot opintojen aikana.
Motivaatioita oli kohottanut tydssdoppimispaikan kiinnostuneisuus ja kannustus. Haas-
tateltava koki ettd oppi istuntojen kautta ryhmékayttaytymistd ja ongelmanratkaisua,
mitka olivat avaintekijoita TOP-paikassa. Hanen kohdalla tytssdoppimisessa ei koros-

tettu teoreettisen tiedon laajuutta, vaan muita ty6ssa tarvittavia osataitoja.

5.3 Yhteenveto analyysista

Ongelmaperustaisen oppimisen omaksuminen lahtee perehdytyksestd. Haastateltavat
korostivat oppimisessa konkreettisen harjoittelun tarkeyttd. Teoreettisesta alkuinfosta
tutkittavilla ei ollut muistikuvia ja perehdytykseksi miellettiin ensimmaéinen harjoitustu-
toriaali. Perehdytysvaiheeksi tutkittavat ymmarsivét tutoriaalitoiminnan opettelemisen.
Syvallisemmin PBL ideaa tai siind vaikuttavia ldhtokohtia tutkittavat eivat nostaneet
esiin. Varsinaisen idean ymmartdmiseen meni aikaa, eika tuloksista selvinnyt oivalsiko
kaikki tutkittavat opintojen lopussakaan mistd pedagogiikassa on kyse. Toinen omak-
sumista tukeva asia oli tutorohjaajat. Ryhmassa toimimisessa koettiin haasteita ja alussa
toiminta vaikutti sekavalta. Tutoropettajilta odotettiin kuria ja ohjausvastuuta. Opettaji-
en vaihtelevat kdytdnnot hidastivat opiskelijoiden ryhméssa toimimisen taitojen oppi-
mista. Erityisesti toiminnan alussa tiukka, opettajajohtoinen tapa, koettiin selkedmmak-
si. Tehtdvien vaatimustasossa koettiin olevan myos vaihtelevuutta, mika nékyi opiskeli-
joiden epdvarmuutena. Uuden oppimistavan siséistamiseksi toivottiin opettajilta yhte-

néisempaa linjaa.

Merkittdvd osa PBL opiskelua muodostuu itsendisestd tiedonhankinnasta. Tdma on

my06s suurin muutos verrattuna perinteiseen opetukseen ja vaatii arviointitaitojen kehit-
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tymistd. Ensimmaiset itsendiset tiedonhankkinat koettiin haasteellisena. Vaiheen omak-
sumista koettiin helpottavan, jos tutor ohjasi tietyn l&hdemateriaalin pariin. Epavarmuus
nékyi silti vielda myohemminkin kun tutkittavat pohtivat relevantin tiedon lahteita. Itse-
néinen tyoskentely vaatii motivaatiota, jonka tarkeyttda myos tutkittavat pohtivat. Itse-
naisen tyoskentelyn vastapainona PBL:ssa kaytetdan paljon pienryhmétoimintaa. Ryh-
mien muodostamisessa ja siind toimimisessa koettiin erityisesti alussa haasteita. Tutkit-
tavat korostivat ryhmén kokoa mutta myos sen jasenten ikd4. Toimintaan oli helpompi
paastd mukaan ja 16yta oma paikkansa, mikali ryhmaa oli vauhdittamassa kokeneempia
jasenia. Ryhmétoimintaan kuului myds roolien jakaminen ja niissé toimiminen. Tama
uusi tapa koettiin haasteellisena, koska rooli tulisi sisdistada ja vetdd asianmukaisesti.
Hiljaiselle oppijalle puheenjohtajan saappaisiin astuminen ei ole helppoa, mutta toisaal-

ta sen koettiin vahvistavan itsetuntoa ja kehittavan itseilmaisua.

Analyysin toinen painopiste oli opiskelujen kuormittavuustekijoissa. Tutkittavat kohdis-
tivat kuormittavuuskokemukset enemman tutoriaalitoimintaan ja siihen liittyviin tehta-
viin, kuin kokonaisvaltaiseen opiskeluun. Ensimmadiset kuormittavuuskokemukset liit-
tyivat tutoriaali-istuntojen kaavamaisuuteen. Istunnot jarjestettiin aina samalla periaat-
teella ja se koettiin puuduttavana. Tutoriaaleissa jaettavissa rooleissa néhtiin tiettyja yk-
siloitd palvelevia positiivisia ominaisuuksia, kuten ettd ne rohkaisivat myos hiljaisia
osallistumaan. Tutkittavien yleinen mielipide kuitenkin oli, ettd ryhmatoiminta sujuisi
ilman roolejakin. Osalle tutkittavista ne jopa toivat liséstressia ja veivat huomiota pois
itse opiskelusta. Toinen héiritsevaksi koettu tekija liittyi oppimistehtdvan lapikaymi-
seen. Suppeat aihealueet tiivistivat asian niin pieneksi, ettd jokaisella ryhmaldiselld tie-
donhankinta tuotti lahes saman vastauksen. Oppimistehtavan purkamisen ei koettu sy-

ventévan oppimista, vaan vievan arvokasta opiskeluaikaa.

Negatiivissavytteistd kuormittavuutta tuottivat opettajien erot vaatimustasossa ja ohjaus-
tyyleissa. Tiukat ja vaativat ohjaajat motivoivat panostamaan omaan toimintaan. Tutkit-
tavat toivoivat selkeitd ja yhtendisid linjoja tehtévien vaatimustasoon. Ohjaustyylien
vaikutus ei ollut yhtad merkittdva, mutta uuden ryhman muodostuksessa tai tutorin vaih-
tuessa kaytavat keskustelut valituista toimintatavoista, koettiin tuottavan hairioita opis-
keluun. Liséksi tutoreiden valiset erot liittyivat kokemusperdisen tiedon arvostukseen.

Osa ohjaajista arvosti kokemukseen pohjautuvaa tietoa myos tenttipaperilla, osa taas
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vaati ainoastaan teoreettista tietoa. Kuormittavuutta tuottivat tutkittavien mukaan myos

vaihtelevat lasndolosédannot ja tehtévien palautusaikataulut.

Opetuksen jarjestdmistd koskeva kuormittavuus liittyi tutoriaali-istuntojen méaéraan.
Vaikka oppimistehtévat eivat olleet laajoja, niiden koettiin tyollistdvéan suhteellisen pal-
jon. Muun opetuksen ja erityisesti konkreettisen harjoittelun toivottiin korvaavan osan
tutoriaaleihin kaytettavéstd ajasta. Kuormittavuuden kokemukset ovat yksiléllisia ja nii-
hin vaikuttavat opiskelijan metakognitiiviset taidot. Tehtévien ajallaan palauttaminen
koettiin suurinpana kuormittavuutta aiheuttavana tekijana. Lisaksi mainittiin itsendisen
opiskelun maéara, joka siirtdd merkittdvasti vastuuta tiedonhankinnasta opiskelijalle.
Viimeisend yksilGitd erottavana tekijéna tutkittavat nostivat esiin oppimistyylit. Esimer-

kiksi kuuntelemalla parhaiten oppivalle ryhmatydskentely ei ollut mieluisaa.

Ryhma ja siihen liittyvat piirteet nayttaytyivat tutkittavien kokemuksissa positiivisina
ettd negatiivisina kuormittavuustekijoind. Toimiva ryhm4, jossa syntyy keskustelua ja
jasenet kunnioittavat toisiaan motivoi panostamaan my®s omaan osuuteen. Kiinteissa
ryhmissa ryhmadynamiikka muodostui tiiviiksi ja jasenten tuntiessa toisensa, toiminta
vapautui kohti yhteista padmaaréa — oppimista. Ryhmassé kaytetyista rooleista puheen-
johtajan osuus herétti eniten mielipiteitd. Rooliin liitettiin paljon paineita, koska hanen
vastuulla oli johtaa ryhmén toiminta oikeaan suuntaan. Taytyi uskaltaa puuttua epakoh-
tiin ja pitaéd keskustelua ylla. Vastuusta suoriutumisen erityisen raskaana kokivat ne tut-

kittavat, jotka eivat pitaneet ryhmatydskentelystd muutenkaan.

Viimeisena kuormittavuuskokemuksia tuottavana tekijana esiin nousi tyoelama ja tyds-
sdoppiminen. Opetuksen jarjestelyiden vuoksi tutkittavat kokivat, ettei teoreettinen poh-
ja ole tarpeeksi vahva tydssdoppimisen haasteista selviytymiseen. Tutkittavien kokemus
oli, ettei pelk&stéan tutoriaaleilla saavuteta vaadittavaa tietotasoa. Opetuksen olisi tutkit-
tavien mukaan kuljettava loogisesti niin, ettd teoriaan yhdistyy kokemus, jonka myota
toiminta tuottaa oppimista. Asiat eivat painu mieleen jos ei niitd péése konkreettisesti
kokeilemaan. Tall6in asiat nayttaytyvat todellisessa tydeldméan kontekstissa. Tutkittavi-
en saama palaute tyoelamalta koskien PBL tyyppistd opiskelua osoittautui kaksijakoi-
seksi. Harjoittelupaikat joissa korostetaan sosiaalisia- ja ryhmataitoja suhtautuivat eri-

tyisen positiivisesti ongelmaperustaiseen oppimiseen. Harjoittelupaikat joissa lahesty-
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mistapaan suhtauduttiin kriittisemmin, epdilivat opiskelijan osaamisen tasoa ja teoreetti-

sen tietopohjan riittavyytta.

6. OPISKELUN KUORMITTAVUUS JA PEDAGOGIIKKA

Tutkittavat korostivat perehdytystd pedagogisen oivalluksen avaimena. Kokonaiskuva
perehdytyksesta oli sekava. Ennen tutkimuksen toteutusta olin tietoinen opiskelujen
alussa annettavasta yhteisesta perehdytyksesta ja yllatyin, ettei haastateltavat muistaneet
tapahtumaa. Ensimmaiset muistikuvat liittyivat kdytannon harjoitukseen. Havainto toi-
saalta vahvistaa oppimisndkemystd, jossa korostetaan konkreettisen harjoittelun tuotta-
van vasta jaljen pitk&kestoiseen muistiin. Ongelmaperustaisen pedagogiikan toteutumi-
nen nékyi tutkittavien kokemuksissa tutoriaali-istuntoina ja opetusmenetelména. Muus-
sa opetuksessa saatua tietoa osattiin kylla hyodyntéda tutoriaaleissa annetuissa oppimis-
tehtdvissd, mutta yhdessé konstruoitua tietoa ei hyddynnetty myéhemmissa opinnoissa.

Suunta on ristiriitainen PBL:n peruslahtokohtien kanssa.

Dewey (1991) korosti pedagogiikan pohjalla erityisesti kyseenalaistamista ja omaa ajat-
telua. Hanen mukaan olemassa ei ole kahta samanlaista totuutta, miké korostaa subjek-
tilvisen kokemusmaailman térkeyttd. Heideggerilaisen tietok&sityksen mukaan tieto
muuttuu ja meidan tulee kyetd kasittelem&an sitd avoimin mielin. Tieto sijoittuu aina
tiettyyn kontekstiin ja ryhméatoiminnassa siihen vaikuttavat sosiaaliset lainalaisuudet.
Néiden perusoletusten tulisi olla pedagogisen toiminnan ldhtokohta. Kaytannon tasolla

opetuksessa tulisi arvostaa ja kannustaa myods kokemusperaisen tiedon hyddyntamiseen.

Opiskelu ja oppiminen

Lahihoitajan perustutkinnon perusteissa pedagogiset valinnat nakyvat opetussuunnitel-
man rakenteessa. Suunnitelman vieminen kaytantdon vaatii opettajilta sitoutumista uu-
teen oppimiskulttuurin sek& jatkuvaa evaluointityotd. Tutkittavien kokemusten perus-
teella 1&hihoitajan tutkinnon haasteellisin vaihe talla hetkella on, ettd opettajat 16ytaisi-
vat yhteisen ndkemys PBL:n toteuttamiseksi. Opetuksen jarjestdmiseen liittyvat hanka-
luudet vaikeuttavat ongelmaperustaisen oppimisen ajatuksen omaksumista. Yhtenéinen
linja opettajien ohjaus- ja vaatimuskéytdnnodissé vapauttaisi oppijan energiaa varsinai-

seen oppimisen.
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Tutoriaalien toimintamalli sisdistettiin suhteellisen nopeasti ja toiminnasta tuli sujuvaa.
Opetuksen jarjestamisen kannalta tutoriaalien haasteena olikin oppimisongelmien ra-
kentaminen ja istuntojen kaavamaisuuden véhentdminen. Rutiininomainen toiminta ko-
ettiin nopeasti motivaatiota heikentdvéana ja se teki itsendisesta tiedonhankinnastakin
suorittamista. Luovalle ongelmanratkaisutaidolle ei koettu olevan tilaa. Vaikka PBL tu-
toriaali esitetaan askelittain etenevand mallina, ei se silti rajaa mahdollisuuksia muokata
istuntojen kéytantdja. Ryhmén ja tutorin kesken kaytavissa keskusteluissa toimintaa
voidaan muuttaa ja motivaation lisddmiseksi varioida kaytantoja. Toiminnan kehittami-

seksi myos opiskelijoiden tulisi aktiivisesti osallistua kehittamistyéhon.

Ongelmaperustaisen pedagogiikan ideana ovat toisiinsa linkittyvat oppimistilanteet.
Oppiminen ei vain paaty ongelmanratkaisuun, vaan sykli jatkuu uuden ongelman paris-
sa. Pedagogisena haasteena onkin saada pienet aihekokonaisuudet kasvamaan laajem-
maksi ilmioksi, jossa oppija saavuttaa muutoksia myos pitkakestoiseen muistiin. Laaje-
neva ymmarys kasilla olevasta asiasta vaatii aktiviista sosiaalista vuorovaikutusta, min-
k& kautta tieto konstruoituu yksilollisesti. Konstruktivistinen oppiminen vaatii olemassa
olevien rakenteiden kyseenalaistamista ja uudelleen arviointia. Tdman tavoitteen saavut-

tamiseksi opetuksen tulee rakentua syklimaisesti liittden aihekokonaisuudet toisiinsa.

Tutkittavien kokemusten mukaan aihealueet olivat liian suppeita, eika niiden yhteytta
toisiinsa nahty. Tutkittavien mukaan myos tutoriaalien maéara oli liian suuri. Aikaa tie-
don muodostamiseen ja jakamiseen ei jaényt, ja opintojen suorittamisessa koettiin kii-
rettd ja stressid. Tulokset tutoriaalien maarésta ovat yhtenevéiset Micklin, P. (2007) tu-
losten kanssa. Liiallinen maaré johti Micklinin tutkimuksessa vasymykseen ja se puo-
lestaan motivaation puutteeseen. Voidaankin pohtia onko kokonaisuudet pilkottu liian

pieniin osiin ja missa maérin aikaa kaytetddn kokonaiskuvan hahmottamiseen.

Kognitiivisen kuorman teorian mukaisen siséisen kuormittavuuden tulisi olla oppijan
0saamisen tasoa vastaava, jotta se motivoi tekemaan toitd. Liian helpot ja suppeat tehtéa-
vat johtavat alisuorittamiseen, mika vaikuttaa negatiivisesti motivaatioon. Tehtdviin ei
tarvitse kayttad aikaa eiké vaivaa, jolloin se ei myosk&én kuormita lainkaan. Kognitiivi-
sen kuorman teorian kannalta ihanteellisin tilanne olisi relevantti kuormittavuus, jolloin
oppija tekee omien rajojen ylarajalla toita. Itsensd haastaminen ja haasteista selviytymi-
nen tuotta syvempéa oppimista, joka yltaa aina skeeman tasolle asti.
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Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman kehittdmisessa ja soveltamisessa on Sari Poi-
kelan (1998, 88-89.) mukaan tunnistettavissa ainakin kolmen tyyppisia haasteita. En-
simmainen on etta pedagogiikasta tulee vain metodi, jolloin puhutaan ratkaisukeskeises-
ta oppimisesta. Toisena pedagogiikka otetaan kylla kayttdon, mutta oppimiskulttuurissa
ei tapahdu muutosta, talléin tulisi Kiinnittdd huomiota arviointiin ja kehittamistyéhon.
Kolmas haaste liittyy oppimisprosessin sosiaalisiin tekijoihin, sek& siihen ett4 opetus-
suunnitelman perustana tulisi olla ammatillisen k&ytannon konteksti. Poikelan nimeé-
mistd haasteista kohta kaksi on tunnistettavissa tassakin tutkimuksessa. Oppimiskulttuu-
rin siséistamiseen liittyvistd ongelmista ei voida puhua kuitenkaan kuin siina kontekstis-
sa, mihin tdman tutkimuksen otanta yltdd. Oppimiskulttuurin muuttaminen organisaati-

on lapi yltavéksi vaatii jatkuvaa arviointia kaikilta toimijoilta.

Lahihoitajan opetussuunnitelmassa nakyy selkeasti kuinka arviointi on muuttunut uuden
opetussuunnitelman myota. Itse- ja vertaisarviointi sekd tutorin palaute liittyy tiiviisti
jokaiseen oppimisprosessin vaiheeseen. Opetussuunnitelman mukaan laadullista palau-
tetta/arviointia annetaan opintokokonaisuuden aikana, jotta se tukee, ohjaa ja kannustaa
oppimisen etenemistd. (Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon perusteet 2010). Arvi-
oinnin merkittdvd muutos suhteessa aiempaan ei kuitenkaan tutkittavien kertomuksissa
noussut esiin. Itsearviointi koettiin jossain maarin vaikeaksi l&hinnd siksi, ettei toiminta-
tapaa oltu kédytetty aiemmin. Omien taitojen ja oppimisen tarpeiden tunnistaminen koet-
tiin haasteelliseksi. Vertaisarvioinnin merkitys oli vahdinen ja tutorilta saadun palauteen
méaara ja laatu vaihtelivat. Arvioinnin kokemuksissa on l0ydettavissé yhtenevéisyyksia
Heikkisen (2005) tutkimustulosten kanssa. Erityisesti vertaisarvioinnissa koettiin haas-
teita, jotka liittyivat kritiikin vahédiseen méaaraan. Opettajilta palautteen saaminen oli va-
héista ja erityisesti kannustavaa ja ohjaavaa arviointia olisi toivottu olevan enemman.
Numeerista arviointia tutkittavat eivat kaivanneet ja sanalliseen palautteeseen oltiin tyy-
tyvaisid. Mielenkiintoista oli, ettd vaikka palautteen méara koettiin vahaiseksi, niin se ei

saanut enempaa painoarvoa tutkittavien kokemuksissa.

Opiskelija oman oppimisen seppana

Uuden oppimisentavan sisdistamiseen vaikuttaa paljon oppijan aiemmat oppimisstrate-

giat. Tutkittavat jakautuivat peruskoulun paattaneisiin, ammatillisen koulutuksen viime
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vuosina suorittaneisiin sek& kymmenié vuosia tyossa olleisiin. Yksilolliset erot oppimis-
strategioissa nékyivat omien voimavarojen tunnistamisessa ja ajankaytossa. Opiskeli-
joista ne joilla oli aiempaa opiskelukokemusta, suunnittelivat ajankdyton paremmin ja
korostivat sisdisen motivaation térkeyttd. CLT teorian mukainen ulkoinen kuormitta-
vuus ei hairinnyt naiden opiskeljoiden huomion suuntaamista oppimisen kannalta oleel-
lisiin asioihin. Energian kohdentaminen oikeisiin asioihin vapauttaa tyomuistia, jolloin
se parantaa yksilon oppimiskykya. Ongelmaperustainen oppiminen korostaa oppijaa ak-
tilvisena tiedon tuottajana. Tahan pyrkimykseen paasemiseksi ulkoista kuormittavuutta
tulisi minimoida ja tukea oppijaa kehittdmaan omaa autonomisuutta. Tutkittavien ko-
kemuksissa hyvin vahan korostettiin oma-aloitteista innostusta laajentaa itsenéista tie-
donhankintaa. Vaikka opetustoiminta oli muuttunut, odottivat opiskelijat edelleen opet-

tajan kertovan mité ja millaista tietoa kulloinkin tarvitaan.

Tutkittavista ne joilla tydeldmaa oli jo takana, kokivat luottavansa kirjoitettuun tietoon
enemman. Tat4 voisi selittdd aiempi koulutus, jossa on voitu korostaa musta-valkoista
ajattelua siitd, ettd vain painettu tieto on luotettavaa. Aiemmissa terveydenhoitoalan
opiskelijoille suunnatuissa PBL tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia. Tuo-
mi, J. (2008, 226) viittaa kansainvalisiin tutkimuksiin, joissa opiskelijat ovat kokeneet
epavarmuutta ja ahdistusta oman tietdmisen laajuudesta, oppimisprosessin suuntaami-
sesta, tiedon relevanttiudesta sekd omasta osaamisesta kaytanndssa (Esim. Biley FC &
Smith K L. 1999.)

Itsendisen opiskelun vastapainona yksildiden tulee toimia ryhméssa. Ryhmadynamiik-
kaa ja siina toimimisen merkitysta korostettiin tutkittavien keskuudessa paljon. Tutori-
aaleissa toimivat ryhmaét ovat pienryhmid, mutta perinteiseen noin neljan hengen ryhma-
toimintaan tottuneelle 8-12 hengen ryhmé tuntuu isolta. Yleinen kokemus oli etté ryh-
maéssa tulisi olla myos aikuisia jasenid, jotta syntyy keskustelua ja toiminta on sujuvaa.
Ideaalitilanne olisikin, ettd ryhmaa muodostettaessa siihen pystyttaisiin valitsemaan eri-
ik&isia jasenid. Erityisesti nuoremmat toivoivat aikuisia mukaan, koska isossa ryhmassé

aikuiset ottavat enemman toimintaa haltuunsa.

Tutkittavien jakautuessa eri vuosikursseille, oli tunnistettavissa my6s ryhman eri kehi-
tysvaiheita. Alussa ryhman toimintaa kuvattiin hiljaiseksi ja haasteelliseksi mutta ryh-

méan hajautuessa vanhaa ryhmaa kaivattiin. Uuden ryhman muodostaminen havahdutti
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huomaamaan kuinka hyvin aiempi ryhma jo toimi ja oli ryhmaytynyt. Tutkittavista puo-
lestaan ne joiden opinnot olivat vield melko alussa, kokivat ryhméatyodskentelyn olevan

muotoutumatonta ja mekaanista.

Tutoriaaleissa jaettavien roolien merkitys on PBL:n mukaan erityisesti ryhmén jasenten
kyvyssd mukautua erilaisiin tilanteisiin. Tamakin lahtokohta juontaa juurensa tyoela-
méstd, jossa tiimitydskentely on yhd kasvava tapa kehittdd ty6td. Roolit voivat tuntua
opintojen aikana teennadisilté ja turhilta, mutta niiden merkitys konkretisoituu vasta tyon
kautta. Silti ei voida sivuuttaa sita tosiasiaa, ettd kaikille ryhmamuotoinen oppiminen ei
ole mieleké&sta. Joillekin ryhmatydskentelystd suoriutuminen voi tuottaa jopa stressin-
kaltaisen tilan. Jotta stressitila ei naiden opiskelijoiden kohdalla nousisi liian korkeaksi,

tulisi muun opetuksen kompensoida kuormittavuutta.

Opinnoissa jaksamisen nakokulmasta kuormittavuuden tulisi olla toimintaan moti-
voivaa, mutta ei liikaa stressid tuottavaa. Lazaruksen esittdmén stressin méaéritelman
mukaisesti kyseessa on hyvin herkké kokemustila, joka liiallisena maaréna estéa opiske-
lijaa toimimasta parhaalla mahdollisella tavalla. Tilanne muistuttaa nuorallakévelya, oi-
keassa tasapainossa pysyminen on taitolaji ja oppiakseen taytyy vélissa pudota ja yrittaa
uudelleen. Kevyen stressin sietdminen ja tilanteesta selviytyminen luo uskoa omiin ky-
kyihin. Hyvin motivoitunut opiskelija vaikuttaa myds muihin ryhman jaseniin positiivi-
sesti ja kestdd paremmin myos opintojen tuomaa kuormitusta. On kuitenkin hyva muis-
taa ettd stressin kokeminen on yksilollistd — mik& toisen saa tekemdan lujemmin toita,

voi toisen lamauttaa.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa opiskelijalle annetaan paljon vastuuta omasta oppi-
misesta. Ta&mé& vastuun kantaminen koetiin osassa tutkittavien kokemuksista stressaava-
na. Pirkanmaalla toteutetun PBL tutkimuksen tulokset tukevat néita tuloksia. Opiskeli-
joilta kysyttédessa PBL:n haittakokemuksista, nostivat he esiin muun muassa oman op-
pimisen vastuullisuuden, epdvarmuuden oppimisesta sekd ongelmat tutoriaali-
istunnoissa. Myos muut tassa tutkimuksessa kuormittavuutta kasittelevat aiheet oli 16y-
dettavissé Pirkanmaan tutkimuksesta. (Karttunen P. 2008, 228-234.)
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Valmiudet tyéelamaan

Opintojen aikana opiskelijat tutustuvat tulevan ammatin konkreettiseen tekemiseen.
Tyodssaoppimisjaksot tarjoavat mahdollisuuksia tutustua erilaisiin tydymparistoihin ja
oppia ty6elamén pelisdantoja. Tutkittavat olivat padosin tyytyvéisia tydssaoppimisen
méaaraan. Usea koki ettd varsinainen oppiminen tapahtuu vasta tyota tekemélla. Ennen
tyoelaméjaksoa opiskelijalla tulee olla jonkunasteinen teoreettinen tietopohja, minké va-
rassa kokemuksia l&hdetd&dn hakemaan. Tutkittavat kokivat ettd aina tutoriaalimenetel-
maélla ei saavutettu tarpeeksi laajaa teoreettista pohjaa. Omaan osaamiseen ei luotettu ja

perusteet koettiin hataroiksi.

PBL lahestymistavalla tuotettua osaamista on tutkittu useiden eri koulutusohjelmien yh-
teydessd. Esa ja Sari Poikela (2010, 115-116) viittaavat useisiin tutkimustuloksiin
(Schmidt, Dauphine & Patel 1987, Albanese & Mitchell 1993 ja Dochy, Segers, van den
Bossche & Gijbels 2003), joihin nojaten voidaan sanoa ettd tiedollinen pohja ei poikkea
juurikaan perinteisell& opetussuunnitelmalla toteutetusta opetuksesta, mutta toiminnalli-
sessa 0saamisessa on eroja. Parempia osaamisen alueita oli 10ydettavissa vuorovaikutus-
, ongelmanratkaisu- seka tiedonhankinnan taidoista. Tuloksia verrattaessa tulee muistaa
ettd tutkimuksen kohteena olevat edelleen opiskelevat, kun taas aiemmissa tutkimuksis-

sa kohteena ovat olleet jo valmistuneet.

Tiedollisen pohjan epévarmuutta tutkittavien keskuudessa voisi selittdd ongelmaperus-
taisen oppimisen ajatuksen sisdistdmisen haaste. Aiemmin oppija on vastaanottanut suu-
ret maarat teoreettista tietoa, jolle sitten on haettu konkreettista tarttumapintaa tyoela-
maéstd. PBL pedagogiikassa sen sijaan oppiminen on syklimaista. Oppijalla voi olla teo-
reettista ndkemysta ennen konkreettista harjoittelua, mutta teoriapohja ei ole missééan
maéarin valmis. Konkreettisen kokeilemisen jalkeen oppija etsii lisda teoriaa kokemus-
tensa tueksi. Oivalluksia jaetaan ryhmassé ja niita peilataan toisten kokemuksiin. Tutkit-
tavien ymmartdmaé teoriapohja kerdantyy ndin ollen teorian, kokemuksen seka reflektion
kautta ja on alati jatkuvaa ja muuttuvaa. Eparealististen odotusten vélttamiseksi opiske-
lijoiden ja tyeldmén edustajien tulisi alusta alkaen ymmartad kuinka tiedonmuodostus
PBL.:ssé rakentuu. Ndin minimoitaisiin myods tydelaméan negatiivinen palaute oppijoiden

osaamisen tasosta.
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Tyoelamalahtdiset ongelmat ja oppimisheratteet kytkevat opinnot suoraan konkreetti-
seen tyon tekemiseen. Tutoriaaleissa kaytettavéat tapaukset ja ongelmat kumpuavat suo-
raan tyoelamén todellisista tilanteista. ltsendisen tiedonhankinnanosuus valmistaa opis-
kelijoita tutkivaan ammattimaisuuteen. Ammatissa toimiessa joutuu usein tilanteisiin,
jolloin taytyy kyetd itsendiseen ongelmanratkaisuun ja osata etsid relevanttia tietoa.
Opiskelujen aikana néiden taitojen tarkeys ei suoraan konkretisoidu ja toimintatapa koe-
taan tyolaana.

Tutoriaalien tarkoitus on helpottaa opiskelijoiden siirtymista tydelamaan kehittden hei-
dan vuorovaikutustaitojaan. Ryhmatoiminnassa koetut haasteelliset tilanteet kehittavat
hyvin ongelmanratkaisutaitoja. Tutkittavat eividt omissa pohdinnoissaan nahneet tutori-
aaleissa kéytettavien roolien merkitystd mydhemmalle tyéelamélle. Heille toiminta oli
vield liian lahella ja roolit koettiin vain osana kaavamaista toimintaa. Mikéli tutkimus
toteutettaisiin muutaman vuoden paastd samoille henkildille, olisi heidédn nakemys tésta
asiasta todennadkoisesti muuttunut. Johtopé&atelméni perustuu yhden tutkittavan koke-
mukseen, jossa han tydelamaa jo nédhneend, koki roolien tuoneen hénelle kykyéa asettua
toisen asemaan ja ottaa erilaisia rooleja tydryhmissa. Tiimimainen tydeldma vaatii hyvia

sosiaalisia taitoja ja kykya tulla toimeen erilaisten ihmisten kanssa.

Tutkittavat kokivat opinnoista aiheutuvan vastuullisuuden kuormittavana. Vastuullisuus
liitettiin asianmukaisen tiedon arviointiin ja itseohajutuvaan toimintaan. Tehtavien ajal-
laan tekeminen ja palauttaminen kehittavét itsesadtelytaitoja. Néiden taitojen harjaan-
nuttamisen avulla opiskelijalla on helpompaa tottua tydelaméassé vaadittavaan vastuun-
kantoon ja oma-aloitteisuuteen. Tydelaman nakokulmasta opinnoissa koettu kuormitta-
vuus on tarpeen, koska tyoeldmassé kiristyva tahti edellyttdd stressinsietokykyd, mutta
my®6s omien voimavarojen tunnistamisen taitoa. Myds CLT teorian mukaisen relevantin
kuormittavuuden nakokulmasta sopivaa kognitiivista kuormaa tulisi olla, jotta skeeman
tasolla tapahtuisi muutoksia. Tyémuistissa oleva pinnallinen tieto, ei syvene pitkékes-
toiseen muistiin ilman toimintaa ympérist0ssa jossa tietoa tarvitaan. Toiminnan vakiin-
tuminen vaatisi toki useita toistoja, mika harvoin on opiskelijalle mahdollista. Opintojen
tarkoituksena onkin tarjota oppijalle noviisitason osaamisen mahdollisuudet. Varsinai-
seen tydeldmaan siirtymisen jalkeen hé&nelld on keinot kehittdd osaamista eteenpain,

kohti asiantuntijan patevyytta.
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7. POHDINTOJA JA LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Tutkielmani tavoitteena oli kuvata lahihoitajaopiskelijoiden kokemuksia ongelmaperus-
taisesta oppimisesta. Tutkimusongelmaa lahestyin PBL teorian ja kuormittavuusteorioi-
den avulla. Opiskelijoiden kokemukset varsinaisesta pedagogiikasta késittivat lahinna
tutoriaalitoiminnan. Sen Kkoettiin olevan avainasemassa uuden oppimistavan omaksumi-
seksi. Tutkittavat paasivat kylla mukaan tutoriaalitoimintaan, mutta varsinainen lahes-
tymistavan oivallus jai usein kokematta. PBL korostaa koko oppimiskulttuurin muutos-
ta, joka vaaditaan jotta voidaan puhua kokonaisvaltaisesta pedagogisesta muutoksesta.
On todellinen haaste saada isossa organisaatiossa muutos ylettymé&an jokaiseen toimi-
jaan. Tutkittavien kokemusten perusteella seuraava kehittdmiskohde organisaatio tasolla
olisi opettajien toiminnan yhtendistaminen. Se vahentaisi tarpeetonta kuormittavuutta ja

tekisi toiminnasta sujuvaa.

Itsendinen opiskelu vaatii kurinalaisuutta ja vastuunkantoa. T&man usea tutkittava koki
stressaavana. Itsendiseen toimintaan tottumaton joutuu opettelemaan itsesaatelya ja ar-
vioimaan eri tietolahteiden luotettavuutta. Kiitos kuitenkin seisoo tydeldmassd, jossa
erinomaisista tiedonhankintataidoista ja ongelmanratkaisutaidoista on valtavasti hyotya.
Itsendisen opiskelun vastapainona PBL:ss& toimivat tutoriaaliryhmét. Ryhmassa toimi-
misessa koettiin useita eri haasteita liittyen kaavamaisuuteen, roolitukseen ja ryhmady-
namiikkaan. Yllattavan vahan tutkittavat korostivat kuitenkaan keskustelun merkitysta.
Todettiin vain etta sitd syntyi tai sitten ei. Ongelmaperustaisen oppimisen ndkékulmasta
keskustelunpuute vaurioittaa koko perusideaa. Sosiaalisen konstruoinnin kautta yksiloi-
den tulisi tuottaa uusia merkityksia ja muokata olemassa olevia. Mikali keskustelua ei
synny, j&& sosiaalinen vuorovaikutus kokonaan pois. PBL mallissa (Poikela, E. & Poi-

kela, S. 2005, 36) tama tarkoittaa seitsemannen vaiheen puuttumista.

Keskustelun véhaisyyteen vaikuttavia tekijoitd voidaan toki etsid ryhmadynamiikasta,
tutorin ohjaustaidoista tai nuorista jasenistd, mutta ongelma voi piilla myos laaditussa
oppimistehtivissd. Tutkittavat pitivdt oppimistehtdvien sisdllollistd tasoa “helppona”.
Tieto l0ytyi helposti lahdemateriaaleista, eikd ylimaaraista vaivaa juurikaan nahty. Sup-
pea aihe nakyi siind, ettd tuotos oli jokaisella ryhmén jasenelld sama. Keskusteltavaa ei

juuri jadnyt, koska vastaus oli rajattavissa muutamaan lauseeseen. Tdhén ongelmaan
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ratkaisua voisi hakea laajemmista laajemmista poikkitieteellisista herétteistd. Yksi on-

gelma voisi yhdistéa useita oppiaineita.

Ammatillisissa opinahjoissa yhtend merkittdvimpana oppimisymparistona toimivat
tyossdoppimispaikat. Ne tarjoavat peilauspintaa siihen, mita tulisi osata valmistumisen
koittaessa. Ongelmaperustainen pedagogiikka pyrkii vahvasti tyoelaméléhtoisyyteen,
mista sitd kiiteltiin my0s téssa tutkimuksessa. Tutkittavat painottivat erityisesti tutoriaa-
lien oppimistehtdvien ajoittamista TOP-jaksojen yhteyteen, koska se palvelee oppijaa
hyvin. Tassa voisi myos olla kaivattua apua keskustelun herattelyyn, koska jokaisella on
oma kokemus tuotavanaan tydssdoppimispaikalta. Tyossdoppimisella on myo6s vahva
ohjaava merkitys. T&ssd tutkimuksessa esiin nostettiin kokemuksia, joissa TOP-
paikkojen asennoistuminen PBL:&a kohtaan vaihteli. TOP-paikkojen antamaan palaut-
teeseen esimerkiksi tydssaoppijoiden osaamisen tasosta, on hankala ottaa kantaa toisen
kaden tietoon nojautuen. Palautteen tulisi tulla suoraan tydssdoppimisenohjaajilta, jol-
loin tarkentavien kysymysten tekeminen olisi mahdollista. Aiemmissa PBL tutkimuk-
sissa kuitenkin todettiin ammatissa vaadittavien kompetenssien olevan yhtd vahvoja
kuin perinteisilla opetusmenetelmilld. Jatkotutkimuksen kohteena voisikin olla tyoela-
man edustajien ndkdkulma ongelmaperustaisella oppimisella opiskelleiden lahihoitajien

o0saamisesta.

Tama tutkimus lahti liikkelle kouluterveyskyselyn tuloksista vuodelta 2010. Erityisena
kiinnostuksen kohteena oli indikaattori, jossa koulutydn kokemus koettiin liian raskaak-
si. Yhtend tutkimustehtdvana oli selvittdd, onko tuloksilla yhteyttd valittuun pedago-
giikkaan. Tulosten valossa voidaan péatella enemmankin ettd pedagogiikan toteutukses-
sa on haasteita, jotka heijastuvat opiskelijoiden motivaatioon ja tydméaran kokemuk-
siin. Opetuksen jérjestdmiseen ja ohjaukseen liittyvéat ongelmat olivat merkittdvia nega-
tilvista kuormittavuutta tuottavia tekijoita. Naihin tuloksiin nojautuen ei voida kuiten-
kaan tehdd yksiselitteisia tulkintoja kouluterveyskyselyn tuloksista. Varmasti osa tdman
tutkimuksen tuloksista antaa viitteitd tulosten syistd, mutta otanta on liian suppea laa-

jempaan yleistykseen.

Tutkimusprosessiin liittyy useita vaiheita, joissa tutkija joutuu tekemaan itsendisia va-
lintoja. Valintojen tueksi tutkijan on hyvé pohtia hieman luotettavuutta ja tutkimuksen
eettisyyttd. Laadullisessa tutkimuksessa valinnat tulee perustella erityisen hyvin, koska
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ne vaikuttavat prosessin etenemiseen ratkaisevasti. Erityisesti pohdinnan alla ovat ai-
neiston hankintaan seka analyysiin liittyvat ratkaisut, mutta myds laajemmin tyon ylei-
nen luotettavuus. Eskolan, J. & Suorannan, J. (1998, 209-215) mukaan tutkija on itse
keskeinen tutkimusvéline ja ndin ollen padasiallinen luotettavuuden kriteeri. Tutkimuk-
sen luotettavuuden arvioinnissa kdytetdadn usein kasitteita validiteetti ja reliabiliteetti.
Validiteetti voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen patevyyteen. Sisaisella tarkoitetaan teo-
reettisten ja ké&sitteellisten maérittelyjen sopusointua. Se osoittaa tutkijan tieteellisen ot-
teen hallintaa. Ulkoinen validiteetti puolestaan tarkoittaa tehtyjen tulkintojen ja péaatos-
ten seka aineiston valisen suhteen patevyyttd. Kyse on siis enemmankin tutkijan omasta
kayttaytymisesta tutkimuksen eri vaiheissa. Reliabiliteetilla tarkoitetaan aineiston tul-
kinnan ristiriidattomuutta. Aineistoa on mahdollista tulkita lukemattomilla eri tavoilla,
jolloin reliabiliteetti tulisi ymmartaa jatkuvasti muuntuvana ilmiéna. Tulkintakehys joka
muodostuu yhdessa tutkimuksessa, ei valttdmatta ole reliaabeli sellaisenaan enéda seu-

raavassa.

Validiteetin ja reliabiliteetin liséksi laadullisen tutkimuksen arvioinnissa tulisi Kiinnittaa
huomiota aineiston merkittavyyteen, riittdvyyteen, kattavuuteen ja toistettavuuteen.
Merkittavyys voi olla yhteiskunnallista mutta yhtd hyvin rajautua vain tutkimuskohtee-
seen. Aineiston kokoa on mahdoton ennalta méaritelld mutta yleisena riittavyyden rajan
pidetddn saturaatiota (kylla&dntymistd). Raja saavutetaan kun aineisto ei enad tuota tut-
kimuskysymysten kannalta uutta tietoa. Téassa tutkimuksessa saturaationpisteen méaarit-
tdmiseksi mukaan otettiin lomakekysely. Tutkijana koin, ettd haastateltavien méaéara ei
ollut riittdvé ja halusin laajentaa otantaa. Lomakkeilla saaduista vastauksista ilmeni etta
uutta tietoa ei enda saavutettu. Kattavuutta arvioitaessa tulee muistaa ettd tutkimus on
rajattu ja fokusoituu tiettyyn tapaukseen. Téarkeéé on, ettei tulkintoja perusteta aineistos-
ta tehtyihin satunnaisiin poimintoihin. Toistettavuus kvalitatiivisessa tutkimuksessa tar-
koittaa mahdollisimman yksiselitteistd kuvausta kéytetystd luokittelu- ja tulkintasaan-
noistd. Tavoitteena on ettd toinen tutkija paatyisi samankaltaisiin tulkintoihin. Subjek-
titvinen tulkinnanvara tulee aina huomioida, joten toistettavuus ei ole helppoa saavuttaa
laadullisessa tutkimuksessa. (Eskola, J. & Suoranta, J. 1998, 62-64, 214-217.)

Luotettavuutta arvioidessa tutkijan tulee myos pohtia haasteellisia vaiheita ja niissa teh-
tyja ratkaisuja. Tutkijana tdmén tydn haasteellisin vaihe liittyi aineiston kerdaamiseen.

Tutkittavien tavoittaminen ja aikataulujen yhteensovittaminen vaatii joustavuutta mo-
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lemmin puolin. Haastateltavia hankkiessani kerroin sahkopostissa ensin itsesténi ja siita
mik& tutkimuksen tavoitteena on. Liséksi kerroin vield ennen varsinaisen haastattelun
tekemistd tutkittavan anonymiteetisté ja aineiston sdilyttamisestd. Lomakekyselya kera-
tessd toimin samoin, kertoen ensin itsestani ja tutkimustehtavasta. Vastaaminen oli tay-

sin vapaaehtoista ja lomakkeet taytettiin ilman henkilétietoja.

Haastattelua pidetd&n vaativana aineistonkeruu tapana. Useissa metoditeoksissa peraan-
kuulutetaan tutkijan koulutusta ja kokemusta haastattelijana. (Hirsjarvi, S. ja Hurme, H.
1988, 51-57.) Tutkijana allekirjoitan kokemuksen vaateen haastattelijana. Ensimmaisis-
sé& haastatteluissa huomasin olevani liian innokas ja jalkeenpdin analysoituna vaikutti,
ettd tutkittavat eivat saaneet sanottua kaikkea mité aikoivat. Oman toiminnan reflektoin-
ti heti haastattelun jalkeen, auttoi kuitenkin korjaamaan virheitd. Aineiston hankintaa
seuranneessa analyysivaiheessa, olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimmat tarkoin sen
eri vaiheet ja perustelut valinnoille. Aineiston analyysin kuvauksessa on kéytetty osit-
tain suoria lainauksia, mika auttaa lukijaa seuraamaan tutkijan tekemié tulkintoja. Lai-

nausten kayttd6 myos liséé tyon luotettavuutta.

Tutkimustulokset vastasivat melko pitkalti aiempien tutkimusten tuloksia, vaikka koh-
teena oli toisen asteen oppilaitos. Ennakko-oletuksena oli, ettd toisen asteen nuorempi
opiskelija-aines vaikuttaisi jollain tasolla tuloksiin. Nain ei kuitenkaan kdynyt, vaan
opiskelijoiden kokemukset ovat monelta osin yhtendisid. Ongelmaperustaista oppimista
on tutkittu eri nakdkulmista melko laajasti. Tamé& tutkimus tarjosi ensimmaista kertaa
mahdollisuuden kuulla kuinka lahihoitajaopiskelijat oppimisen tavan kokevat. Koke-
mukset antavat arvokasta tietoa pedagogiikan kehittdjille Lapin ammattiopistossa, mutta
tulokset on hyodynnettavissa myos laajemmin. Jatkotutkimuksia ajatellen koin, etta var-
sinaisesta oppimistehtdvan sosiaalisesta konstruoimisesta ja sen konkreettisesta tuotta-
misesta oli saatavilla niukasti aineistoa. T&ssé tutkimuksessa tiedon tuottaminen kul-
minoitui jopa oppimista estavaksi tekijaksi. Toinen jo aiemmin ehdottamani jatkotutki-
musidea liittyi tyéelamén nakokulmaan l&hihoitajien osaamisesta. Sellaista kansallista
tutkimusta aiheesta ei ollut saatavilla, miss&d osaamisen arvioijana olisi ollut tyGnantaja-

taho.

Tutkimuksen teko prosessina on ollu opettavainen matka. Ensimmadista kertaa opintojen

aikana koen etta kaikki pienet osaset yhdistyvat isommaksi kokonaisuudeksi. Matka on
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ollut ajallisesti pitkékin, mutta olen saanut tehda sitd omaan tahtiini. Tutkimusprosessin
aikana olen térménnyt haasteisiin ja vahvoihinkin ndkemyseroihin tutkimusasetelman
liittyen. Prosessin alussa olin aktiivisesti mukana tutkimusympaéristossa tyoskennelles-
séni Lapin ammattiopistossa. Tatd kautta pystyin lahestymaén tutkimusta osittain orga-
nisaation sisélta kasin. Koin toisaalta, ettd tutkijana olen tarpeeksi etaalla tutkimuskoh-
teesta, koska en tyoskennellyt l&hihoitajaopiskelijoiden parissa. Tutkittavia lahestyin
myos opiston ulkopuolelta tulevana henkilona.

Vaikka prosessi on tullut paatokseen, ei syklilla ole paatepistettd, vaan se jatkaa matkaa

kohti uusia haasteita.
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LIHTTEET

Liite 1.
HAASTATTELUKYSYMYKSET

Yleistd

Ika, pohjakoulutus, koulutusohjelma

Milté tuntui kun kuulit ensimmaisen kerran ongelmaperustaisesta oppimisesta / tasté ta-
vasta oppia.

Miten teidat perehdytettiin ongelmaperustaiseen oppimistapaan

Miten koit pa&sevasi mukaan tdhan uuteen tapaan (jouduitko muuttamaan aiempia tapo-
jasi opiskella?) Miké oli helpointa ja mika vaikeinta?

Tutoriaalit

Millaisia kokemuksia sinulla on tahanastisista tutoriaaleista?

Onko tutoriaalityoskentely ollut mielekasta / auttanut oppimisessa? Miten?

Millaisia kokemuksia sinulla on itsendisesta tiedonhausta, mika on helppoa ja mika vai-
keaa?

Opetus

Miten hyvin opetus liittyy tutoriaaliaaleissa saatuihin oppimistehtaviin?

Kuinka paljon ja millaista muuta opetusta saatte kuin tutoriaaleja tai oppimistehtavaan
liittyvaa opetusta?

Kuinka paljon aikaa jaa itseopiskelulle ja tiedonhankinnalle / paljonko kaytat naihin ai-
kaa?

Onko muun opetuksen maaré sopiva? Toivoisitko jotain lisaa / vdhemman, mita?

Tiedonhankinta

Mistd ja miten haet tutoriaaleihin tietoa?
Kéaytatko lahteend koulun materiaaleja (muistiinpanot ja kirjasto) vai myos jotain muu-
ta?

Tyomaara / kuormittavuus

Ovatko tutoriaali -istunnot tyolaita? jos ovat niin mill& tavalla?

Koetko itsendisen tydskentelyn ty6l&dana / raskaana / stressaavana?

Miten koet opiskeluista aiheutuvan tyémaaran? (Opetus / tutoriaalit / tydssaoppiminen /
itsendinen opiskelu)

saatko palautettua tehtavat ajallaan

Vastaako kayttdmasi tyomaara/tydpanos saavutettuihin opintoviikkoihin?

Mika opinnoissasi on raskainta, jos joku on?

Kuinka oppimistasi arvioidaan? (tutoriaalit + muu opetus) onko arviointi mielestasi on-
nistunutta/oikeudenmukaista?



- Miten koet pbl opiskelutavan soveltuvan / toimivan omalla kohdallasi?

Toisen ja kolmannen vuoden opiskelijat mahd. lisdkysymyksia :

- soveltuuko tdma tapa mielestasi lahihoitajaopintoihin?

- Onko kokemus pbl:std muuttunut opiskelujen edetessé, miten?

- Onko opiskelujen tyémaaran kokemus muuttunut opintojen edetessg, miten?

- Millainen suhtautuminen sinulla on talla hetkelld tdhan opiskelutapaan?

- Koetko oppivasi niitd asioita mita odotit /mielestasi kuuluisi oppia?

- onko tydssédoppimisen madra mielestési sopiva vai onko sité liian vahan tai liikaa?



Liite 2.

Kyselylomake koskien PBL.:&4 ja tutoriaaleja. (Vastaa mahdollisimman totuudenmukai-
sesti ©)

Ikasi:

Aiempi koulutus:

Tyokokemus (jos on):

Milla tavalla sinut on perehdytetty PBL -tyyppiseen tapaan opiskella:

Milta tutoriaalit tuntuvat (mika on mielestasi helppoa ja miké vaikeaa):

Kerro muutamalla sanalla itsendisesta tiedonhaustasi (mista esim. 16ydat tietoa)

Kuvaile mill& tavoin teet tiedonhankintaa (esim. yksin, jonkun kanssa, kohta tutoriaalin
jalkeen, vasta seuraavaa tutoriaalia edeltdvéna paivéana jne.)

Miten luennot, harjoitukset ja muu opetus toimivat oppimistehtévien ja tiedonhankinnan
tukena:




Kuinka paljon kéytat aikaa oppimistehtavien tekemiseen ja saatko palautettua tehtavét
ajal-
laan:

Miten helppona / vaikeana koet tutoriaali-istunnot? arvioi asteikolla 1-5
Helppo 1 2 3 4 5 Vaikea

jos vastasit enemman kuin 2, niin perustele mik-
si?

Mika opinnoissa on mielestasi haastavinta:

Miten itse arvioit oppimistasi (tutoriaalit ja niit4 tukeva opetus):

Millaista (kirjallista, suullista ym.) palautetta saat muilta opiskelijoilta ja koetko etté se
tukee oppimistasi (tutoriaalit ja muut opinnot):

Millaista palautetta (kirjallista, suullista ym.) saat opettajilta ja koetko etté se tukee op-
pimistasi (tutoriaalit ja muu opetus):

Miten tyopaikoilta saatu palaute tukee oppimistasi (tydssaoppiminen):




Minkaé verran saat palautetta / arviointia opinnoissasi? Arvioi 1-5
Vahén 1 2 3 4 5 Paljon

Jos koet palautteen / arvioinnin vahaiseksi perustele mik-
si?

Koetko oppivasi tutoriaaleissa niité asioita mité tarvitset tygssaoppimisessa?:

Mit& mieltd olet PBL:&n soveltamisesta l&hihoitajaopintoihin:

Sana on vapaa. Jos mieleesi tuli lisstkommentteja ongelmaperustaiseen oppimiseen liit-
tyen, jatka tdhan:

KIITOS VASTAUKSISTASI!!




Liite 3.
Tutkimuskohde: 07.12.2011
Lapin ammattiopisto / hyvinvointiala
Porokatu 35
96400 Rovaniemi

Koulutuspaallikko: Ritva Vartiainen

Henna Nieminen
Kasvatustieteen tiedekunta / Aikuiskasvatus
AhmakujalAl

96900 Saarenkyla

TUTKIMUSLUPA

Pyydan tutkimuslupaa kerdtd haastatteluaineisto Pro Gradu —tutkielmaani varten. Aiheena on
ongelmaperustainen oppiminen ja sen kuormitiavuus léhihoitajatutkinnossé. Olen kiinnostunut
oppilaiden kokemuksista liittyen ongelmaperustaiseen oppimiseen menetelmédnd ja sen
kuormittavuuden kokemuksiin. Tarkoituksenani on haastatella ensimmdisen, toisen ja kolmannen
vuoden ldhihoitajaopiskelijoita yksilohaastatteluna. Haastattelut toteutettaisiin joulukuussa 2011
ja tarvittaessa tammikuussa 2012.

Tutkimuksessa sailytetdan opiskelijoiden anonymiteetti, tarkat henkilotiedot eivat ole
tutkimukseni kannalta oleellisia. Haastattelut tulen toteuttamaan porokadun yksikéssd, jos vain
tilat jarjestyvat. Alaikaisten opiskelijoiden vanhemmilta tulen pyytdmaan erillisen luvan, jos naita
haastateltavia otantaani valikoituu.

Rovaniemelld 07.12.2011
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;/hitva Vartiainen
a Vartiainen




