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Téssd laadullisessa tutkimuksessa tarkastellaan ensiapukurssia aikuisen myon-
teisend oppimiskokemuksena. Tavoitteena oli selvittdd, millaisista tekijoistd ai-
kuisen ensiavun oppijan myonteinen oppimiskokemus koostuu yli 20-
vuotiaiden ensiapukurssilaisten mielestd Suomen Punaisen Ristin ensiapukurs-
seilla. Myonteisid kokemuksia tarkastelemalla pyrin 16ytamaan yhteisid tekijoi-
td opetukseen, joita ensiavun- ja terveystiedon kouluttajat voivat hyodyntda
omassa tyossddan. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on kokemukselli-
nen oppiminen. Aineisto kerdttiin syksyn 2016 sekd kevddn 2017 aikana pide-
tyiltda Suomen Punaisen Ristin ensiapukursseilta. Aineisto koostuu kahdesta
parihaastattelusta, yhdestd yksilohaastattelusta sekd 44 kirjoitelmasta (n=49).
Aineisto analysoitiin teoriaohjaavan sisédllonanalyysin avulla.

Tutkimuksen perusteella myonteisind oppimiskokemuksina tuotiin esiin
toimivaan vuorovaikutukseen sekd toiminnallisuuteen liittyvid tekijoitda. Yksi-
l6lliset kokemukset tulivat esiin monin eri tavoin. Myonteisid kokemuksia ku-
vattiin esimerkiksi muistamisen, tunteiden, ajatusten, motivaation seka eld-
ménkokemuksen kautta. Toimiva vuorovaikutus ensiapukurssilla tuotiin esiin
oppimiselle avoimena ja sallivana ilmapiirind sekd hyvand vuorovaikutuksena
kurssilaisten, koko oppimisryhmén ja kouluttajan kesken. Toiminnallisuus en-
siaputaitojen harjoittamisessa oli vahvasti esilld kaikkien tutkittavien vastauk-
sissa. Jokainen tutkittava korosti kdytannon harjoittelua sekd itse tekemistd ja

pohdintaa myo6nteisend tekijand omassa oppimisessa.

Asiasanat: Kokemuksellinen oppiminen, vuorovaikutus, dialogi, toimin-

nallisuus, ensiapu
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1 JOHDANTO

Kiinnostus tamén tutkimuksen tekemiseen ldhti kdytannon tyostd. Toimiessani
ensiavun- ja terveystiedon kouluttajana Suomen Punaisessa Ristissd, olen poh-
tinut useamman vuoden ajan, mité tekijoitd ensiapukurssilaiset pitavit tarkeina
ensiavun oppimisessa. Alkuperdinen tavoitteeni oli tutkia interaktiivisuutta
aikuiskasvatustieteellisend ilmiond ensiapukurssien yhteydessd. Nopeasti ha-
vaitsin, ettd vuorovaikutus on vain yksi osa aikuisen ihmisen oppimista, eika
riitd selittamddn oppimiskokemuksia. Kokemuksellisen oppimisen teorioihin
tutustuessani, aloin 16ytdd yhteyksid aikuisen ensiavun oppimiseen. Palaute
kursseista, sai minut pohtimaan, mistd tekijoistd erityisesti positiiviset koke-
mukset aikuisella oppijalla muodostuvat. Myonteisten kokemusten tutkiminen
aikuisella oppijalla muodostui luontevasti tdméan tutkimuksen tarkoitukseksi.

Kokemuksellista oppimista on tutkittu ja hyodynnetty useissa eri yhteyk-
sissd jo usean vuosikymmenen ajan (ks. esim. Hoggan 2016; Knowles 1980, 41;
Koponen 2012; Malinen 2000; Miller, Vivona & Roth 2016; Liimatainen 2002;
Nohl 2015; Newman 2012). Sitd, mistd tekijoistd myonteinen oppimisen koke-
mus muodostuu ensiapukursseilla, ei ole tutkittu. Kokemuksellisessa oppimi-
sessa on pyrkimyksend kdytannonldheisen sekd tieteellisen tiedon kuilun ka-
ventaminen (Malinen 2000, 11; Kolb 1984, 5; Schon 1987, 11). Ei riitd, ettd koulu-
tus tarjoaa vain tietoa. Tavoitteena tulisi aina olla tiedon siirtyminen kdytannon
taidoksi. Ilman kdytannon kosketuspintaa koulutus jaa helposti ulkokohtaisek-
si, eikd opiskelua koeta mielekkadksi.

Tutkimuksen aihe liittyy tarpeeseen kehittdd kdaytannon tyotd. Yhtend en-
siaputoiminnan linjauksen tavoitteena Suomen Punaisessa Ristissd on laaduk-
kaiden kurssien jdrjestiminen (liite 1). Ensiapukurssilaisten ”"ddnen” esiin tuo-
minen auttaa ensiavun- ja terveystiedon kouluttajien koulutusten kehittdmises-
sd, ja tdatd kautta laadukkaiden ensiapukurssien jdrjestimisessd. Tama tutkimus
palvelee ensisijaisesti ensiavun- ja terveystiedon kouluttajia. Siitd voivat hyotya
my0s kokemuksellisesta oppimisesta kiinnostuneet ohjaajat, kouluttajat ja opet-

tajat. Toisaalta tdlld tutkimuksella on my6s yhteiskunnallista merkitystd. Kan



sallinen koti- ja vapaa-ajan tavoiteohjelma vuosille 2014-2020 on asettanut ta-
voitteeksi vakavien ja kuolemaan johtavien koti- ja vapaa-ajan tapaturmien
mdadrdan vahenemisen 25 prosentilla vuoteen 2025 mennessa (THL 2016). Ym-
martamalld mistd tekijoistd myonteinen kokemus ensiapukurssilla muodostuu,
voidaan 10ytdd keinoja motivoida ihmisid ensiavun oppimiseen sekd panostaa
tapaturmien ennaltaehkéisyyn.

Tarkedssd roolissa tdimédn tutkimuksen tekemisessd, on myods oma oppi-
misprosessi. Olen ollut tutkimuksen aikana suorittamassa aikuiskouluttajan
pedagogisia opintoja Jyvadskyldn yliopistossa. Tdstd syystd kokemuksellinen
oppiminen on erityisen ldhelld syddntani. Laadullisen tutkimukseni yksi tavoit-
teista on my06s oma kasvu ja kehittyminen kouluttajana.

Tutkimukseni alussa pohdin sitd, mihin oppimisen kenttddn ensiapukou-
lutukset sijoittuvat. Seuraavaksi tarkastelen kokemuksellisen oppimisen teoriaa,
sekd sitd miten kokemuksellisuus liittyy ensiavun oppimiseen. Teoreettisen
osuuden jdlkeen kdyn ldpi tutkimuksen menetelmét sekd tulokset. Vertailen
saatuja tuloksia ja johtop&atoksida kokemuksellisen oppimisen teorioihin noja-
ten. Eettisten kysymysten sekd luotettavuuden kriittinen arviointi kuuluvat ai-
na tutkimuksen tekoon (Tuomi & Sarajarvi 2009, 125). Nditd kahta aihetta olen
kasitellyt lopuksi omassa luvussaan. Viimeinen luku kisittelee mahdollisia jat-

kotutkimuksen aiheita, jotka herdsivat taman tutkimuksen myota.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTIA

Terveyden- ja hyvinvoinnin laitos (2016) maédrittelee tapaturman &killiseksi,
odottamattomaksi ja tahattomaksi tapahtumaksi, jossa henkil6 menehtyy, louk-
kaantuu vakavasti tai saa lievemmé&n vamman. Kotona ja vapaa-ajalla tapahtuu
suomessa yli miljoona tapaturmaa vuosittain. Terveyden-ja hyvinvoinnin lai-
toksen (2016) mukaan kaikkiaan tapaturmien aiheuttamat kustannukset nouse-
vat arviolta 1,2-1,4 miljardiin euroon.

Ensiaputaito on kansalaistaito. Ensiapukursseja tarjoavat sekd yksityiset
tahot ettd maamme suurin ensiapukouluttaja Suomen Punainen Risti. Suomen
Punainen Risti kouluttaa ainoana tahona suomessa ensiavun- ja terveystiedon
kouluttajia (ETK). Koulutus antaa sairaanhoitajille tai ladkéreille oikeudet toi-
mia ensiavun- ja terveystiedon kouluttajana kursseilla, joilla noudatetaan Suo-
men Punaisen Ristin hyvdksymid ensiavun opetussisdltoja (liite 2). Jatkossa
kaytan kouluttajasta epédvirallista nimitystd ensiapukouluttaja. Ensiapukurssien
kesto vaihtelee kahden pdivan (16h) kursseista lyhyisiin tietoiskuihin. Kurssit
toteutetaan pddosin aikuiskoulutuksena. Aikuiskoulutus maddritellddn Silven-
noisen (2012, 230) tutkimuksessa aikuisille jdrjestettynd ohjattuna oppimistilai-
suutena. Koulutus voi olla yleissivistavad, harrastuspohjaista tai tyoeldaméan ai-
kuiskoulutusta. Ensiapukoulutusta voidaankin tarkastella monissa eri yhteyk-
sissd, riippuen siitd tarjoaako koulutuksen tyonantaja, tullaanko koulutukseen
harrastuspohjalta vai yleisen kiinnostuksen vuoksi.

Kansainvilinen Punainen Risti on kehittdnyt Euroopassa yhtendisen kou-
lutusjdrjestelmén, jonka tunnuksena on European First Aid Certificate- leima
(EFACQ) (liite 2). Tunnuksen saamisen edellytyksend on, ettd 80 % ensiavun ope-
tuksesta on interaktiivista, ryhmdkoko on maksimissaan 15 ja lisdksi kurssirun-
kojen sisdllon tulee toteutua kursseilla (liite 2). Ensiapukouluttajan tulee olla
suorittanut Suomen Punaisen Ristin jarjestamd kouluttajakoulutus hyvaksytys-
ti. Tyoskennellesséni ensiapukouluttajana kahdeksan vuotta olen usein havain-
nut kurssilaisten kokevan esiavun harjoittelemisen ulkokohtaiseksi eikd omaa

motivaatiota ole 16ytynyt. Lasndolon ja kurssille osallistumisen vaatimus tdy-



tyy, mutta interaktiivisuuden vaatimuksesta huolimatta kurssit koetaan helpos-

ti pitkdstyttaviksi, ja ensiavun oppiminen estyy.

21 Mitd on oppiminen ensiapukursseilla?

Oppimista on kasvatustieteissd pyritty mddrittelemddn monin eri tavoin (ks.
esim. Illeris 2009; Jarvis 1999; Jarvis, Holford & Griffin 2003; Taylor & Hamdy
2013). Perinteinen didaktinen oppiminen nidkee oppimisen tietojen ja taitojen
asteittaisena kehittymisend asetettua tavoitetta kohti (Sarja 2000, 18). Driscoll
(1994, 8) maddrittelee oppimisen kokemukseen perustuvaksi pysyvidksi muu-
tokseksi henkilon suoriutumisessa. Muutos tapahtuu Driscollin mukaan vuoro-
vaikutuksessa ympaériston kanssa. Se, miten tuo muutos saadaan aikaiseksi, on
opettamisen, koulutuksen ja ohjauksen keskiossa. Opetuksen tulisi aina palvella
ja edesauttaa oppimista (Kuukasjdarvi 2014; Malinen 2002; Rauste von Wright
1998). Olipa oppimisen madritelmd mikd hyvansa, oppimisen tarkastelu tapah-
tuu aina jostain ndkokulmasta késin.

Aikuisen oppimisen (andragogiikka) on ndhty jo pitkddn eroavan lasten ja
nuorten oppimisesta (pedagogiikka). Vaikka aikuisen ja lapsen oppimisen erot
eivat ole lainkaan yksiselitteisid, eroja 16ytyy (Taylor & Hamdy 2013). Knowle-
sin (1980, 43-44) mukaan aikuisen oppimista luonnehtii kuusi tyypillistd piirret-
td: tarve oppimiseen, itseohjautuvuus, kokemuksen rooli oppimisessa, valmius
oppia, oppimisen orientaatio sekd motivaatio (ks. myos Taylor & Hamdy 2013,
1561; Ruohotie 1999). Ndiden erojen huomioiminen on oleellisessa osassa aikui-
sen oppimisen tarkastelussa.

Yksilolliset oppimispolut sekéd sosiaalisiin taitoihin liitettdvit vuorovaiku-
tus- ja viestintdtaidot, ovat nousseet yhdeksi aikamme merkittdvimmistd oppi-
misen tavoitteista kaikissa kouluasteissa sekd aikuisen oppimisen tarkastelussa
(ks. esim. Jaadskeld ym. 2013; Laukia 2015; Malinen 2002; Rasku-Puttonen, Ete-
lapelto, Arvaja & Hakkinen 2003; Taylor & Hamdy 2013). Erityisesti aikuisen
oppimisessa kokemusten merkitys korostuu. Kokemus sinéllddn ei riitd oppi-

miseen, mutta kokemusten kautta padstdan tulkitsemaan opittua ainesta (Kolb



1984, 42; Malinen 2000, 41; Mezirow 2009; Taylor 2009). Kokemuksia havain-
noimalla ja reflektoimalla muiden oppijoiden sekd opettajan kanssa, aikuinen
oppija kykenee yhdistamédn asioita aiemmin opittuun, ja toisaalta muodosta-
maan uutta. Ndin kokemukselle muodostuu henkilokohtainen merkitys, joka
on oleellista aikuisen syvéllisessd oppimisessa (Malinen 2000, 86; Mezirow 1991,
145; Mezirow 2009; Knowles ym. 2012, 123, 214).

Tdssd tutkimuksessa kdytan Kolbin oppimisen méadritelmédd kuvailemaan
aikuisen oppimista ensiapukurssilla. Kolb (1984, 20, 38) maéérittelee oppimisen
jatkuvaksi prosessiksi, jossa aikaisempi olemassa oleva tieto yhdistyy kokemus-
ten muovautumisen kautta uudeksi (ks. my6s Kolb, Kolb, Passarelli & Sharma
2014, 216; Mezirow 1991, 145, 223; Schon 1987, 22). Kokemusten muovautumi-
nen tapahtuu aina vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden sekd opettajan kanssa
(Malinen 2000, 105). Kolbin m&aritelméassd korostuvat oppimisen dynaamisuus

sekd prosessimaisuus. Oppiminen jatkuukin koko elinidn ajan.

2.2 Opettajakeskeisyydestd oppijakeskeisyyteen

Opetus on vahvasti muuttumassa yhteiskunnassamme opettajakeskeisyydesta
oppijakeskeisyyteen. Olemme irtautumassa jdrjestelmistd, joissa opettaja opet-
taa ja oppija on passiivinen toimija. Monissa yhteyksissd opettaja-nimikkeesta
on luovuttu. Tilalle ovat tulleet ohjaajat, motivaattorit, valmentajat ja koulutta-
jat (Brookfield 1986; Herranen & Sirkkild 2008; Knowles ym. 2012, 114; Malinen
2002; Revans 2011, 9; Turunen 2006). Nykykasityksen mukaan opiskelija raken-
taa oppimispolkuaan tavoitteidensa suuntaisesti ohjaajansa kanssa (Knowles
2012, 115; Laukia 2015, 15; Malinen 2002; Rasku-Puttonen ym. 2003; Taylor &
Hamdy 2013). Tamd kasitys on loydettdvissd kaikista maamme opinahjojen
opetussuunnitelmista sekd esimerkiksi opetus- ja kulttuuriministerion aikuisen
perusopetuksen uudistamissuunnitelmista (OKM 2016).

Siirtyminen opettajakeskeisyydestd oppijakeskeisyyteen tuntuu silti kay-
tannossd tapahtuvan hitaasti (ks. esim. Beck & Kosnik 2006, 8; Kolb ym. 2014;

Rasku-Puttonen ym. 2003). Perinteinen opettaja-oppilasmalli istuu tiukassa.
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Sekd opettajat ettd oppijat asettuvat herkésti rooliin, jossa opettajan tehtdva on
“kaataa” tietoa oppijoiden pddhdn (Rasku-Puttonen ym. 2003; Stenberg 2011,
99-100). Toisaalta Malisen (2002) mukaan opettaja saattaa asettautua rooliin,
jossa ei halua ottaa vastuuta opettamisesta. Tédlloin omaa toimintaa perustellaan
esimerkiksi aikuisen itseohjautuvuuden kautta, jolloin oppija jdd epétietoisuu-
den valtaan ja uuden oppiminen mahdollisesti estyy (ks. my6s Kolb ym. 2014).

Kokemuksellisessa oppimisessa aikuiselle tulisi antaa vapautta maarittdaa
tavoitteet omalle opiskelulle (Knowles 1980, 43; Knowles ym. 2012, 115). Tama
ei tarkoita sitd, ettd opettajaa ei tarvita, vaan ennemminkin opettajan merkitys
on muuttunut kohti asiantuntijuutta sekd oppijan oppimisprosessin tukemista.
Kolb ym. (2014) nédkevitkin opettajan toimivan ammatissaan monen eri roolin
kautta. Opettajalta vaaditaan myo6s uskallusta ”pddstdad” irti totutuista ajatus-
kuvioista ja luottaa oppijoiden omaan motivaatioon.

Opiskelun prosessimainen luonne toteutuu aikuisen oppijan kanssa toi-
mivassa vuorovaikutuksessa sekd opettajaan ettd opiskelutovereihin (Haimi &
Komonen 2009; Knowles ym. 2012, 147; Malinen 2000, 101; Taylor 2009; Taylor
& Hamdy 2013). Silti myos vuorovaikutuksen merkityksen tiedostavat opetta-
jat saattavat peldtd liikaa oppilaiden tekemid virheitd. Jos tarkastellaan esimer-
kiksi suoraa lainausta Haimi & Komosen (2009, 85) artikkelista, voidaan havai-
ta, ettd virheiden havaitseminen ja oikean tiedon siirtymisen koetaan usein
edelleen olevan opettajan vastuulla (ks. myds Beck & Kosnik 2006; Stenberg
2011, 100).

Vastauksena kysymykseen mité jatkuva vuorovaikutus tarkoittaa ohjaajan
toiminnassa?
“Ohjaajien on osattava tunnistaa opiskeltavassa materiaalissa ne kohdat,
joissa opiskelijat voivat tehdéd virheitd: Millaisia ndmaé virheet voivat olla
ja miten ne ilmenevat?”
Silti vapaus oppia syntyy vain sellaisessa ympdristossd, jossa ei tarvitse pelita
lopputulosta (Kolb ym. 2014; Schon 1987, 17). Opettajalta vaaditaankin aitoa
kiinnostusta ja uskallusta siirtyd opettajakeskeisyydestd oppijakeskeisyyteen,

jossa jokaisen yksilon kokemukset tulevat myts huomioiduksi (Kolb ym. 2014;

Stenberg 100-103).
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3 KOKEMUKSELLISEN OPPIMISEN ERILAISIA
ULOTTUVUUKSIA

Opetuksessa, ohjauksessa ja koulutuksessa taustalla on aina joko tiedostettu tai
tiedostamaton kasitys siitd, mitd oppiminen ja opettaminen tarkoittavat. Opet-
tajat ja kouluttajat siirtdvit asenteitaan, arvojaan sekd omia ndkokulmiaan vdis-
tamattd omaan tyohonsd (Beck & Kosnik 2006; Puolimatka 2002; Saloviita 2006).
Teorioita siitd, miten aikuinen oppii, on paljon. Jokaisella niistd on omat tarkeét
ndkokulmansa (Taylor 2013). Nyky&ddn vallalla oleva konstruktivistinen oppi-
miskasitys ei lienee vieras yhdellekddn kasvatuksen ja opettamisen kysymyksid
pohtivalle tutkijalle tai opettajan tyota tekeviélle.

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessd korostuvat oppijan henkilokoh-
taiset tiedon késittelyprosessit sekd merkityksenannot oppimalleen asialle (ks.
esim. Beck & Kosnik 2006; Niemi 2009; Rauste von Wright 1998; Ruohotie 1999,
118). Sosiokonstruktivistisessa oppimisessa korostuu tamén lisdksi myos sosiaa-
lisuus (ks. esim. Beck & Kosnik 2006). Kokemuksellinen oppiminen korostaa
yksilon omia kokemuksia oppimisen taustalla, mutta nidkee myo6s yhteison sekd
kulttuurin tdarkednd tekijand kokemuksien muodostamisessa ja oppimisen osa-
na (Knowles ym. 2012; Kolb 1987, 121; Malinen 2000, 101; Mezirow 1991, 2009;
Revans 1982, 31; Schon 1987, 25; Taylor 2009).

Malinen (2000) on tutkinut ja vertaillut tunnetun viiden eri kokemukselli-
sen oppimisen teoreetikon ndkemyksid oppimisesta. David Kolbin kokemuksel-
lisen oppimisen teoria, Malcolm Knowlesin andragoginen ldhestymistapa, Jack
Mezirowin transformatiivisen oppimisen teoria, Reginald Revansin aktiivisen
oppimisen teoria sekd Donald Schonin “reflection-in-action” ovat myds tdssd
tutkimuksessa paljon esilld. Vaikka jokaisella nédistd teoreetikoista on oma kasi-
tyksensd kokemuksellisesta oppimisesta, 10ytyy yhtenevdisyyksid runsaasti

(Malinen 2000). N4itd teorioita on myos hyodynnetty hyvin monissa eri yhteyk-
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sissd aikuisen oppimista tarkasteltaessa, joka my06s ndkyy tdméd tutkimuksen

teoriataustassa.

3.1 Kokemuksen hyédyntiminen oppimisessa

Kokemuksellinen oppimisen teoriat pohjautuvat Deweyn ajatteluun kokemuk-
sen merkityksestd oppijalle, vaikka kaikki kokemukset eivat olekaan oppimista
edistdvid tapahtumia (Kolb 1984, 5; Malinen 2000; 61; Ruohotie 1999, 138; Schon
1987, 16). Kolb & Kolb (2013, 7) tuovat esiin myds monia muita kasvatustieteis-
sd tunnettuja nimid, kuten Lev Vygotsky, Paol Freire, Jean Piaget, Mary Parker
Follet, Kurt Lewin, Carl Rogers ja Carl Jung, jotka ovat olleet osaltaan vaikut-
tamassa kokemuksellisen oppimisen teorioiden syntyyn sekd perusteisiin (ks.
myos Mezirow 2009, 19). Kysymys onkin varsin laajasta ja monimuotoisesta
aikuisen oppimisen teoriasta. Esimerkiksi Saddington (1998) on jo kaksikym-
mentd vuotta sitten tuonut esiin Henryn muodostaman kuvion kokemukselli-
sen oppimisen hyodyntdmisestd monissa eri yhteyksissd (ks. kuvio 1). Taman
jdlkeen kokemukselliseen oppimiseen on liitetty paljon lisdd erilaisia oppimisen
ndkokulmia (ks. esim. Cox & Vaughn 2016; Kolb ym. 2014; Malinen 2000; Nerk-
ki-Saarinen 2006; Newman 2012; Nohl 2015; Okono 2015; Pohjalainen 2012).
Ensiapukurssin tarkasteluun kokemuksellisen oppimisen teoriat soveltuvat
varsin hyvin. Teoria onkin paljon kdytetty terveydenhuollon tehtdvien opiske-
lussa ja tutkimuksissa (ks. esim. Koponen 2012; Liimatainen 2002; Miller, Vivo-

na & Roth 2016).

Independent learning

Problem-based learning Parsonal development

N

EXPERIENTIAL
LEARMNING

Project-based learning Social change

Activity-based learning

Mon-traditional

Worlc and community Gileicktia

placements Prior learning

KUVIO 1. Kokemuksellisen oppimisen laaja kenttd (Léhde Saddington 1998)



13

Kokemus itsessddn voidaan madritelld jo aikaisemmin tapahtuneeksi, koetuksi ja
eletyksi, jota voidaan arvioida, tutkia ja uudelleen muokata (Arvaja & Malinen
2013; Taylor 2009). Malisen (2000, 55-68) mukaan Kolb nékee kokemuksen ole-
van aina ldsnd aikuisen ihmisen eldméssd. Schon puolestaan perustaa Malisen
(2000, 56) mukaan aikuisten kokemusten syntyvan “toimimalla oppimisen” -
“knowing-in-action” kautta. Ja edelleen Malisen (2000, 57) mukaan Revans ko-
rostaa todellisia eldmén tilanteita oppimiskokemuksen syntymisessd (ks. myos
Revans 2011, 17).

Kokemus on usein vaikeasti hahmotettavaa ja hankalasti sanoitettavaa tie-
toa, ajatusta, tunnetta, asennetta ja elimdnkokemusta (Malinen 2000, 60; Me-
zirow 2009; Revans 2011, 10; Taylor 2009). Nykyisin paljon tutkittu hiljaisen tie-
don késite perustuu ajatukselle, jossa yksilon oma kokemus pyritddn tuomaan
nadkyviaksi. Esimerkiksi tutkimukset organisaatioiden tyontekijoiden perehdy-
tyksestd, mentoroinnista sekd vertaisoppimisesta késittelevidt usein hiljaisen
tiedon teemoja (ks. esim. Nuutinen 2017; Pohjalainen 2012; Topping 2005).
Ndissd tutkimuksissa yksilon omaavan hiljaisen tiedon siirtdminen yhteison
hyodyksi ndhdadan arvokkaaksi. Kokemuksellisessa oppimisessa siirrytdadnkin
yksilokeskeisestd oppimisprosessin tarkastelusta oppijakeskeisyyteen. Tastd
ndkokulmasta oppiminen muotoutuu yksilon aikaisemmista kokemuksista,
mutta oppimisprosessi on vahvasti sidoksissa myos yhteisoon ja ympéristoon,
jossa oppimista tapahtuu (Beck & Kosnik 2006; Cox & Vaughn 2016; Kolb 1984,
34; Kolb ym. 2014; Malinen 2000, 101; Varjokorpi 1995).

3.2 Kokemuksellinen oppiminen-oppimisteoriaa vai kaytin-
toa?

Aikuisten oppimisessa kokemuksen hyodyntaminen on todettu useissa yhteyk-

sissd tehokkaaksi keinoksi tuottaa uusia oivalluksia sekd oppimista (ks. esim.

Arvaja & Malinen 2013; Hoggan 2016; Malinen 2000; Nerkki-Saarinen 2006;

Nohl 2015; Rouhiainen-Neunhduserer 2009). Vaikka kokemuksellisen oppimi-

sen teoriat tarkastelevat aikuisen oppimista hyvin kdytannonldheisesti (ks.
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esim. Kolb 1984, 3; Kolb ym. 2014; Knowles ym. 2012, 244; Revans 2011, 17;
Schon 1987, 35), teoriat ovat saaneet myos kritiikkid osakseen.

Kokemuksellisen oppimisen teorioita on syytetty laajuudesta seka siitd, et-
td ne yhdistelevat monia eri teorioita, jolloin yksittdisen oppimisprosessin tar-
kastelu vaikeutuu (ks. esim. Hoggan 2016, 58; Ruohotie 1999, 126-127). Trans-
formatiivisen oppimisen teoriaa on vditetty moniulotteiseksi eri oppimisen teo-
rioita yhdistavaksi teoriaksi (ks. Hoggan 2016; Ruohotie 1999, 129). Toisaalta
haasteellisena on ndhty myos se, ettd transformatiivinen oppimisen teoria ei
huomioi kulttuurin merkitystd oppimisessa riittdvasti (ks. esim. Cox & Vaughn
2016). Kolbin laajasti tunnettu oppimisen kehéd (ks. liite 7) on saanut kritiikkia
yksipuolisuudestaan ja oppimisprosessin yksinkertaistamisesta (Kays 2002;
Miettinen 1998; Nerkki-Saarinen 2006, 20). Kays (2002) esimerkiksi kritisoi Kol-
bin kokemuksellisen oppimisen hyédyntamistd pedagogisen johtamisen oppi-
misessa sekd opettamisessa. Kays (2002) nidkee, ettd kielen ja sosiaalisen toimin-
nan tulisi saada suurempi rooli oppimisen prosessissa ja kokemuksen syntymi-
sessd. Knowles on Jarvisin (2001, 145) mukaan saanut kritiikkid siitd, ettd jakaa
lasten ja aikuisen oppimisen liian suoraviivaisesti, vaikka toisaalta kriitikot
myontdvat, ettd aikuisen oppimisessa on vield paljon tutkittavaa.

Kritiikki kokemuksellisen oppimisen sirpaleisuudesta sekd usein teorioi-
den hyodyntdmisestd voi olla useissa yhteyksissd perusteltu. Silti kisitys siitd,
ettd aikuisen oppimisprosessissa on usein piirteitd useista oppimiskésityksista
ja teorioista, on nykyddn laajasti tunnustettu (Puolimatka 2002; Saloviita 2006,
175; Sulonen & Alanne 2000; Taylor 2009). Kokemuksellisen oppimisen teoriat
ovatkin sdilyttanyt asemansa aikuiskasvatustieteissd aikuisen oppimisen tarkas-
telussa jo useiden vuosikymmenten ajan. Myo6s Kolb (1984, 28) itse korostaa,
ettd aikuisen ihmisen oppimista on mahdotonta tarkastella kokonaisvaltaisesti
yhtd teoriaa vasten (ks. myos Knowles ym. 2012, 161; Malinen 2000, 14; Me-
zirow & Taylor 2009). Samalla han tulee perustelleeksi omaa laajaa monta teori-
aa yhdistdvéad teoriaansa. Toisaalta Kolb jdttdd Kaysin (2002) mukaan persoo-
nallisuuden sekd sosiaalisuuden suhteen oppimisessa vdhdiselle huomiolle ja

ndin alttiiksi kritiikille.
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Aikuinen ihmisen kerdd monia erilaisia kokemuksia, tietoja, taitoja, asen-
teita, arvoja sekd toimintatapoja eldménsa varrella. Nama kaikki ovat vaikutta-
massa my0s oppimisen prosessiin. On haasteellista tarkastella aikuisen oppimi-
sen prosesseja, huomioimatta kaikkien tekijoiden kokonaisvaltaista vaikutusta
sekd yksiloon ettd yhteisoon. Malisen (2000, 14) toteamukseen siitd, ettd on tar-
kedd tarkastella aikuisen oppimista erilaisissa konteksteissa kokemusten merki-
tyksen ymmartdmiseksi oppimisprosessissa, on helppo yhtyd. Tamd tekee ai-
kuisen oppimisen tutkimukset moniulotteiseksi sekd monimerkityksellisiksi.

Kokemuksellista oppimista voidaankin monilta osin pitdd konstruktivisti-
sena oppimiskdsityksend, mutta kokemuksellisen oppimisen teoriat ndkevat
aikuisen oppimisprosessin kokonaisvaltaisesti, huomioiden ainakin jossain
mddrin myo6s tunteiden ja syvempien tiedostamattomien tasojen mukana olon
aikuisen oppimisessa (ks. esim. Cox & Vaughn 2016; Kolb 1998; Mezirow &
Taylor 2009). Toisaalta tunteiden merkitystd huomioidaan Malisen (2000, 81)
mukaan kokemuksellisen oppimisen teorioissa liian pintapuolisesti (ks. myos
Malinen & Laine 2009a). Myo6s esimerkiksi Mezirow (2009, 27) myontdd trans-
formatiivisen oppimisen saaman kritiikin tunteiden huomioimisen puutteesta
aiheelliseksi. Tunteiden tutkimisesta oppimisessa onkin tullut nykypdivana yk-
si tirked osa myos aikuisen oppimisen tarkastelua (ks. esim. Klemola & Maki-
nen 2014; Puolimatka 2004; Puolimatka 2011; Varila 1999). Téastd syystd tuntei-
den merkitystd ja sitd miten tunteet liittyvit oppimiseen, tulisikin tutkia lisdd
my0s kokemuksellisen oppimisen kentalla.

Kokemuksellista oppimista voidaan tarkastella sekd oppimiskésityksend,
teoriana oppimisesta ettd menetelménd (Malinen 2000). Malisen (2000) mukaan
kokemuksellinen oppiminen onkin valilld ymmadrretty menetelménd ja joskus
laajana paradigmana (ks. esim. Poikela 2005, 47; Rouhiainen-Neunhéduserer
2009) eikd kokemuksellinen oppiminen ole aina selvdd edes sen tutkijoille. Esi-
merkiksi Liimatainen (2000, 27) erottelee oppimisen vélineiksi kokemuksellisen
oppimisen, reflektioon sekd uudistavan oppimisen, joista ensimmdistd voisi
tarkastella oppimiskésityksend, toista oppimisen vilineend ja kolmatta oppimi-

sen teoriana. Toisaalta teorian tavoitteena pitdisi aina olla kdytannon tyon kehit-
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tdminen sekd ymmarryksen lisidminen kdytdnnon tyotda kohtaan eikd teorian
tekeminen teorian vuoksi. Tdssd tutkimuksessa pddpaino on kdytannon tyossa
eli oppijoiden ndkokulman esiintuomisessa, mutta myods ensiapukurssien oh-

jaamisessa ja menetelmissd, joilla aikuisen oppimisen prosessia voidaan edist&a.

3.21 Tiedon merkitys oppimiselle kokemuksellisessa oppimisessa

Ennen kuin kyetddn tarkastelemaan toimintaa yhtend oppimisen osana, jou-
dumme ottamaan kantaa tiedon luonteeseen (ks. esim. Laine 2009; Poikela 2005;
Poikela & Nummenmaa 2002). Jokainen tdhdn tutkimukseen valittu kokemuk-
sellisen oppimisen teoreetikko on tarkastellut tietoa ja tietdmistd vahan eri na-
kokulmasta, vaikka yhteneviisyyksid 16ytyykin.

Malisen (2000, 30) mukaan Kolb, Revans ja Schon nékevit tiedon sekéd so-
siaalisena ettd persoonallisena prosessina, jossa tunne ja tietdminen ovat yhtd
tarkedd kuin ymmaértdminen. Malinen (2000, 32) edelleen jatkaa Mezirowin
transformaalisessa oppimisessa tiedon ja tietimisen tulevan esiin kolmella eri
tasolla, vaikka objektiivisen tiedon madritys ei olekaan helppoa (ks. myds Me-
zirow 2009). Ensimmadiselld tasolla ovat uskomukset ja tunteet ja toisella tasolla
kulttuurin vaikutus, arvot ja odotukset siitd miten ihmisten tulisi kdyttaytya.
Kolmannella tasolla ovat merkitysndkokentit, joiden kautta yksilo6 muodostaa
omat kdsityksensd opitusta aineksesta. Myos Knowles Malisen (2000, 33) mu-
kaan nékee, ettd objektiivista tietoa ei ole helppoa maarittdd. Koulutus muokkaa
tietoa, arvoja, asenteita sekd ymmarrystd jollain tasolla koko ajan. Malinen
(2000, 18) edelleen jatkaa Knowlesin perustavan tiedon luonteen mddrittelyn
humanistiseen psykologiaan, jossa tiedon muodostaminen ndhddan hyvin ti-
lannesidonnaisena ja kdytannon laheisend, vaikka myos teoriaa ja kasitteitd tar-
vitaan (ks. my®s Jarvis 2001; Knowles ym. 2012, 161). Olennaista ndissa teoriois-
sa on se, miten tietoa kyetddn soveltamaan kaytantoon, jolloin syntyy luonteel-
taan pysyvampdd kokemuksellista tietoa.

Henkilokohtaisen tiedon idea on vastaparina yhteisesti hyviksytylle tie-
dolle, joten teoriaa ja tutkimusta tarvitaan asioiden kehittamiseen sekd ilmioi-

den tutkimiseen (Laine 2009; Malinen 2000; Poikela 2002). Teoriaa tulee kuiten-
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kin testata kdytannossd omassa ympadristossddn (Revans 2011; Scon 1987). Esi-
merkiksi ensiapukurssilla opittu muuttuu vasta sitten taidoksi, kun opittuja
taitoja on kyetty testaamaan aidossa tilanteessa opitun aineksen saadessa mer-

kityksid oppijalle itselle.

3.2.2 Kokemus, kisitteellistiminen, toiminta ja reflektio

Kasitteellistaiminen ja reflektio ovat yksi kokemuksellisen oppimisen kul-
makivistd (Kolb 1984; Malinen 2000, Mezirow 1991, 2009; Revans 2011; Schon
1987). Kasitteellistamiselld pyritddn tuomaan oppijalla mahdollisuus yhdistda
omat nakyvaksi tulevat aikaisemmat kokemukset ja havainnot osaksi laajempaa
kenttdd. Esimerkiksi elvytys, tajuton tai suuri verenvuoto kuuluu ensiaputaitoi-
hin. Ilman kasitteitd my6s oppiminen muuttuu haasteelliseksi, koska oppijat
eivdat kykene puhumaan samasta asiasta. Teoriaa ja kasitteitd tarvitaan siihen,
ettd kaikki asianosaiset ymmartavit asiat samalla tavoin. Tama lainalaisuus pa-
tee yhtd paljon kdaytannon kentdlld kuin tutkijoidenkin keskuudessa.

Mezirowin (1991, 106) teorian keskeisin kasite tiedon muodostuksessa on
merkitysperspektiivin késite, joka kuvastaa yksilon henkilokohtaisia merkityk-
senantoja opittavalle ainekselle. Merkitysperspektiivin kautta jisennetdan uutta
tietoa ja kokemuksia sekd tulkitaan niitd. Toisinaan ihminen tulkitsee tietoa ai-
kaisemmin muodostuneiden véddristyneiden uskomusten, ajatusten, asenteiden
sekd tunteiden kautta. Oppijalta vaaditaankin itsekriittistd oman toiminnan tar-
kastelua sekd vastuunottoa, jotta syvéllinen oppiminen on ylipddtdan mahdol-
linen (Knowles ym. 2012; Malinen 2000; Mezirow 1991). Parhaiten oppimiseen
pddstdan kun opittava asia koetaan itselle merkitykselliseksi. Omakohtaistumi-
sen kautta oppijalle syntyy sekd motivaatio opittavaa asiaa kohtaan ettd syvalli-
sempdd ymmarrystd opittavasta aineksesta (Arvaja & Malinen 2013). Kriittisen
reflektion avulla aikaisemmin opittua kyetddn arvioimaan ja omasta ajattelusta
tullaan tietoiseksi (Mezirow 1991, 106; Revans 2011, 69). Tahdn p&astdan kes-
kusteluissa sekd pohdinnoissa toisten oppijoiden kanssa dialogisessa suhteessa.

Erityisesti Mezirow (1991), Kolb (1987) ja Schon (1987) ovat kédyttdneet ref-

lektion késitettd oppimisprosessin kuvauksessaan, vaikka toisaalta jokainen
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kokemuksellisen oppimisen teoreetikko on késitellyt reflektion teemaa jollain
tavalla (ks. Malinen 2000, 68-73). Reflektiossa havainnoista, tekemisestd ja ko-
kemisesta muodostetaan pohdinnan ja oman ajattelun kautta ndkemys opitusta
aineksesta. Késitteellistamisen avulla opittu aines, tarkentuu ja muovautuu uu-
denlaiseksi vuorovaikutuksessa toisten oppijoiden ja ohjaajan kanssa. Taméan
jalkeen voidaan muodostunutta teoriaa/késitystd testata uudelleen ja loytdd
tatd kautta taas uusia ndkemyksid ja ajatuksia. Ndin opittu aines syvenee ja
opittua kyetddn hyodyntdamadn useissa eri yhteyksissd ja muovaavaan luovasti
tarkoitukseen sopivalla tavalla.

Merkityksellistd aikuiselle oppijalle on opitun aineksen soveltaminen kay-
tantoon. Pelkkd kokemus tai havainto opittavasta asiasta ei riitd oppimiseen
(Kolb 1984, 42; Kolb ym. 2014; Malinen 2000, 41; Revans 2011, 77-95). Opitun
aineksen testaaminen kdytdnnossd onkin aikuiselle oppijalle erityisen tdrkeaa.
Esimerkiksi Schonin (1987, 33) mukaan reflektio kdynnistyy jo toiminnan aika-
na kun taas Mezirow (1995, 30) nékee reflektion edellyttdvan toiminnan jalkeen
tapahtuvaa pohdintaa. Yhtd mieltd teoreetikot ndyttdvit olevan siitd, ettd opit-
tava asia voidaan katsoa opituksi vasta sitten, kun vahvaa teoriatietoa kyetdan
yhdistamadan kaytantoon ja tietoa osataan soveltaa tarkoituksenmukaisesti ja
luovasti erilaisissa tilanteissa (Knowles ym. 2012; Kolb 1984, 28; Revans 2011,
Schon 1987, XI). Ensiavun oppimisessa tdméa voisi tarkoittaa, ettd esimerkiksi
syddnpysdhdyksen sattuessa, aikuinen uskaltaa ryhtyd toimimaan valittomasti

tilanteen vaatimalla tavalla, eikd jdd sivusta katsojaksi.

323 Simulaatio-oppiminen kokemuksellisessa oppimisessa

Opettajan sekd oppijoiden viliseen vuorovaikutukseen ja toiminnallisuuteen
perustuva simulaatio-oppiminen on ollut terveydenhuoltoalalla kadytossd jo
pitkddn. Simulaatio simulaatio-oppiminen pohjaa teoriansa vahvasti kokemuk-
sellisen oppimisen teorioihin. Eniten on kaytetty Kolbin kokemuksellisen op-
pimisen mallia (liite 7), jota Kolb ym. (2014, 216) ovat kehitelleet edelleen. Simu-
laatiota voidaan tarkastella sen mukaan, missd kontekstissa simulaatiota tapah-

tuu. Yhteistd menetelmille on mahdollisimman totuudenmukaisten ja aitojen
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tilanteiden luominen ja niiden harjoitteleminen (Kolb ym. 2014; Salakari 2010).
Simulaatio-oppiminen on todettu tehokkaaksi tavaksi oppia kdytannon tehta-
vid (Hallikainen ym. 2009; Kolb ym. 2014).

Tutkimuksia simulaatio-oppimisesta on runsaasti (ks. esim. K&hkolad 2014;
Paloranta 2014) Simulaatio-oppiminen mahdollistaa ensiapukurssilaisen teo-
riatiedon ja kdytdannon kohtaamisen. Samoja tavoitteita 16ytyy ammattikorkea-
koulujen sairaan- sekd ensihoitajien ammattiosaamisen kehittamisestd (Kdahkola
2014). Ensiaputaitoja voi tarkastella osittain kliinisind taitoina, vaikka varsinais-
ta kliinistd asiantuntemusta ei ensiavun antamisessa tarvitakaan. Simulaatio-
oppiminen antaa kuitenkin mahdollisuuden harjoitella kdytdnnossa ensiaputai-
toja, joiden oppiminen oikeissa tilanteissa on melkeinpa mahdotonta.

Kaytannon taitojen oppimisen lisdksi simulaatio-oppiminen mahdollistaa
aktiivisen, aikaisempaan tietoon ja kokemukseen pohjautuvan oppimisen (Kih-
kola 2014; Mikkola, Paloranta & Sliden 2014; Orajdrvi & Paloranta 2014). Revans
(2011, 78) korostaa, ettd aktiivinen oppiminen ei ole pelkdstddn tekemistd vaan
asioiden yhdessd pohtimista sekd uuden tiedon ja taidon luomista yhdessa tois-
ten kanssa. Parhaimmillaan Revansin (2011) mukaan saavutetaan joustavia ja
monessa tilanteessa soveltuvia taitoja, jotka ovat nykyajan muuttuvassa toimin-
taympaéristossd varsin tdrkeitd. Vaikka ensiapukoulutusta ei toteutetakaan var-
sinaisessa simulaatioympadristossd, simulaatio-oppimisen periaatteet kuten itse-
ndinen toiminta ja paddtoksenteko, palaute, opiskelijan ja opettajan vuorovaiku-
tus sekd yhdessda oppiminen, ovat ensiapukoulutuksen keskitssad. Edelleen si-
mulaatio-oppimisen avulla on oppijan mahdollista itse etsid ratkaisuja ongel-
matilanteisiin reflektoiden omaa sekd vertaisoppijoiden toimintaa (Orajarvi &

Paloranta 2014).

3.24 Dialogisuus tavoitteena kokemuksellisessa oppimisessa

Kokemuksellisen opettamisen periaatteiden voidaan ndhdd toteutuvan opetuk-
sessa dialogin kautta. Dialogi on vuorovaikutusta, mutta kaikki vuorovaikutus
ei ole dialogia (Arvaja & Malinen 2013; Malinen 2002). Dialogiin pddseminen ei

ole helppoa ja se vaatii osallistujilta enemmaén kuin pelkkad keskusteluyhteytta.
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Dialogi késitteend on monisyinen sekd kontekstisidonnainen. Alexander on
luonut kriteerit dialogiselle keskustelulle, jotka esimerkiksi Poikkeus, Lerkka-
nen & Puttonen (2013, 120) tuovat esiin (ks. my6s Malinen 2002, 72; Sarja 2000,
13; Taylor 2009). N4itd ovat muun muassa kommunikoinnin vasta-vuoroisuus,
osallisuuden tukeminen, kaikkien ryhman jasenten ndkdkulmien huomioimi-
nen sekd tavoitteellisuus. Kaikille dialogin mééritelmille onkin yhteistd dynaa-
misuus, tasa-arvoisuuden periaatteen noudattaminen, toisen ihmisen kanssa
vuorovaikutuksessa oleminen sekd uudenlaisten ndkokulmien luominen (Arva-
ja & Malinen 2013; Karjalainen, Heikkinen, Huttunen & Saarnivaara 2006; Nie-
mi 2009, 88; Sarja 2000, 14). Oppimisessa dialogiin pddstddn vain avoimessa il-
mapiirissd, jossa opetustapahtumassa jokainen on yhta arvokas. Liian usein op-
pijat kuitenkin kokevat, ettd opettajalta puuttuu aito kiinnostus oppilaiden op-
pimista ja elamé&d kohtaan (Klemola & Kostiainen 2013, 103).

Paamaédrand hyvéassa dialogissa on yhteisen ymmarryksen seké tulkintojen
16ytdaminen, mutta myos eriddnisyyden kuuleminen ja sietdiminen (Karjalainen
ym. 2006; Arvaja & Malinen 2013; Sarja 2000; 14; Taylor 2009). Arvaja & Malinen
(2013, 59) tarkastelevat dialogia mind-position kautta, jossa suhde toiseen ihmi-
seen muodostuu erilaisten yhteisdjen kautta (esimerkiksi diti, opiskelija, sai-
raanhoitaja, koululainen). Dialogisessa tilassa ndma yksilon mind-positiot koh-
taavat yhteydessd toisiin ihmisiin. Kohdatessaan muiden yksildiden mina-
positioita oppiminen aktivoituu ja muodostuu parhaimmillaan uudenlaisia na-
kemyksid ja tulkintoja késilld olevasta aiheesta (Arvaja & Malinen 2013, 59).
Dialogi on mahdollista vain toisia arvostavassa ympadristossd, jossa mind-
suhteen sijasta katse kohdistuukin mind-sind suhteeseen (Arvaja & Malinen
2013; Karjalainen ym. 2006). Onnistuneessa dialogissa opiskelutovereiden sekéa
ohjaajan kanssa tapahtuva etenevd vuorovaikutuksellinen keskustelu tuottaa
uusia oppimiskokemuksia ja luovia ratkaisuja (Sarja 2000; Schon 1987, 54;
Taylor 2009).

Kokemuksellisessa oppimisessa korostetaan dialogin merkitystd oppimi-
sessa (ks. esim. Malinen 2000, 103-116; Mezirow 2009; Revans 2011, 9; Schon
1987, 19; Taylor 2009). Opettajalla on Malisen (2000, 72-73) mukaan suuri vas-
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tuu dialogin mahdollistajana. Stenberg (2011, 102) on kuvannut oppijan koke-
musten hyodyntamistd siltavertauksella (kuvio 2). Tama tarkoittaa, ettd oppilas
houkutellaan kokemustensa ja tiedon kanssa sillan puoleenviliin. Opettaja tulee
vastaan omien tietojensa ja kokemustensa kanssa. Ndin sillan puolivilissd oppi-
laalla ja opettajalla on mahdollisuus rakentaa yhdessd uudenlaisia, omiin ko-
kemuksiin perustuvia ndkemyksid kasiteltavastd aiheesta. On tarkedd huomata,
ettd dialogi voi tarkoittaa myos toista oppilasta, tai opetettavaa ainesta, omien
pohdintojen kautta (Malinen 2002; Stenberg 2011, 103). Merkityksellisissd op-

pimiskokemuksissa kaikki dialogin osat ovat yhta tarkeita

Y¥hteiset

kakemukset,
ajatukset,
/ - \
Oppilas Opettaja/oppilasfopetettava aines

KUVIO 2. Kokemus ja dialogi oppimisprosessissa (mukailtu Stenberg 2011,
102).

Vapaus oppia on Schonin (1987, 17) mukaan mahdollista vain sellaisessa ympa-
ristossd, jossa on lupa epdonnistua eikd lopputulosta tarvitse peldtd. Toisaalta
oppimisprosessiin kuuluvat kriittisyys ja jatkuva analysointi (ks. esim. Schon
1987, 42; Malinen 2000, 77-79; Taylor 2009). Mielekds oppimisprosessi onkin

oppimistilanne yhtélailla sekd ohjaajalle ettd oppijallekin.
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUS-
TEHTAVAT

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdad millaisista tekijoistd ensiapukurssi-
laiset ilmaisevat myonteisen oppimiskokemuksen muodostuvan ensiapukurs-
silla. Myonteistd oppimisen kokemusta ldhdettiin etsimddn ensiapukurssilaisten
ndkemyksistd, mielipiteistd ja kokemuksista. Tavoitteena oli lisdtd tietoa koke-
muksellisen oppimisen teorioiden sovellettavuudesta kdytannon tyohon en-
siapukurssilla. Edelleen tavoitteena oli lisdtd ensiavun ja terveystiedon koulut-
tajien ymmarrystdi omaa ohjaustydtddan kohtaan, mutta antaa myos Suomen
Punaisen Ristin ensiavun- ja terveystiedon koulutuksen kehittéjille tietoa niista
tekijoistd, jotka vaikuttavat ensiapukurssilaisten positiivisiin kokemuksiin en-
siavun oppimisessa. Tutkielmassa lihdettiin hakemaan vastausta seuraavan

tutkimustehtivin kautta:

Misti tekijoistd ensiavun oppijoilla muodostuu myonteinen

oppimisen kokemus ensiapukurssilla?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdssd luvussa kuvaan tutkimuksen toteuttamisen prosessia. Aluksi esittelen
perusteluja laadullisen tutkimuksen menetelmédsuuntauksen valinnalle. Seu-
raavaksi kuvailen tutkimuksen kohderyhman, aineistot, sisdllon analyysin me-
todina sekd aineiston analyysin etenemisen vaiheet. Tutkimusasetelmani on

kuvattu kuviossa 3 kokonaisuudessaan.

Ensiapukurssi mydnteisend oppimiskokemuksena

Selvittdd millaisista tekij&istd ensiapukurssilaisten mielestd muodostuu
mydntelnen opplmisen kokemus

ima  Kokermuksellisen oppimisen ndkdkulma oppimiseen
histd tekijdistd ensiavun oppijoilla muodostuu mydnteinen oppimisen

kokemus ensiapukurssilla
Teemahaastattely, kirjoitelma

penetel™d
isto M=43 (1 yksilShaastattzly, 2 parihaastattelua, 44 kirjoitelmaa)
hine
el Teoriachjaava sisdlidnanalyysi
jmenete
purnalyy=!

KUVIO 3. Tutkimusasetelma

Halutessamme ymmartdd ja kuvailla tutkittavaa ilmiotd syvéllisemmin, tdssa
tapauksessa etukdteen madriteltyd kohdejoukkoa, voidaan valita tutkimusme-
todiksi laadullinen tutkimus. Laadullinen tutkimus perustuu hermeneuttiseen
tutkimusperinteeseen, jossa pyritddn ymmartdmddn ja kuvaamaan ympéaroivad
maailmaa (Aaltola 2007, 28; Kohlbacher 2006; Nikkola 2011, 31; Nikander 2005,
241-242; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 28). Hermeneutiikka, hermeneuttinen tutki-
musperinne, hermeneuttinen kehd sekd hermeneuttinen kasvatusfilosofia ovat
kasitteitd, joita kdytetddn laajasti kaikissa laadullisen tutkimusmenetelmien op-
paissa, tutkimuksissa sekd ammattilaisten puheissa (ks. esim. Auvinen 2013;

Kohlbacher 2006; Laine 2001; Nikkola 2011; Puolimatka 2002). Késitteet ovat
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sekoittuneet monissa tilanteissa keskenddn, eikd tutkijoillakaan ole nahtdvasi
yksiselitteistd vastausta hermeneutiikan kysymyksiin. Oleellista hermeneutii-
kassa on kuitenkin toisen ihmisen ymmartdminen seka tulkinta. Hermeneutii-
kan tehtdvdnd on vastata kysymykseen miten asiat ovat kielen tulkintojen kaut-
ta (Kakkori 2009).

Wilhelm Dilthey (1833-1911) ndki tarkednd kehittdd hermeneutiikasta ih-
mistieteille sopiva metodi (Kakkori 2009). Pdaméaadrand Diltheylld oli ihmisen
ymmadrtaminen, eikd luonnonmukaisten ilmididen selittaminen. Toisaalta eri-
laisilla laadullisen tutkimuksen ldhestymistavoilla voidaan myos tuottaa eri-
tyyppistd tietoa. Syvempi tarkastelu osoittaa laadullisessa tieteenfilosofiassa
loytyvan erilaisia ldhtokohtia (Denzin & Lincoln 2011; Nikander 2005, 241-242;
Puolimatka 2002; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 31-56). Yhteisend tekijand kaikille
laadullisen tutkimuksen menetelmille on ymmartava ote.

Pattonin (2002, 14) mukaan laadullisella tutkimuksella on tarkoitus pyrkia
sanallisesti kuvaamaan mielikuvia, vaikutelmia sekd kokemuksia. Tutkimuksen
vahvuus nojaa syvemmadn tiedon tuottamiseen kisiteltdvastd ilmiostd. Tavoit-
teena on koota aineisto ihmisen arjen keskelld, jotta tutkittavasta ilmiostad 16yty-
vd ndkokulma kuvaa mahdollisimman hyvin tutkittavien kdytoksen taustalla
olevia ajatuksia, tunteita ja arvoja (Rasdanen 2005, 90). Ilmittd on tarkoitus kési-
telld kokonaisvaltaisesti, jolloin muuttuja-asetelmaa ei tarvita (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 68).

Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd pyrkimys pddstd tarkastelemaan
ilmiotd, ja sithen liittyvien eri tekijoiden suhdetta toisiinsa, rajatussa kohde-
ryhmadssd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 66-70). Tassad tutkimuksessa kasityksid ei ole
tarkoitus yleistdd laajempaan joukkoon, vaan tutkimusjoukko rajoitettiin kos-
kemaan ensiapukurssilaisia Suomen Punaisen Ristin Piireissd. Ndin ollen laa-
dullinen tutkimus on tdssa tutkielmassa perusteltu.

Suomen Punainen Risti kehittdd ensiavun ja terveystiedon kouluttajien
koulutusta jatkuvasti. Usein toiminnan kehittdmisessa saattaa jadda osallistujien
“ddni” kuulematta, jolloin kehittdmisideat ovat vain ylh&dltd alaspdin tuotuja

kaskyjd ilman kdytannon aitoa kosketuspintaa. Patton (2002, 6) nidkee laadulli-
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sen tutkimuksen tarkoituksen muun muassa tutkittavien dénen esiin tuomise-
na. Mantyranta & Kaila (2008, 1507) toteavatkin laadullisen tutkimuksen sopi-
van hyvin toiminnan kehittdmiseen. Toisaalta Beck & Kosnik (2006, 8) toteavat,
ettd liian harvoin opiskelija saa itse vaikuttaa omaan opetukseen. Kanditydssani
tarkastelin ensiapukouluttajien ndkemyksid osallistavasta opetuksesta ja inter-
aktiivisuudesta. Tassd tyossd tarkoitukseni on kdantdd katseeni varsinaisiin en-
siavun oppijoihin, jotta myos ensiapukurssilaisten ajatukset sekd kokemukset
tulisivat ensiapukoulutusten kehittdmisessa nakyviksi.

Tutkimukseni tekeminen alkoi teoriaan tutustumisella. Tutustuin vuoro-
vaikutuksesta, yhteisollisestd oppimisesta, vastavuoroisesta oppimisesta, dialo-
gista seka erilaisista oppimiskésityksistd muodostuviin teorioihin (ks. Cornelius
ym. 2011; Driscoll 1994; Hoggan 2016; Jadskeld ym. 2009; Klemola 2007; Malinen
2000; Pakkala 2011; Topping 2005; Sarja 2000; Valleala 2006). Teorioita interak-
tiivisesta oppimisesta on runsaasti, mutta yksikddan teoria ei tarkastele aikuisen
oppijoiden kokemuksia ensiapukursseilla. Teoriat eivdat myoskaddn vastanneet
tarpeeseeni selvittdd, miten ensiapukurssilaiset kokevat ensiapukursseilla op-
pimisen, ja millaisia myonteisid kokemuksia heilld herda ensiapukurssista. V-
hitellen kokemuksellisen oppimisen teorioista ja Malisen (2000) tutkimuksesta
alkoi 1oytyd yhtenevdisyyksid ensiavun kouluttamiseen kaytannossa.

Vaikka en pyrikddn testaamaan yhtd teoriaa kdytannossd, on kokemuksel-
lisen oppimisen teorioilla vahva vaikutus tutkimukseni tekemisessd. Esimerkik-
si teemat haastatteluihin sekd kurssilaisten kirjoitelmaan olen 16ytanyt koke-
muksellisen oppimisen teorioista. Toisaalta kokemuksellinen oppiminen oli,
toiminnallisten menetelmien sekd vuorovaikutukseen pyrkimisen muodossa,

vahvasti ldsnd omassa tyossani ensiapukurssilla, joilta aineisto on kerétty.

51 Tutkimuksen kohderyhma

Toimin ensiapukouluttajana Suomen Punaisen Ristin Lansi-Suomen piirin en-
siapukursseilla. Kerdsin tutkimusaineistoni ndiltd kaksi pdivaa (16 h) kestavilta

kursseilta syksyn 2016 ja kevddn 2017 aikana. Suomen Punaisen Ristin laatimas-
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ta kurssirungosta (liite 3) on loydettavissd kdyttaméani ensiapukurssin rakenne
sekd aihealueet lyhennetyssd muodossa. Ensiapukurssin toteutuksessa olen
kayttanyt kokemuksellisia menetelmii ja keskittynyt erityisesti vuorovaikutuk-
sen syntyyn, hyvan ilmapiirin rakentamiseen, toiminnallisuuteen seka ensiavun
oppijoiden aikaisempien kokemusten hyodyntdmiseen. Olen myos pyrkinyt
tietoisesti antamaan aikaa kurssilaisille oman oppimisen reflektoimiseen erilais-
ten kokoavien tehtdvien sekd keskustelujen avulla.

Viiden ensiapukurssin osallistujat ilmoittautuivat vapaaehtoisesti mukaan

tutkimukseen. Taulukossa 1 on yhteenveto tutkimuksen kohderyhmasta.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen kohderyhmiit seka tutkittavien lukumaarat

Kohderyhma Kirjoitelma (n) | Yksilo- Pari- Tutkittavien
haastattelu | haastattelu | maarit (n)
(n) (n)

Yleisokurssi 21 1 2 24

Tyoyhteison kurs- | 20 20

si

Oppilaitoksen 3 2 5

kurssi

Yhteensa 44 1 4 49

Yksi ensiapukursseista toteutettiin oppilaitos-ymparistossd. Kolme ensiapu-
kurssia olivat niin sanottuja yleisokursseja. Kaksi ensiapukurssia, olivat tyoyh-
teison suljettuja kursseja. Viisi kurssia pidettiin Suomen Punaisen Ristin Lansi-
Suomen Piirin luokkatiloissa ja oppilaitoksen kurssi omissa luokkatiloissa. Ra-
jasin tutkimukseen osallistujien idn yli 20- vuotiaisiin, koska tavoitteena oli saa-
da kisitys nimenomaa nuoren aikuisen tai aikuisten oppijoiden kokemuksista.
Kyseessd oli rajattu kohdejoukko, joten jdtin haastateltavien ammatit, tyotehta-
vt sekd tyo- tai opiskelupaikat kertomatta. Halusin ndin varmistaa, ettd yksit-

tdisid henkiloitd ei tutkimuksesta kyetd tunnistamaan.
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5.2 Tutkimuksen aineistot

Laadullisten tutkimusten yleisin tiedonkeruun muoto on yksilohaastattelu,
mutta myds monet muut tiedonkeruun muodot, kuten ryhméhaastattelut tai
kirjoitelmat ovat alkaneet yleistyd aikuiskasvatustieteellisessd tutkimuksessa.
Karjalaisen (2010, 58) mukaan useille aineistoille on tyypillistd, ettd ne esitetddn
kirjallisessa muodossa. Edelleen erilaiset aineistonhankinnan yhdistelmaét ovat
Karjalaisen (2010, 59) mukaan mahdollisia. Kun tutkittavien ajatuksista ja ko-
kemuksista haetaan tietoa usealla eri menetelmilld, voidaan puhua aineiston
triangulaatiosta. Triangulaatio mahdollistaa useamman lahestymistavan kayt-
tdmisen samassa tutkimuksessa (Tuomi & Sarajédrvi 2009). Aineistotriangulaati-
ossa kdytetddn yhdessd tutkimuksessa useita eri aineistoja, ja sen on todettu
olevan yksi tapa lisdtd luotettavuutta laadullisessa tutkimuksessa (Saaranen &
Kauppinen-Puusniekka 2006). Tamédn tutkimuksen aineisto koostuu kirjoitel-
masta, yhdestd yksilohaastattelusta ja kahdesta ryhmahaastattelusta. Haastatte-
lun sekd kirjoitelman yhdistdmiselld pyrin mahdollisimman monipuoliseen ja
luotettavaan késitykseen eri ihmisten myonteisistd oppimisen kokemuksista.

Kirjoitelmaa varten opastin ensiapukurssilaisia kirjoittamaan pdivakirjaa
kurssin aikaisista kokemuksista. Ensimmadisen kirjoitelman keruun jilkeen ha-
vaitsin kahdeksan ensiapukurssilaisen kirjoittaneen palautetta toiminnastani,
mutta muut kokemukset ja tunteet oppimisesta olivat jadneet vahdiselle huomi-
olle. Tastd syystd kirjoitelmassa kaytettdvdd kaavaketta muokattiin ja ohjeistus-
ta tarkennettiin siten, ettd osallistujia opastettiin kiinnittdimdan huomiota kurs-
sin aikana herdnneisiin tunteisiin ja ajatuksiin (liite 6).

Haastatteluun valitut henkilot olivat samoilta kursseilta, joista kerdsin
myos kirjoitelmat. Tutkimuksen haastatteluun sai ilmoittautua vapaaehtoiseksi
missd tahansa kurssin vaiheessa. Kaikki haastatteluun valikoituneet ensiapu-
kurssilaiset ilmaisivat halukkuutensa tutkimukseen ensiapukurssin ensimmai-

sen pdivdn aikana.
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521 Kirjoitelma aineistona

Mukaan hyviksyttyjd kirjoitelmia tuli yhteensd 44. Kirjoitelmasta kertyi késin
kirjoitettua tekstid yhtensd 52 sivua. Kirjoittajien idt muodostuivat siten, ettd 16
vastaajaa oli 20-30- vuotiaita, 11 vastaajaa oli 30-40- vuotiaita, 13 vastaaja oli
40-50- vuotiaita, 3 vastaaja oli 50-60- vuotiaita ja 1 yli 60- vuotias. Miehid kir-
joittajista oli 9, naisia 32 ja 3 vastaajan sukupuoli ei kdynyt kirjoitelmista ilmi.
Kaikkia kirjoitelmia en hyvdksynyt mukaan aineistoon. Sellaiset kirjoitelmat
jatin pois, joissa ei tullut esiin mitddn olennaista myonteiseen oppimiskoke-
mukseen liittyvdd informaatiota. Jos esimerkiksi kirjoitelmassa oli sanottu, etta
"hyvd kurssi” tai ”aika meni nopeasti”, jatin kirjoitelmat pois tutkimuksesta.

Kirjoitelma, tarina, narratiivi sekd kertomus, ovat paljon kdytettyjd aineis-
toja nykypdivan laadullisessa tutkimuksessa. Kirjoitelman, tarinan ja narratii-
vien tarkkarajainen maédrittely on mahdotonta, kasitteiden monimerkitykselli-
syyden vuoksi (Anglé 2014, 69; Auvinen 2012, 54; Eronen 2012, 53). Tarinoita,
kertomuksia ja kirjoitelmia voidaan kdyttdd myos monella eri tavoilla. Kirjoi-
telmien avulla tutkija voi selvittdd tutkittavan yksilollisid sekd ainutlaatuisia
ndkemyksid ja kokemuksia tutkittavasta asiasta (Anglé 2014; Eronen 2012;
Heikkinen 2015, 142-143; Ruohotie-Lyhty 2013). Tutkittavien tuottamat tekstit
voivat olla elamé&nkertoja tai pienid eldman hetkid (Ruohotie-Lyhty 2013). N4ita
tekstejd voidaan ldhestyd eri ndkokulmilla. Olennaista on, ettd tutkittavat ovat
itse luoneet oman ndkemyksensd asiasta, ja sitd on mahdollista ldhted analy-
soimaan sekd tarkastelemaan valitulla ndkokulmalla (ks. esim. Auvinen 2013;
Eronen 2012; Ruohotie-Lyhty 2013).

Tassd tutkimuksessa kirjoitelma-aineistot olivat tutkittavien luomia kirjoi-
telmia kahden pdivan kokemuksista ensiapukurssin aikana. Kirjoitelmista olen
pyrkinyt saamaan késityksen tutkittavien kokemuksista sekd ndkokulmista en-
siapukursseista. Pyysin myos tutkittavia keskittymédn kurssin aikana herannei-
siin kokemuksiin, tunteisiin sekéd ajatuksiin pdivakirjatyyliin (liite 5). Kirjoitel-
mista poimitut ndkemykset on sidottu ensiapukurssilaisten ajatuksiin, koke-

muksiin ja tunteisiin kokemuksellisen oppimisen viitekehyksessa.
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Missd tahansa tutkimuksessa tutkijan on itse mddriteltdva tarkasti oma
ndkokulma tutkimuksensa aineistoon (Ruohotie-Lyhty 2013). Tama auttaa luki-
jaa saamaan kasityksen siitd, millaisia merkityksia seka tutkittava ettd tutkija on
antanut tutkittavalle aiheelle. Yksityisten kirjoitelmien kdyton haasteena on ih-
misten kyky ilmaista itseddn kirjoittamalla sekd kirjoittamiseen liittyvat ikaky-
symykset (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 84). Tassd tutkimuksessa en keskity kirjoi-
telmaan kerronnallisessa mielessd, vaan tarkoituksena on keriti sisdllon ana-
lyysin avulla mahdollisimman paljon erilaisia ndkemyksid niistd eri tekijoistd,
joista myonteinen oppimiskokemus koostuu ensiapukurssilla. Keskitssd ovat

erilaiset ndkokulmat, joita voi kirjoittamisen avulla tuottaa, eikd itse kertomus.

522 Haastattelu aineistona

Tutkimusta varten haastattelin viittd eri henkilod. Kaksi haastatteluista oli pari-
haastattelu ja yksi yksilohaastattelu. Yksilohaastattelu oli tarkoitus tehdé pari-
haastatteluna, mutta yksi haastateltavista perui viime tingassa. T&td en tiennyt
etukdteen. Paadyin kdyttamaan haastatteluaineiston tdssa tutkimuksessa, koska
tavoitteenani oli etsid eri ihmisten kokemuksia mahdollisimman laajasti.

Yhden parihaastattelun ja yksilohaastattelun tein valittomasti kurssin jal-
keen. Yhden parihaastattelun toteutin seuraavana pdivand. N&din pyrin tutki-
muksessani tavoittamaan tutkittavan mahdollisimman reaaliaikaisen ja totuu-
denmukaisen tunteen ja kokemuksen. Haastateltavista ensimmdisessd parihaas-
tattelussa molemmat haastateltavat olivat naisia (25- vuotias ja 34- vuotias), toi-
sessa parihaastattelussa molemmat haastateltavat olivat miehid (27- vuotias ja
43- vuotias) ja yksilohaastattelun nainen oli 62- vuotias.

Haastattelu on ihmistieteissd tdméan pdivan yksi yleisimmin kdytetyista
tiedonkeruumenetelmista (Brinkmann 2013, 1; Patton 2002, 340). Sitd kédytetdan
paljon terveystieteissd, kasvatustieteissd sekd koulutuksen monilla muillakin eri
tieteenaloilla, silloin kun ollaan kiinnostuneita ihmisten asioille antamistaan
merkityksistd ja tulkinnoista (Patton 2002, 341; Tuomi & Sarajdarvi 2009, 82).
Haastattelua voi tarkastella laajasti sosiaalisen ihmisen kdytokseen liittyvana

keskusteluna ja tiedon vaihtamisen muotona. Tieteellisessd kdytossd haastatte-
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lulla on aina jokin tavoite, jossa haastattelija pyrkii ndkemaéé&n asioita haastatel-
tavan nakokulmasta (Brinkmann 2013; Patton 2002, 341).

Haastattelun etuna voidaan pitdd tiedonkeruun joustavuutta seka haastat-
telijan henkilokohtaista lasndoloa (Patton 2002, 343; Tuomi & Sarajarvi 2009, 80).
Teemahaastattelun kuluessa tutkittavat voivat vapaasti keskustella ja pohtia
herddvid ajatuksia haastattelun kuluessa. Toisaalta teemoilla kyetddan rajaamaan
asioita, joita tutkimuksella halutaan selvittdd (Tuomi & Sarjarvi 2009, 75). Ndin
voidaan saavuttaa syvéllisempdd tietoa ilmiostd, kuin esimerkiksi lomakehaas-
tattelulla (Patton 2002, 343). Toisaalta heikkoutena on haastattelun hitaus seka
tyolds suorittaminen sekd haastattelijan kokemattomuuden mukanaan tuomat
ongelmat. Haastattelija voi lahted kyselemddn liian tarkkoja kysymyksid tai
johdatella haastateltavia keskustelemaan ”oikealla” tavalla kyseisestd ilmiostd
Haastattelijan omat tunteet, ajatukset, asenteet seka tiedot késiteltdvastd asiasta,
ovatkin haastattelussa aina ldsnd (Brinkmann 2013; Patton 2002, 341). Naiden
elementtien ymmartdminen sekéd tiedostaminen ovat yksi onnistuneen haastat-
telun peruselementtejd (Brinkmann 2013; Patton 2002, 341).

Haastattelu voidaan jakaa lomake-, teema- ja syvdhaastatteluun (Brink-
mann 2013, 18-19; Patton 2002, 342; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 80). Jokaisella haas-
tattelumuodolla on erilainen kdyttotarkoitus sekd suhde tutkittavaa ilmiota ku-
vaavaan teoriaan (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 80). Ndistd kolmesta sekd teema-
haastattelu ettd syvdhaastattelu ovat yleisimmin kaytettyjd laadullisessa tutki-
muksessa. Syvdhaastattelussa on tyypillistd keskustella pelkadstddn ilmiosta il-
man tarkempaa ilmion médrittelyd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 81). Teemahaastat-
telussa etukdteen valitut teemat perustuvat tutkimuksen viitekehykseen (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 81).

Tassd tutkimuksessa paddyin teemahaastatteluun, koska halusin saada tie-
toa myonteisistd oppimisen kokemuksista ensiapukursseilla. Teemat haastattelun
runkoon (liite 4) muodostin kokemuksellisen oppimiseen liittyvistd teorioista.
Ndin ollen hyodynsin syvidhaastattelulle tyypillistd avoimuutta, mutta syva-
haastattelulle tyypillisen ilmion perusteellisen ja syvillisen avaamisen, jdtin

tamédn tutkimuksen ulkopuolelle.
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Kaikki haastattelun muodot on mahdollista toteuttaa myos nykyisin yleis-
tyvdand ryhmédhaastatteluna (Brinkmann 2013, 26). Ryhmadhaastattelu voidaan
ndhda vieldkin ldhempdnd ihmisten arkipdivaan liittyvand keskusteluna, jolla
ilmiostd voidaan saada hyvinkin monipuolista tietoa useista eri ndkokulmista
(Brinkmann 2013, 26). Tarkasti mééritellen, ryhmé&haastatteluna voidaan pitdd
yli kuuden hengen ryhmid, mutta myo6s parihaastattelut ovat yleistyneet
(Brinkmann 2013, 27). Pienen ryhmin etuna voidaan ndhdd ryhmén hallinta
sekd tehokkuus. Pienessd ryhméssd keskustelu muodostuu usein spontaanim-
maksi ja ilmidstd saadaan ndin tietoa useasta eri ndkokulmasta samalla haastat-
telukerralla (Brinkmann 2013, 27), etenkin, jos pystytddan hyodyntamdan ryh-
médn “me-henked” (Tyrvdinen 2012). Kokemuksellisessa oppimisessa sosiaali-
nen puoli on erottamattomana osana mukana oppimisprosessia. Koko ensiapu-
kurssi toteutetaan ryhmaéssd, joten oli luonnollista tdstdkin syystd, ottaa tdssa
tapauksessa aineiston hankintamenetelméksi ryhméhaastattelu.

Aineiston analyysid varten litteroin haastatteluaineiston. Litteroitua ai-
neistoa kertyi 1145 rivid ja yhteensd 25 sivua rivivalilld 1,5. Ryhmé&haastattelu-
jen kesto oli yhteensd 85 minuuttia. Yksi haastateltavista perui viimetingassa,
joten tein yhden yksilohaastattelun. Taméa kesto oli 27 minuuttia. Litteroinnin
tein mahdollisimman sanatarkasti. Ensimmadiselld litterointikerralla kirjoitin
vain puheen ylos sellaisenaan. Toisella kuuntelukerralla otin myds huomioon
ddnen painon sekd puheessa esiintyvit naurahdukset ja naurun, tulkitessani
haastateltavia (liite 8). Jos olin tulkinnut asian positiiviseksi kokemukseksi &a-
nenpainon tai naurahduksen perusteella, merkkasin sen reunahuomautukseksi.
Ndin ollen aloitin aineiston késittelyn jo litterointivaiheessa tarkemmin. Usein
onkin vaikeaa erottaa varsinainen analyysi ja aineiston keruuvaihe toisistaan

(Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 1997, 211).
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5.4 Teoriaohjaava sisdllonanalyysi

Sisdllon analyysid voidaan Tuomi & Sarajarven (2009, 91) mukaan pitdd sekéa
yksittdisend metodina ettd tutkimuksen laajana kehyksend erilaisten analyy-
sikokonaisuuksien tarkastelussa (ks. myos Braun & Clarke 2006; Kohlbacher
2006, 10-14). Sisdllon analyysid on kadytetty runsaasti monilla eri tieteenaloilla
(ks. esim. Braun & Clarke 2006; Hsieh & Shannon 2005; Karjalainen 2010; Kohl-
bacher 2006; Miller, Varila 1999; Vivona & Roth 2016).

Sisdllon analyysi voidaan jakaa karkeasti aineistoldhtdiseen, teoriasidon-
naiseen eli teoriaohjaavaan, sekd teorialdhtdiseen analyysiin (Eskola 2015; Tuo-
mi & Sarajarvi 2009, 95-96). Toisaalta tdysin puhdasta sisdllon analyysid on
vaikeaa tehdd ilman teorian vaikutusta tutkimukseen (Braun & Clarke 2006;
Tuomi & Sarajarvi 2009). Kohlbacher (2006, 18) esimerkiksi ndkee teorian laa-
dullisen tutkimuksen sisdllon analyysin perustana kaikissa analyyseissd (ks.
my9s Braun & Clarke 2006). Teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid on erityisesti kas-
vatustieteiden sekd terveystieteiden alueella suosittu menetelmd (ks. esim.
Kyngis, Elo, Polkki, Kédaridinen & Kanste 2011; Liimatainen 2002). Ensiavun voi
rinnastaa ensihoitoon sekd pdivystystilanteisiin. Ensiavun opettamisessa on
puolestaan paljon yhtymékohtia aikuisen oppimiseen, jolloin ensiapua voi tar-
kastella molempien tieteenalojen viitekehyksen sisalla.

Taman tutkimuksen viitekehys muodostuu kokemuksellisen oppimisen
teorioista aikuiskasvatustieteen ndkokulmasta. Aineiston keruussa pyrin ole-
maan huomioimatta kokemuksellisen oppimisen teoriaa tietoisesti. Silti ope-
tusmenetelmdni, oppimiskéasitykseni sekd analyysin tulokset ovat ohjanneet
sitd, millaista teoriaa tulososiossa kasitellddn. Ndin aikaisempid ndkemyksid
kokemuksellisesta oppimisesta on késitelty laajemmassa kontekstissa alun teo-
riaosuudessa, mutta teorian késittely ja syventdminen jatkuvat tulososiossa.
Teoria onkin huomioitu vahvasti tdssd tutkimuksessa, vaikka tutkimusta ei
maédritelldkddn varsinaiseksi teoriaa testaavaksi tutkimukseksi. Kokemukselli-
sen oppimisen kenttd on valtavan laaja. En halunnut rajoittaa myonteisten ko-
kemusten tarkastelua yhteen teoriaan, vaan ennemminkin huomioimaan ihmis-

ten laajan kokemusten kirjon sellaisenaan.
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Laadullisen tutkimuksen sisdllon analyysiin liittyy aina aineiston jadrjesta-
mistd jollain tavoin, jotta siitd kyetddn analyysid suorittamaan (Braun & Clarke
2006; Kohlbacher 2006, 10; Patton 2002, 463; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 94). Ana-
lyysin tarkoitus on jdrjestdd ja pelkistdd hajanainen aineisto selkddn muotoon,
jotta pddstdisiin luotettaviin johtop&atoksiin. Olennaisessa osassa ovat tukitta-
vien omat ajatus- ja merkityskokonaisuudet, joita pyritddn luokittelemaan, jar-
jestdmddn sekd selkiyttamddn lukijalle (Kohlbacher 2006, 10; Hannula 2007;
Tuomi & Sarajarvi 2009, 101). Kuvio 4 osoittaa tamén tutkimuksen siséllon ana-

lyysin prosessin kokonaisuudessaan.

Theory

¥
Coding agenda

Explication

| Information

l

Analysisf ‘

interpretation

KUVIO 4. Tutkimuksen aineiston sisillon analyysin (Ldhde: Kocher 2006, 18)

Myos tutkijan omat ajatukset ovat laadullisessa tutkimuksessa aina jollain ta-
voin ldsnd. Vaikka tutkija pyrkiikin hdivyttdimaan omat tulkintansa tutkimus-
kohteensa ajatuksista ja tulkinnoista, ei voi valttya siltd, ettd tukija tarkastelee
maailmaa aina omien “linssiensd” ldpi (ks. esim. Malinen & Lainen 2009; Laine
2009). Tama4 tarkoittaa Liimataisen (2002, 39) mukaan sitd, ettd aineistojen ana-

lyysi ja tulkinta tapahtuu aina jollain tavoin kdyttamallda abduktiivista (havain-
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tojoukon todenndkdisin selitys) ja induktiivista (yksittdisestd yleiseen) paddttelya
(ks. my6s Varila 1999, 123). Kolmas péddttelyn muoto, jota kdytetddn sisallon
analyysissd, on yleisestd yksittdiseen eteneva deduktiivinen paittely (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 95). Toisaalta Tuomi & Sarajdrvi (2009, 95) eividt pidd jakoa
deduktiiviseen ja induktiiviseen analyysiin hyvadnd. Pddttelyn muodot voivat
olla moninaiset. Jos kaikkia analyysin tekoa ohjaavia pddttelyn muotoja ei kyetd
huomioimaan, saattaa teorian ohjaava merkitys tutkimuksessa kaventua.

Tassd tutkimuksessa pddttely tarkoittaa sitd, ettd olen tutustunut etuka-
teen kokemuksellisen oppimisen teorioihin sekd kdytantoihin. Ndin ollen mi-
nulle on jo etukdteen muodostunut jonkinlainen kuva kokemuksellisesta oppi-
misesta ensiavun yhteydessa. Tavoitteeni on tarkastella, 16ytyyko kokemuksel-
lisen oppimisen teorioista yhtymdkohtia tutkittavien myonteiseen oppimisko-
kemukseen aikuisen ensiavun oppimisessa. Téhdn pyrin paattelemalld 16ytyyko
tutkittavien myonteisistd oppimiskokemusten ilmauksista yhteneviisid teemoja
ja luokkia ensiavun oppimisesta. Teemoittelu on Braunin & Clarkin (2006) mu-
kaan tutkimuksen analyysin teossa joustavaa ja mahdollistaa tutkijalle monen-
laisia ldhestymistapoja (ks. myos Eskola 2015). Tédtd ennen on tutkijan kaytava
lapi aineistonsa, koodaten ja merkaten tutkijan kiinnostuksen kohteena olevat
asiat (Braun & Clark 2006; Eskola 2015; Kohlbacher 2006; Tuomi & Sarajdrvi
2009, 92).

5.3 Analyysin eteneminen

Taman tutkimuksen aineiston analyysi ldhti aineistoon tutustumisesta, joka on
my9s Braunin & Clarkin (2008) mukaan ensimmadinen tehtdva analyysia aloitet-
taessa. Ensimmadiseksi kdvin ldpi kirjoitetun tekstimateriaalin. J&drjestelin saman
kirjoittajan tekstit oikeaan jdrjestykseen ja luin tekstin ldpi. Tdssd vaiheessa hyl-
kasin kaikki kirjoitelmat, jotka eivit olleet tuottaneet mitddn varsinaiseen op-
pimiskokemukseen liittyvaa tekstid. Seuraavaksi luin tekstit lapi uudelleen. Al-
leviivasin kaikki ne tekijdt, jotka kuvaavat jollain tavoin myonteistd oppimisko-

kemusta (liite 9). Médrittelin myonteisen oppimiskokemuksen sellaiseksi, etta
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tutkittava oli ilmaissut kokemuksen jollain positiivista tunnetta tai kokemusta
kuvaavalla adjektiivilla. Tutkittavalle myonteistd tunnetilaa kuvastivat tulkin-
tani mukaan esimerkiksi ”huisin hauskaa” tai ”ryhmidynamiikka huipussaan” tai
“kertaus oli todella hyvi ja tarpeellinen”. Kdytan tunnetilan méérittelyssd Varilan
(1999, 69) mddritelmad: tunnetila on sellainen yksilon kokemuksellinen tila, joka
koostuu useammasta tunteesta samanaikaisesti, on kokijan itsensd havaitsema
sekd on liitettdvissa kokijan sisdisen tilan muutokseen. Alleviivasin kaikki 16y-
tdmani myonteiset tunnetilan sekd kokemuksen kuvaukset tekstistd. Alleviiva-
sin my0s sellaiset ilmaisut, jotka kuvastivat jollain tavoin uuden oivallusta tai
kokemusta (esimerkki 1).
Esimerkki 1

Haastattelija: Mikd oli tilld kurssilla yksi paras tapa sinulle oppia ensiapua,

jos pitdisi yksi asia nimetd?

R: Semmonen konkreettinen tekeminen, kaytinnon asia, jota harjoitellaan

Seuraavaksi kuuntelin ryhmdhaastattelut sekd yksilohaastattelun uudelleen.
Samanaikaisesti luin litteroidun aineiston ldpi. Jos jokin lause tai sana oli jatetty
kirjoittamatta tai sanottu vaarin, korjasin sen litteroituun tekstiin. Seuraavaksi
luin ldpi haastatteluaineiston ja toimin samoin kuin kirjoitetun tekstin kanssa.
Alleviivasin my6s haastatteluaineistosta kaikki myonteiseksi tulkitsemani op-
pimiskokemuksen ilmaukset samalla tavoin kuin kirjoitelmista (liite 8).

Taman jdlkeen aloitin varsinaisen aineiston redusoinnin eli pelkistdmisen.
Pelkistdiminen on Tuomi & Sarajdrven (2009, 108) mukaan olennaista sekéd ai-
neistoldhtoiselle ettd teoriaohjaavalle sisdllonanalyysille (ks. my6s Braun &
Clarke 2008; Eskola 2015). Pelkistamisen tarkoituksena on tiivistdd ja karsia al-
kuperdisestd aineistosta tutkimuksen kannalta epdolennainen informaatio pois
(Tuomi & Sarajdrvi 2009, 109). Jatin haastatteluaineistosta pois turhat ilmaukset,
kuten “niin, tota tota, no, ei siind, jaa, hmm”. Jdljelle jadneet syntyneet ilmaukset
listasin taulukkoon. Samalla tavoin kédvin ldpi my6s kirjoitelmat. Mikali henkilo
oli ilmaissut samassa lauseessa kaksi eri asiaa, laitoin ilmaukset taulukkoon

kahteen kohtaan (ks. Esimerkki 2).
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Esimerkki 2

R: ..oli hyvd, ettd ettd kokeiltiin (ITSE KOKEILEMINEN) ja yhdessi mietittiin

esimerkiksi Heimlichissd, etti mistd kohtaa ja miltd se tuntuu ja miltd se tuntuu

siitd joka tekee ja kenelle tehdiin” (YHDESSA KOKEILEMINEN)
Ylld oleva ilmaisee sekd yhdessd kokeilemista ettd omakohtaista harjoittelua.
Ndin taulukossa oli listattuna 49 ihmisen erilaisia kokemuksia pelkistettyina
ilmauksina. Liitin taulukkoon my6s omia kommentteja, jotka ovat litteroidusta
tekstistd havaittavissa. Jos kurssilla on ollut vaikkapa huumori vilineend ja
haastattelussa haastateltavat nauroivat yhd kerrotulle vitsille, merkitsin sen
reunahuomautukseksi sulkumerkein taulukkoon. Taulukossa 2 on kuvattu esi-

merkki aineiston pelkistdmisestd.

TAULUKKO 2. Esimerkki 3 aineiston pelkistamisen prosessista

Pelkistetty ilmaus Alkuperdisilmauksista lyhennetty versio
myoOnteisestd oppimiskokemuksesta

Kertaus hyodyllista Kertaus on aina positiivista than normaaliarjessa-
kin, oman/omien lasten kanssa

Kertaus tarkedd Se oli hyvd, ettd vaikka rasteilla oli eri keissejd, silti
tuli paljon tirkedd HHH+H kertausta

Huumori keventdd Musta huumori keventid edelleen vakavia aiheita.
Sormenpdit suuhun! (inside vitsi, nauratti kurssi-
laisia)

[Imapiiri rento Ensiapukurssi alkanut rennosti

Vapautunut tunnelma  Ensiapukurssilaisten ja kouluttajan kesken oli va-
pautunut ja rento ilmapiiri

Keskusteluun Hywvi avoin keskusteleva ote oppimiseen
kannustava
Toisten kanssa Kylld siind tilanteessa joistakin selvisi kysymys-

keskustelu ja pohdinta  merkkejd, etti miksi on toimittu niin, kun ei siind
iite muista ja sitten kun tdilld joku kertoi omasta
tilanteesta... niin se vihdin selittdd sille

Muista huolehtija Ainakin noissa omissa ryhmissi kun jaettiin noita
ryhmid, niin mdd pidin huolen, etti kaikki tekee,
ettd kokeile nyt sdidki

Sivusta seuraaja ainahan on ryhmdssi niitd on, jotka tuovat sitd

asiaa, en ole sen tyyppinen, etti tekisin niin
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Havaitsin, ettd myonteiset oppimisen kokemukset muodostuvat hyvin monista
erilaisista asioista, mutta samankaltaisuuksia oli selvasti 16ydettdvissa. Naita
samankaltaisia ilmauksia oppimiskokemuksista pelkistetystd ilmauksesta ryh-
mittelin eri alaluokkiin (taulukko 3). Nditd oli esimerkiksi kannustaminen,
avoin ilmapiiri, vuorovaikutus opiskelijatovereihin, vuorovaikutus opettajaan,
ryhmén vuorovaikutus, itse tekeminen, kertaus, toiminnan uudelleen arviointi,
oma pohdinta, ryhméan heterogeenisyys, ryhmddynamiikka, kurssin rakenne,
huumori, ryhmén hallintataidot, monipuoliset opetusmenetelmét, voimaantu-

minen sekd opettajan asiantuntijuus.

TAULUKKO 3. Esimerkki 4 aineiston alaluokkien muodostamisesta

Muodostettu alaluokka Pelkistetty ilmaus

Kertaus Kertaus hyodyllistd
Tekemisen toistaminen

Avoin ilmapiiri Huumori keventii

Avoin ilmapiiri

[lmapiiri on rento

Vapautunut tunnelma
Ryhma Keskusteluun kannustava

Ryhmiin toiminta
Vuorovaikutus opiskelijatoverei- Toisten kanssa yhdessi pohtiminen

hin
Vuorovaikutus opettajaan Opettajan kanssa ajatusten vaihto
Opettaja ohjaa, ei opeta
Opettaja ryhmidn organisoija
Itse tekeminen Kokeilemalla oppii
Persoonalliset tekijat Osallistuja
Stovusta seuraaja
Avoimuus oppimiselle Halu oppia

Aineiston klusterointia seuraa aineiston abstrahointi, joissa aineistosta vali-
koidun tiedon perusteella muodostetaan teoreettisia késitteitd (Braun & Clarke
2008; Tuomi & Sarajdrvi 111). Tassd teoreettiset kasitteet muodostin kokemuk-
sellisen oppimisen teorian viitekehyksessd, joka erottaa tamén tutkimuksen

puhtaasti aineistoldhttisestd tutkimuksesta. Alaluokissa olevista kasitteistd
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muodostin yldluokkia, jotka kuitenkin olivat loogisessa yhteydessd toisiinsa
(taulukko 4). Pyrin muodostamaa yldluokat siten, ettd ne kuvasivat mahdolli-

simman monipuolisesti myonteistd oppimiskokemusta ensiapukurssilla.

TAULUKKO 4. Esimerkki 5 aineiston yldluokkien muodostamisesta

Muodostettu yldluokka Alaluokka

Aikaisemman tiedon uudelleen  Kertaus

arviointi Oma pohdinta

Ryhmaan liittyvat tekijat Ilmapiiri
Koko ryhmin toimivuus

Vuorovaikutus opiskelu Vertaisoppiminen

tovereihin

Vuorovaikutus kouluttajaan Keskustelut kouluttajan kanssa
Kouluttajan esimerkkien kuuntelemi-
nen

Kéytdannon toiminta Itse tekeminen
Itse pohdinta

Yksilon kokemus Persoonalliset tekijit
Oppimistyyli
Asenne

Nadistd yldluokista muodostin edelleen p&dluokkia. Esimerkki 6 kuvastaa pda-
luokkien muodostamista (taulukko 4). Muodostuneet padluokat olivat yksilon
kokemus, vuorovaikutukseen liittyvat tekijat sekd toiminnallisuus. Padluokat
muodostivat suoraan taméan tutkimuksen pédédkategoriat, joihin muodostin yla-
luokkien perusteella alakategoriat. Ndin ollen jokainen kategoria kuvastaa jo-
kaisen ensiapukurssilaisen myonteisid kokemuksia kurssista, joita tulososiossa

tarkastellaan ja tulosten tarkasteluosiossa yhdistetddn aikaisempaan teoriaan.

TAULUKKO 5. Esimerkki 6 aineiston yldluokkien muodostamisesta

Piiluokka Yliluokka
Yksilon kokemus Yksilon henkilokohtainen kokemus
Asenne

Tunteet




Piailuokka
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Yliluokka

Vuorovaikutuksellisuus

Toiminnallisuus

[Imapiiriin liittyodt tekijit
Koko ryhmdiin liittyvit tekijit
Pienryhmiin liittyvidt tekijit
Kouluttajaan liittyodt tekijit

Kiytinndssi
oppiminen

harjoittelu  eli  simulaatio-

Ryhmin kanssa toimiminen
Oma pohdinta

Yhdistdvaksi kasitteeksi muodostui ensiapukurssi myonteisend oppimiskoke-

muksena. Tamad luokka on pailuokkien kasitteitd yhdistdva luokka, joka muo-

dostaa tdman tutkimuksen tutkimustehtavan (taulukko 6).

TAULUKKO 6. Esimerkki 7 yhdistdvan luokan muodostumisesta

Yhdistiavi luokka

Piiluokka

Ensiapukurssi myonteisend
oppimiskokemuksena

Yksilon kokemus
Toimiva vuorovaikutus
Toiminnallisuus
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6 ENSIAPUKURSSI MYONTEISENA OPPIMIS-
KOKEMUKSENA

Analyysi paljasti, ettd ensiapukurssi voi muodostua myonteiseksi oppimisen
kokemukseksi monilla eri tavoilla. Jokainen ihminen on yksil6 ja tulee oppimis-
tilanteeseen erilaisista lahtokohdista. Toisaalta ensiapukurssilla yksilot muo-
dostavat ryhmin, jota vasten omaa oppimiskokemusta voidaan peilata. Ryh-
maéssd oppimisen kokemukset syntyvit vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Yh-
tenevdisyyksid myonteisistd oppimisen kokemuksista ilmeni runsaasti, vaikka
erojakin tuli esiin.

Muodostin ensiapukurssilaisten ndkemyksistd kolme padkategoriaa. En-
simmdinen kategoria kuvaa yksilon aikaisempia kokemuksia, jotka sisdltavat muun
muassa oppijan tdhdnastisen elamédn myotda muodostuneita ajatuksia, asenteita,
mielipiteitd sekd tunteita. Toinen kategoria liittyy vuorovaikutuksen kautta syn-
tyneisiin kokemuksiin. Vuorovaikutus toisten kurssilaisten sekd kouluttajan kes-
ken toi mukanaan positiivisia kokemuksia monella eri tavoilla. Kolmas katego-
ria muodostui toiminnallisuudesta. Toiminnallisuus pitdd sisdlldan kaytannon
harjoittelut, pohdinnat toisten kanssa sekd niin kutsutut ”skenaarioharjoituk-
set”, joissa harjoiteltiin tosieldmén tapaturmia ja sairaskohtauksia lavastetuissa
tilanteissa.

Seuraavissa luvuissa tarkastelen kolmea eri kuvauskategoriaa, joihin olen
muodostanut useampia alakategorioita. Namad tulokset on kuvattu taulukoissa
aineistositaatteineen jokaisen luvun alussa. Aineistositaatteja 16ytyy myos lisdad
tekstistd. Téalla tavoin pyrin toisaalta kuvaamaan myonteisten oppimiskoke-
musten kirjoa ensiapukurssilla ja toisaalta helpottamaan lukijaa yhdistamé&an

asiaa kisiteltivaan aiheeseen.
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6.1 Ensiapukurssi, kokemus ja yksilo

Téssd luvussa tarkastelen yksilllisten myonteisten kokemusten ilmaisuja en-
siapukurssilla. Kokemukset nadyttaytyivit jokaisella oppijalla erilaisena, vaikka
yhtymékohtiakin 16ytyi. Olen muodostanut yksilollisten kokemuksien kuvauk-
sista kahdeksan eri alakategoriaa. Analyysin etenemisen selkiyttdmiseksi, olen
koonnut taulukkoon 7 esimerkkejd alakategoriaa kuvaavista aineistositaateista.
Olen alleviivannut ne kohdat, joista analyysi on suoritettu. K aineistositaatin
lopussa kuvaa kirjoitelmasta poimittua ja H haastattelusta poimittua aineistosi-
taattia. Jotta yksilollisid kokemuksia olisi helpompi tarkastella kyseisen katego-
rian yhteydessd, muutamia aineistositaatteja 16ytyy myos tekstin yhteydesta.
Ndmad aineistositaatit olen poiminut mukaan taulukon ulkopuolella olevasta

aineiston osasta.

TAULUKKO 7. Yksilon myonteisen oppimiskokemuksen alakategorioiden

aineistositaatit

Alakategoria Esimerkki aineistositaatista alakategorioissa
1. Kokemus ja | Lihinnd kurssin kautta olen muistanut vanhaa ja opittua mutta myds uutta
muistaminen | (K)

Yritin vdhdan niinku muistella, oon ollu samassa tilassa tai varmaan vihdn
toisenlaisessa tilassa ollut viime kerralla, ettd mdd yritin vdhdn muistella,
ettd mitds siihen pdivddn olikaan, etti oli niitd kdytinnon harjoituksia ja
kaikkee tammoastd.. (H)

2. Kokemus ja
ajatukset

Lihinnd se, ettd ajattelin itseni johonkin bussipysdkille, etti jos saan koh-
tauksen, en oo kylli koskaan mitdin kohtausta saanut, mutta ajattelin, etti
jos saan, ja sitten kukaan auta mua ja lapset pyorii siind ympdrilld ja aatte-
lee, etti tohon se diti nyt kuolee, etti se otti vihin lujille... (H)

Ajattelen, etti ne on kuitenkin jokaiselle hyvid taitoja(K)

..Ja opiskeltavat asiat olisivat tirkeitd taitoja ihan kaikille. Kurssi voisi mie-
lestiini olla pakollinen esim. kouluissa. (K)

3. Kokemus ja
asenne

Pdivin aloitus ollut tirkeiden (vanhojen) asioiden kertausta (K)

4. Kokemus ja
motivaatio

Jja muille asioiden opettaminen oli tehokasta ja motivoivaa (K)

...ja athe pysyi koko ajan mielenkiintoisena... (H)

5. Kokemus ja
tunteet

Mulla tuli muutaman kerran vedet silmiin, ettd kohta mddi kuolen ja lapset
kuolee ja kaikki kuolee, jos tdssd ei olla varuillaan niin kohta kuollaan kaikki
(H)
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S: Niin, jos muut ihmiset ei osaa auttaa silld hetkelli (H)

..ja tuntu vihin siltd, ettd jannittid ettd osaako tissi mitdiin kolmen vuo-
den jilkeen.... (H)

Léhestulkoon tuntemattomien ihmisten kanssa ndiinkin liheinen tydskentely
kuulosti ensin.....Noh, mukavuusalueen rajoilla liikkumiselta, mutta vetdji-
nd sait homman tuntumaan “ammattimaiselta” eikd niinkdin hdavettinyt
toimia” (K

6. Kokemus ja | Tédmd kurssi oli paljon parempi kuin aikaisemmin, enkd edes tiedd miksi (K)
tiedostamaton
tekija .kylld sitten varmaan on mennytkin johonkin kohtaan eilinenkin pdivi kos-
ka mdd md viime yond niin sellaisia unia, etti mdd olin niin kun unessa
koko ajan, ja herdsin siitd unesta ja aattelin, ettd oonko nukkunut yhtdidn
tind yond vaikka se olikin ollut unta se unessa oleva uni (H)

7. Kokemus ja | Mdid enemmdn oon semmonen huumorin_heittijd, jos joku lihtee sithen
persoona mukaan (H)

...ainahan ryhmdssd niitd on ketkd tuo asiaa esiin, en ole sen tyyppinen, ettd
tekisin niin (H)

8. Kokemus ja | On varmaan silld tavalla, ettd eldmdinkokemusta on niin paljon ja on nihnyt

eliminkoke- | vaikka minkdlaista ihmistd tdlld maapallolla tilli telluksella, etttd tavallaan

mus ei epileptikko ja ndd monivammaset, etti silld tavalla niinku sdikihd jos
jotain tapahtuu ja tulee vastaan, ettd jotainhan tdssd pitdd varmasti tehddi
(H)

Kaikki haastateltavat ensiapukurssilaiset ilmaisivat henkilokohtaisia kokemuk-
siaan oppimisprosessista jollain tavoin. Kokemukset tulivat esiin sekd aikai-
sempien kokemusten ettd uusien, kurssin aikana syntyneiden, kokemusten il-
maisuissa. Aikaisemmat kokemukset saattoivat olla lahtokohtaisesti positiivisia,
jotka vahvistuivat kertauksen myotd. Toisaalta my06s aikaisempia, negatiivisia
kokemuksia ensiavun oppimisesta, tuotiin esiin. Uuden oppimisen tavan myotd
negatiivisten kokemusten kerrottiin muuttuneen myonteisemmaksi. Uudet ko-
kemukset ensiavun oppimisesta tuottivat myds hammennystd: “ai, nditd en-
siapuasioita voi oppia ndinkin?”.

Kokemuksia oli haasteellista erottaa erilliseksi osiokseen. Kokemukset il-
menivatkin monissa eri ilmauksissa, jotka kuvastivat tutkittavien asenteita, aja-
tuksia tunteita ja persoonallisia tapoja oppia eri asioita. Ihmisen yksilolliset ko-
kemukset luonnollisesti vaihtelivat sen mukaan, kuka asiasta puhui. Eniten ai-
neistosta tulivat esiin tunnekokemukset sekd aikaisempien asioiden mieleen

palauttamisen merkityksellisyys omalle oppimiselle.
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Kokemus ja muistaminen: 11 kirjoitelmassa ja kahdessa haastattelussa
tuotiin suoraan ilmi kertauksen tarpeellisuus. Kertaus ndyttaytyi aikaisemman
tiedon kertaamisena, mutta myos kurssilla opitun kertauksena. Monet, en-
siapukurssille useampaan kertaan osallistuneet, ilmaisivat ensiaputaitojen
unohtuneen vuosien saatossa. Kertauksen avulla ensiavun oppijat kykenivit
palauttamaan mieleen tdrkeitd ensiapuasioita. Muistiin saattoi ensiapukurssin
myotd palautua myos sellaista tietoainesta, jota kurssilla ei tuotu esiin. Toisaalta
tutkittavat toivat esiin, ettd " tuttujen asioiden tarkastelu erin nikékulmista tuo asioi-
hin uusia ja hyvid vinkkeji”.

Muistamiseen liittyi my6s mieleen painamista erilaisilla opetusmenetel-
milld. Videot, kdytdannon harjoitukset, kuvat, kouluttajan sekd kurssitovereiden
esimerkit oikeista tilanteista, auttoivat konkretisoimaan tutkittavien mielestd
asian helpommin muistettavaan muotoon. Toisaalta omat konkreettiset koke-
mukset auttoivat, oppijan ndkemyksen mukaan, painamaan mieleen ensiapu-
ohjeita, kuten seuraava sitaatti osoittaa.

Tulen nyt ikuisesti muistamaan sen, miten Epipenid tulee kayttid! Harjoitellessa

nimittdin onnistun nipistamdin silld itseini sormeen, kun pidin sitd vddrin

piin @ harjoittelusta kiytinndssi oli siis hyotyd
Useampi tutkittava ilmaisi, ettd on myos hyvéa toistaa samaa asiaa useaan ker-
taan, jotta oppiminen saataisiin pysyvammaksi - siitdkin huolimatta ”ettd kurs-
silla oppiminen olisi puuduttavaa”. Samalla he tulivat tulkintani mukaan paljasta-
neeksi oman asenteensa ensiavun oppimista kohtaan.

Kokemus ja ajatukset: Ensiapukurssi ndyttdisi herdttdvan paljon ajatuk-
sia. Ensiapukurssilaiset pohtivat sitd, miten he toimisivat oikeassa tilanteessa ja
toisaalta osaisivatko auttaa tarpeen vaatiessa. Ensiaputaitojen ajateltiin olevan
hyodyllisid ja tarpeellisia taitoja kaikille kansalaisille. Ensiapukurssille osallistu-
jat pohtivat usein, millaisiin tilanteisiin mahdollisesti joutuvat ja osaavatko he
toimia tarkoituksenmukaisesti oikeassa tilanteessa. Tdtd kuvasi hyvin erds kir-
joitelma:

Opetus ainakin omalta osaltani poisti pelkojani ja ennakkoluulojani niistd asiois-

ta. Tosi tilanteessa voisin nyt ainakin ajatella osaavani toimia aiempaa selkedm-
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min sekd pystyvini keskittymddn varsinaiseen tekemiseen ja muiden ohjaamiseen

kauhistelun ja ihmettelyn sijaan.

Tutkittavat toivat my0s esiin, ettd muiden ajatuksien kuuleminen, auttaa muis-
tamisen lisdksi konkretisoimaan asiat mieleen paremmin.

Kokemus ja asenne: Kaikille myonteisen oppimiskokemuksen saaneille
tutkittaville oli ominaista avoimuus uuden oppimiselle. Asenne saattoi olla jo
valmiiksi myonteinen ensiapukurssille saavuttaessa tai asenne saattoi muuttua
kurssin aikana myonteiseksi. Esimerkiksi erds haastateltava kuvasi hénen ol-
leen aikaisemminkin ensiapukurssilla, jossa oli paljon naurua ja hauskanpitoa.

Minna: Oliko sulla joku ennakkoasenne, etti millainen pdivi on tulossa,millaisia

ajatuksia herdisi?

H: Eii, yritin vihdin niinku muistella, oon ollu samassa tilassa tai varmaan vihin

toisnlaisessa tilassa ollut viime kerralla, ettd mdd yritin vihdn muistella, ettd mitd

kaikkea sithen pdivdin olikaan, ettd oli niitd kiytinnonharjoituksia ja kaikkee

tammostd, ettd nehdn oli kivoja, ettd meilld oli kauheen hauskaa loppujen lopuksi

sitten, vaikka eihin se oikeessa eldmydssd sitd oo, ettd ndin..
Ylldolevasta tekstistd voi pddtelld asenteen olevan alusta asti myonteinen en-
siavun oppimiseen. Kolme haastateltavista ilmaisi nykyisen kurssin olevan
huomattavasti parempi kokemus kuin edelliselld kerralla. Kysyttdessd haasta-
teltavilta syitd tahdn, tutkittavat kertoivat kdytannon harjoittelun seka keskuste-
lujen muiden kurssilaisten kanssa, eldvoittdvan kurssia niin, ettei aika kdynyt
pitkdksi. Sama ilmaistiin myos kirjallisesti. Nayttdisi siltd, ettd myonteinen
asenne ensiavun oppimiseen herdsi ndilld oppijoilla ensiapukurssin aikana.
Asenne nayttdisi liittyvan ldheisesti motivaatioon.

Kokemus ja motivaatio: Jos aihe koettiin mielenkiintoiseksi ja sitd paasi
liséksi opettamaan muille, oppimisen ilmaistiin tehostuvan. Kadytannon harjoi-
tusten ja ryhmatehtdvien kuvattiin pitavan “mielenkiintoa ylli”. Motivaatio syn-
tyi myos aikaisemman tietoaineksen sekd kokemusten yhdistyessd uuteen. Kou-
luttajan omakohtaisten esimerkkien kerrottiin eldvoittavan kurssia ja helpotta-
van asioiden mieleen painamista. Tdtd kuvasti erddn tutkittavan kirjoitelmasta

poimittu seuraava esimerkki ”kurssin vetdijd innostaa osallistumaan ja helppo sisiis-
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tdd asioita, kun kertovat omakohtaisia kokemuksia”. Tdma tuotiin esiin useammassa
kirjoitelmassa. My®0s toisten oppijoiden aikaisempien eldmdntapahtumien kuu-
leminen, edisti monen tutkittavan mielestd oppimista ja auttoi motivoitumaan
ensiavun oppimiseen. Toisaalta osa tunnisti jo ldhtokohtaisesti oman asennoi-
tumisen ja motivaation tuovan mukanaan myonteisid kokemuksia, kuten seu-
raava sitaatti osoittaa:

omalla motivaatiolla & positiivisella asenteella saa kuitenkin pyydettiessi vas

taukset ja ohjeet myds mietityttiviin asioihin.

Kokemus ja tunteet: Myonteisten kokemuksien kuvaukset ensikurssista sisal-
sivdt paljon tunnesanoja, kuten "hyuvi fiilis”, ” huisin hauskaa”, " kivaa” tai ” hauska
joukko”. Nayttdisi siltd, ettd myonteisesti ensiavun oppimiseen suhtautuvat op-
pijat kokivat monet opetushetket hyvin tunnepitoisina. Moni tutkittava korosti
huumorin tarkeyttd kurssin aikana. Vaikka itse asia ei sindnsd ollut kurssilais-
ten mukaan millddn tavalla humoristinen, monet ilmaisivat oppivansa parem-
min huumorin ollessa ldsnd opetuksessa. Toisaalta huumorin kdyton néhtiin
parantavan ilmapiirid kurssilaisten vélilld sekd vapauttavan tunnelmaa hanka-
lienkin, tunteisiin vetoavien asioiden késittelyssd. Yksi kirjoitelma kuvasi tata
osuvasti seuraavalla tavalla: " Huumorilla eteenpdin! Huisin hauskaa, vaikka vakavia
asioita. Mukava tapa oppia!”

Nelja tutkittavaa toivat esiin omalla epamukavuusalueella olemisen haas-
teen. He korostivat, ettd itse tekeminen ja asioiden harjoittelu kdytannon harjoi-
tuksilla, oli ehdottoman tarpeellista - vaikka harjoitukset tuntuivatkin valilld
nolostuttavan ja heittdytyminen oli hankalaa. Useat tutkittavat kertoivat, ettd
kaikki draamataitoja vaadittavat tehtdvat ja harjoitukset olisi hyva siirtdd seu-
raavaan pdivadn, jolloin ilmapiiri on jo vapautuneempi ja on tutustuttu toisiin.
Té&lloin uskallus toimia sekd keskustelu muuttuivat monen tutkittavan mielesta
helpommaksi. Kolme tutkittavaa toi esiin, ettd ”auttamisharjoituksissa oli muka-
vampi, jos olisi tuttu henkild, jonka kanssa harjoittelee”. Toisaalta osa toi esiin hyvé-
nd asiana kurssilla” tidysin vieraiden kanssa harjoittelun”. Taméd osoittaa miten eri-

laisia oppijat ryhmaésséa voivat olla.
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Kokemuksia ja tunteita oli haasteellista erottaa toisistaan ensiapukurssi-
laisten kuvauksista. Tunteet esiintyivéat katketysti erilaisina ilmauksina. Positii-
vista tunnetilaa kuvattiin esimerkiksi huumorin, voimaantumisen, lisddntyneet
rohkeuden tai vapautuneen ilmapiirin kautta. Toisaalta my06s ensiaputaitojen
harjoittelun kerrottiin ”poistavan pelkoja ja ennakkoluuloja niistdi asioista” .

Kokemus ja tiedostamaton tekija: My0Os ensiavun oppimisessa vaikutta-
vat sellaiset tiedostamattomat tekijat, joita toisen ihmisen on mahdotonta tdysin
ymmadrtdd. Voidaan vain arvailla syitd, miksi jokin kokemus on toiselle sellai-
nen kuin on. Tdssd tutkimuksessa yksi haastateltava ja yksi kirjoitelman tekija
toivat esiin sen, miten ihminen itsekddn ei aina tiedosta, mistd omat kokemuk-
set syntyvit. Myonteinen kokemus tunnistetaan, mutta syitd siihen ei kyetd
analysoimaan tarkemmin. Useissa haastatteluissa tunnelmia kuvattiin epamaa-
rdisilld ilmauksilla, kuten “hmm...ndin se on” tai ”..ett4 silld lailla” (samalla kun
haastateltava hymyili tai nyokkasi paataan). Tastd voisi pddtelld, ettd omien aja-
tusten ja kokemusten pukeminen sanoiksi, ei ole aina helppoa.

Kokemus ja persoona: Persoonalliset erot ovat aina ldsnd oppimisessa.
Tdamd tutkimus osoitti, ettd ihmiset tulevat hyvin erilaisista 1dhtokohdista en-
siapukurssille. Tuntemattomien ihmisten seura vaati ensiapukurssilaisilta aina
lisdpanostusta. Toisaalta toiset ihmiset ovat rohkeampia heittdytymaan harjoi-
tuksiin kuin toiset. Persoonallisista eroista kertoivat kuvaukset itsestd ”sivusta-
seuraajana”, " pddllepdsmirind”, "vetdytyjind” tai ”rohkeana heittaytyjind” . Tutkitta-
vat, jotka kertoivat olevansa rohkeita keskustelemaan ja mielellddn olevansa
esilld erilaisissa keskustelutilanteissa, kertoivat myos olevansa aina avoimesti
mukana kaikessa uudessa. Toisaalta osa kurssilaisista ilmaisi katselevansa mie-
luummin enemman sivusta ja oppivansa toisten kokemuksista. Myds oppimis-
tyyli aiheutti erilaisia pohdintoja. Yksi haastateltava kuvasi kykenevansa oppi-
maan paremmin, jos voi jakaa ajatuksiaan ja kertoa niitd samalla muille. Sama
tuli esiin useasta kirjoitelmasta.

Kokemus ja elaimdnkokemus: Yksi haastateltava toi esiin oman eldmén-
kokemuksensa oppimista edistdvdnd tekijand. Hdn ei varsinaisesti kertonut

eldmédnkokemuksensa olevan oppimiseen kannustava, mutta hdn ilmaisi, ettd
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“koska on nihnyt niin paljon erilaista eldmdd”, niin ei koe endd hatkdhtavansa oi-
kein mistddn. Toisaalta yksi haastateltava ilmaisi, ettd hanelld ei oikeastaan mil-
ladn tavoin vaikuttanut tunteisiin ensiavun oppiminen, vaikka ilmaisikin koke-
vansa ensiavun opiskelun tarpeellisena eldméntaitona. Elaméankokemusta ku-
vattiin myo6s aikaisempien tapahtumien kertomisella, vaikka tutkittavat eivat

kdyttaneetkddn kisitettd “elamankokemus”.

6.2 Ensiapukurssi, kokemus ja vuorovaikutukselliset tekijat

Lahes jokaisen tutkittavan myonteinen kokemus oppimisesta ndytti olevan tas-
sd tutkimuksessa jollain tavalla yhteydessda muiden kanssa oppimiseen. Myon-
teisid ilmauksia tuli esiin sekd yhdessad tekemisestd ettd yhdessd pohtimisesta ja
keskustelemisesta. Ensiapukurssi ndytti synnyttdvdn myonteisen oppimisen
kokemuksen, mikéli vuorovaikutus kouluttajan sekd opiskelijatovereiden valil-
14 on toimiva. Vuorovaikutuksen kuvauksella oli monia muotoja, kuten ryhma-
dynamiikka, yhdessad tekeminen, yhdessa pohtiminen tai palautteen saaminen
toisilta. Tutkittavien mielestd toimiva vuorovaikutus syntyi kannustavasta ja
monia ndkemyksid sallivasta ilmapiiristd sekd avoimesta keskusteluyhteydesta
kouluttajan ja ensiapukurssilaisten kesken. Myo6s kouluttajan rentous ja aito
lasndolo opetustilanteessa, tuotiin esiin toimivan vuorovaikutuksen osana.

Olen jakanut vuorovaikutuksellisten tekijoiden kuvaukset neljadn alakate-
goriaan. Ensimmdinen kategoria kuvaa ilmapiiria myonteisen oppimiskoke-
muksen mahdollistajana. Toinen kategoria liittyy koko ryhmdn dynamiikkaan
sekd toimintaan ja yhteisiin keskusteluihin kurssin aikana. Tdmé&n kategorian
olen nimennyt myonteiseksi oppimiskokemukseksi koko oppimisryhmin
vuorovaikutuksesta. Kolmas kategoria on myonteinen oppimiskokemus pien-
ryhmidn vuorovaikutuksesta. Nimensd mukaisesti kolmas kategoria kuvaa
pienryhmaéssd syntyneitd myonteisid oppimiskokemuksia. Viimeinen eli neljds
kategoria liittyy kouluttajaan ja kouluttajan toimintaan ensiapukurssilla. Taméan
kategorian olen nimennyt myonteiseksi kokemukseksi kouluttajasta. Olen

koonnut esimerkkejd myo6s taman kategorian aineistositaateista taulukoon 8.
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Alleviivaukset osoittavat, miten analyysid on rakennettu. K aineistositaatin lo-
pussa kuvaa kirjoitelmasta ja H haastattelusta poimittua aineistositaattia. Jotta
yksilollisid kokemuksia olisi helpompi tarkastella kyseisen kategorian yhtey-
dessd, muutamia aineistositaatteja 10ytyy myos tekstin yhteydestd. Namad ai-
neistositaatit olen poiminut mukaan taulukon ulkopuolella olevasta aineiston

osasta.

TAULUKKO 8. Toimivan vuorovaikutuksen osa-alueet myonteisessa oppimis-

kokemuksessa

Alakategoria

Aineistositaatit

1. Kokemus ilmapiiristi myonteisen
oppimiskokemuksen mahdollistajana

Osallistujat nauroivat paljon. Hyvintuuli-
suus tarttuu koko joukkoon. Tutut asiat voi
kdasitelld niin monin eri tavoin (H).

—hyvi oppimisympiristo (K)

Hyvi ja rento tunnelma/henki auttaa oppi-

maan (K)

2. Myonteinen oppimiskokemus koko
oppimisryhmin vuorovaikutuksesta

Ryhmiitydskentely oli hyvi, kun Ei turhaa
pinkoilua saadaan ryhmdi tiiviimmiksi, ryh-
méin____dynamiikka __ pddsee __muodostu-
maan—ihmiset tutummaksi—hyvd tapa jakaa

mielipiteitd (K

Oli tosi hyvd, kun oli eri aloilta ihmisid, rikas-
tutti ryhmdd ja kurssilla viihtymistd (K)

Muut kurssilaiset asiallisia ja _helppo tehdi
porukassa tehtavid (K)

3. Myonteinen oppimiskokemus pien-
ryhmin vuorovaikutuksesta

Minna: Miten teidin ryhmd toimi sielld sun
mielestd, auttoiko se sua jollain tavalla siindi
hommassa?

R: Niin kylld ja kun toinen puhalti niin sitten
katottiin sitd nousua

Minna: eli loppujen lopuksi mun rooli oli
siind aika pieni, siind teidin oppimisessa?

R: No, joo..

S: Joo

Minna: Niinko, ettd se ryhmd oli tirkedmpi
kuin se mitd mind sanoin, tulkitsinko oikein?
R: Kylld, tai tavallaan se tietenkin riippuu
siitd, ettd minkilainen porukka ja ryhmi sat-
tuu, mutta ainakin se ryhmd missd midd olin
eilen oli sillee....” (H)
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Pienryhmissi toimiminen mukavaa (K)

Ryhmityé oli toimiva ja hyvin toteutettu.
Harjoitukset on hyvd tehdi pienessi ryhmds-
sd-kaikki pdisee tekemdin ja aikaa ei kulu
kauaa (K)

4. Myonteinen kokemus kouluttajasta mutta vetdjind sait homman tuntumaan
"ammattimaiselta” eiki niinkddn hivettinyt
toimia” (K)

Jannitys helpotti pikkuhiljaa, mutta vdlilld
huomasin, etti jotkut asiat menivdt tiysin
ohi, koska jiannitin. Opettaja_oli kuitenkin
hyvi ja sai tunnelman rennommaksi pienelld
vitsailulla. Opettaja oli myds avoin ja helposti
tavoitettavissa, joten oli helppo kysydi kysy-
myksid, mitd tuli mieleen (K)

mukava, innostava ja asiallinen opettaja (K)

Ilmapiirillad oli suuri merkitys tutkittavien mielestd kurssin onnistumiselle. Eri-
tyisesti kurssin alun tutustumiskierrosta pidettiin hyvana keinona paasta tutus-
tumaan muihin ensiavun oppijoihin. Aineisto osoitti hyvéan ilmapiirin olevan
myonteiseksi koetun ensiapukurssin kantava voima. Kaikki tutkittavat ottivat
jollain tavalla kantaa positiiviseen ja avoimeen ilmapiiriin. He kuvasivat kurssia
sellaiseksi, ettd sielld pystyi esittdimadan kysymyksid ja kertoa omia kokemuksi-
aan, "ilman, ettd kouluttajan tarvitsi niitd esittid tai pyytdd”. Ilmapiirid kuvattiin
my9s huumorin kautta tyyliin “naurua ja puhetta riittid” .

Tunnelman kurssilla ilmaistiin tarttuvan helposti kaikkiin osallistujiin.
Erds tutkittava kiteytti positiivisen ilmapiirin kuuluvan hyvaan oppimisympa-
ristoon, joka kannustaa avoimeen mielipiteiden jakamiseen ja vaihtamiseen.
Rennossa ilmapiirissd tutkittavat kertoivat uskaltavansa kohdata haasteellisia-
kin tilanteita. Edelleen he jatkoivat, ettd uskaltautuivat vihitellen esittaméaan
vaikeitakin kysymyksid toisten edessd, koska ilmapiiri oli avoin ja salliva. Mo-
nille oma ujous olisi tuottanut haasteita, mutta hyvéassa ilmapiirissd he uskalsi-

vat harjoitella.



50

Muutamat tutkittavat toivat esiin my0s rakenteellisia tekijoitd ilmapiirin
luomisessa, kuten istumajdrjestyksen ja kurssin rakenteen. Seuraavassa ote
erddn haastateltavan ndkemyksestd istumajdrjestyksestd ja sen vaikutuksesta
yhteishenkeen ja ryhméytymiseen:

Mun mielestd oli hyvd, ettd siind istuttiin niinké kaikki naamat tonne pdin ja s

oot sielld poydin takana ja etti sekin kuitenkin ettd siind istuttiin vihdn niinko

puoliympyrissd ... niin, ettd naki koko ajan ne kurssilaiset ja kuka noi nyt mitd ja

sdd olit siind ns.ldhelld eiki tarvinnu pulpetin tavallaan..ettd tavallaan sekin var

maan toi siind sitd yhteishenked ja ryhmdiytymistd
Analyysi osoitti, ettd koko oppimisryhmin (12-15 henkild) koettiin tuovan
mukanaan myonteisid oppimiskokemuksia. Keskustelujen suuremmassa ryh-
maéssd kerrottiin olevan hyodyllisid omalle oppimiselle, koska ”keskustelut piti-
vit mielenkiintoa ylli”. Vaikka erds tutkittava ei kokenut itseddn kantaa ottavaksi
ja keskustelulle avoimeksi persoonaksi, hdan kertoi pitdvdnsd keskustelun syn-
tymistd tarkednd. Tahdn ndkemykseen yhtyivdt myos useammat muut tutkitta-
va. Toisaalta my0s sellaiset henkiltt, jotka oman ilmaisunsa mukaan ”halusivat
olla aina ddnessi”, pitivat hyodyllisend kokemusten jakamista isossa ryhmaéssa.

Aineisto osoitti, ettd muiden kurssilaisten sekd kouluttajan todellisten ta-
rinoiden ja kokemusten kuunteleminen kurssin aikana, toi mukanaan positiivi-
sia oppimiskokemuksia. Aikaisemmin tapahtuneiden tapaturmien tai onnet-
tomuuksien jakaminen koulutukseen osallistuvien kanssa, ndytti auttavan asi-
oiden mieleen painamisessa sekd aiheeseen keskittymisessd. Erilaisissa harjoi-
tustilanteissa saatettiin olla eri mielt4 joistakin asioista. Ndissa tilanteissa mieli-
piteitd vaihtamalla péadstiin yleensd koko ryhmdd tyydyttavaan loppuratkai-
suun. Erddstd kirjoitelmasta tuli esiin pelko siitd, ettd ”danekkdammit varastavat
shown”. Hanen kokemuksen mukaan, ndin ei kuitenkaan kdynyt tdlld kertaa ja
hédnen ilmauksen mukaan isossa oppimisryhmaéssd jaetut kertomukset eldavoit-
tivdt kurssia.

Ensiapukursseilla tyoskennellddn paljon noin kolmen hengen ryhmissa.
Lahes jokainen tutkittava toi esiin pienryhmaéssd tyoskentelyn edun. Pienryh-

min vuorovaikutus néytti olevan iso osa myonteisen oppimiskokemuksen syn-
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tymisessd useimmille tutkittaville. Pienryhmassa tyoskentelyn ilmaisiin tuke-
van paremmin omaa oppimista ja pienryhmaét koettiin monilta osin toimivaksi.
Tutkittavat ilmaisivat, ettd ryhmaéssa sai késitelld omia uskomuksia, mielipiteita
ja taitoja sekd saatiin uusia ndkokulmia omiin ajatuksiin. Tutkittavien kertomi-
sen perusteella vertaisoppimista tapahtui runsaasti.

Erds tutkittava toi esiin, ettd pienryhmaésséa oli asioiden opiskelu tehokasta
ja motivoivaa. Toinen taas oli sitd mieltd, ettd pienryhmissd toimimisen etuna
oli padstd kasiksi monen alan edustajien ndkemyksiin, jolloin haastateltavat ker-
toivat saavansa laajempaa nikemystd opittaviin asioihin. Pienryhmissd pads-
tiin myos yhdessad pohtimaan opittavia asioita ja sai valitontad palautetta omalle
toiminnalle. Moni haastateltava toi esiin myds pienryhmén olevan toiminnallis-
ten harjoitusten kannalta turvallisempia. Toisaalta kaksi tutkittavaa toi esiin
jatkuvan ryhmétyon vasyttavan sekd haastavan. He olisivat toivoneet enemman
luentomaista opetusta seka sitd, ettd voivat vain kuunnella opetusta. Samanai-
kaisesti he kuitenkin ilmaisivat oppineensa paljon.

Myonteinen kokemus kouluttajasta tuotiin yhtend tekijand esiin myon-
teisen oppimiskokemuksen synnyttdjand. Kouluttajan tdrkein tehtdvd, oli mo-
nen tutkittavan mielestd, ilmapiirin luominen sekd kurssin rakenteesta huoleh-
timinen. Kouluttajalta odotettiin innostavaa otetta kouluttamiseen. Osa odotti,
ettd kouluttaja motivoi kurssilaisia toimimaan. Osa taas nadki kouluttajan tehta-
vdn enemman sivustakatsojan roolissa, mikdli ryhmaé oli toimiva. Monille tut-
kittaville oli tarkedd, ettd kouluttaja osasi asiansa ja hdneen pystyi luottamaan
tiedollisissa asioissa.

Sellaiset henkilot, jotka kuvasivat kouluttajaa sanoilla ohjaaja tai ryhmén
organisoija, kertoivat myos kouluttajan tehtdvan olevan enemmén koordinaat-
tori, ryhmén ohjaaja tai ilmapiirin luoja. Tédtd kuvastaa seuraava tutkittavan kir-
joitelma:

Mielettomin mukava kurssi. Hyvd ilmapiiri. Viliton, vaikka olemmekin eri

aloilta. Mukavaa oli myds se, ettd saatiin ryhmildisten kanssa tehdd harjoituksia

rauhassa. Opettaja seurasi ja ohjasi, ei kuitenkaan "kytinnyt” selin takana. Tosi

hyddyllisend koin
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Toisaalta tutkittavat saattoivat sanoa, ettd opettajan tehtdva on kurssin aikatau-
lusta ja rakenteesta huolehtiminen. He myo6s korostivat, ettd ohjaus eteni koko
ajan ja oli johdonmukaista sekd ”jimtii”. Tutkittavat kéyttivatkin usein sanaa
opettaja, puhuessaan ensiapukouluttajasta.

Opettajan tehtdva oli monen vastaajan mielestd toimia asiantuntijana,
mutta myos perinteisesti opettajana. Moni ilmaisi opettajan “kertovan” asiat
mielenkiintoisella tavalla tai ettd opettajan tulisi “kertoa perustelut opetettavalla
asialle”. Tamén kuvauksen voi mahdollisesti tulkita ndkemyksend, jossa opettaja
kertoo asiat oppilaalle, ja oppilaan tehtdva on kuunnella. Toisaalta tutkittavat
toivat myos esiin, ettd opettajan roolissa on tarkedd huomioida kaikki kurssilai-
set tasapuolisesti. Kouluttajan tasavertainen suhtautuminen ensiavun oppijoi-

hin tuotiin esiin yhtend myonteisend kokemuksena.

6.3 Ensiapukurssi, kokemus ja toiminnallisuus

Lahes jokainen tutkittava korosti itse tekemisen ja kdytannon harjoittelun
vahvistavan omaa oppimista. Konkreettinen tekeminen ndytti saavan aikaan
monia myonteisid oppimisen kokemuksia. Aina toiminnallisuuden ei tarvinnut
olla konkreettista harjoittelua vaan toiminnallisuus saattoi olla sekd keskustelua
ryhmdssd, kdaytannon kokeilemista tai omaa pohdintaa. Olen jakanut aineistosta
ldytyneen toiminnallisuuden kuvaukset kolmeen alakategoriaan. Nama ovat
simulaatio-oppiminen, toiminnan kokemus ryhmaityostd ja kokemus omista
pohdinnoista toimintana.

Analyysin etenemisen selkiyttdmiseksi, olen koonnut taulukkoon 9 esi-
merkkejd alakategoriaa kuvaavista aineistositaateista. Olen alleviivannut ne
kohdat, joista analyysi on suoritettu. K aineistositaatin lopussa kuvaa kirjoitel-
masta poimittua ja H haastattelusta poimittua aineistositaattia. Jotta toiminnal-
lisuutta olisi helpompi tarkastella kyseisen kategorian yhteydessd, muutamia
aineistositaatteja 16ytyy myos tekstin yhteydestd. Naméd aineistositaatit olen

poiminut mukaan taulukon ulkopuolella olevasta aineiston osasta.
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TAULUKKO 9. Eri toiminnan muotojen alakategoriat sekd aineistositaatit

Alakategoria

Aineistositaatit toiminnallisuudesta

Simulaatio-oppiminen (kokemus konk-
reettisesta tekemisestd kdytannon harjoit-
telussa)

Aloitettiin rasteilla, joissa pidstiin tositoimiin
eli harjoittelmaan aikaisemmin opittuja juttu-
ja. Oli hyvi kerrata asioita eri aistien kautta
toiminnallista puolta unohtamatta (K)

Kdavimme viimeiset rastit. Jilleen kerran mie-
lestini oli hyvd kiydd kaikki esimerkein lipi.
Testasimme itsedmme koko kurssin sisdllostid.
Ryhmissimme jokainen osasi hyvin auttaa ja
tiesi mitd tehdd (H)

Lopun ryhmitydskentely oli hauska ja opetta-
va, kun pddsi itse "oikeisiin” tilanteisiin (K)

Tekemdilld oppii eli harjoittelu auttaa ymmidr-
tdmddn tekemiset kiytinnossi (K)

Toiminnan kokemus ryhmaityoskente-
lysta

ja tinddn oli_se sama ryhmd niin kun heilti
tuli semmosia mitd ei itse muistanut jotain
asioita niin_tuli sieltd semmosia, tdytettiin
toisiamme (H,

.niin me neuvottiin_toisiamme sitten siind,
just sillee, ettd nyt vaikutta siltd, etti kithdytd
tahtia tai ettd laske ddineen...ja pysty oppi-
maan siindkin, k un ei itse tehnyt, kun katto

ja seuras (H)

Tosi mainio rastiharjoitus, paljon harjoittelua
ja keskustelua pienryhmissi (K)

Kokemus omasta pohdinnoista
toimintana

Kdytinnon harjoittelu tukee hyvin oppimista
seki se ettd joutuu ensin pohtimaan omia
tietojaan kaytinndssi (K)

vaikka katto kun sdd niytit ensin ettd miten
tehdddn..sehdn ndaytti tosi simppelilti ettd noe
ei kai tossa, oisin mdid varmaan tollee tehnyt-
kin, mutta sitten kun siind makas joku meistd
ja sitten alkoi mitettimddn, ettd kumpi kdsi se
oli ja miten ja sillee...ettd kylld siind vaiheessa
konkretisoitu ettd miti ite pitid tehdi (H)

Lavastetuissa tilanteissa joutuu miettimddin

mikd on (K)
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Ensimmdinen kategoria kuvaa kdytannon harjoittelua lavastetuissa tilanteissa,
joissa kurssilaiset joutuvat toimimaan etukiteen tietamattd, mikd heitd odottaa.
Taman kategorian olen nimennyt simulaatioharjoitteluksi. Simulaatioharjoitte-
lu tarkoittaa eri kdytannon tilanteiden harjoittelua niin kutsuttuna ”skenaario-
harjoituksena”, jossa oikeita tilanteita luodaan lavasteiden sekd draamallisten
menetelmien avulla. Tarkempi kuvaus harjoituksesta on liitteessa 10.

Useat tutkittavat mainitsivat kaikkein hyodyllisimmaéksi harjoitukseksi
tdllaisen skenaarioharjoituksen, jossa he joutuivat testaamaan lavastettujen ti-
lanteiden kautta omaa toimintaansa. Tadtd kuvastaa yhden kirjoitelman tiivistys:
"paras viimeinen oppimiskokemus oli case-tehtivit, missi keskusteltiin ja ndiyteltiin”.
Harjoitukset antoivat tutkittavien mukaan mahdollisuuden testata kaytannossa
sitd, miten ensiavun oppijat toimisivat kdytannon tilanteessa. Kdaytannon har-
joittelun ilmaistiin lisddvén itseluottamusta sekd tunnetta siitd, ettd osaisi toimia
edes jotenkin, jos esimerkiksi saapuu ensimmdisend onnettomuustilanteeseen.

Monelle tutkittavalle, simulaatioharjoitus toi mukanaan monia positiivisia
oppimisen kokemuksia - huolimatta siitd, ettd he kuvasivat toimivansa epamu-
kavuusalueella. Itse kokeilemisen ja kdytdannon tilanteiden kuvattiin, epamuka-
vuudesta huolimatta, vahvistavan ensiaputaitoja. Toisaalta yksi tutkittava toi
esiin, ettd ei pitdnyt draamaharjoituksesta, eikd ndhnyt myoskdan sen hyotya.
Hanelle erilaisiin rooleihin heittdytyminen oli ahdistavaa, vaikka han kertoikin
kokevansa kdytannon harjoittelun opettavaiseksi. Tutkittavat myos ilmaisivat
viihtyvénsd kurssilla paremmin joutuessaan itse tekemddn ja pohtimaan asioita
erilaisten harjoitusten kautta, ”eiki vain kuuntelemaan, kun opettaja puhuu edessi”.

Toinen kategoria, kokemus toiminnasta ryhmityond, kuvaa toiminnalli-
suutta pienryhmin kanssa keskusteluna sekd ryhmén kanssa toimimisena. Yh-
tend tdrkednd toiminnan muotona oli saada palautetta muilta ryhmaldisilta.
Monelle oli tarkedd saada kokemus toiseen ihmiseen koskemisesta sekd tuntea
itse miltd auttaminen tuntuu.

Mutta oli kylli hyvi just se ettdi kokeiltiin ja yhdessi mietittiin esimerkiksi siind

heimlichissi sitte ettd mistd kohtaa ja milta se tuntuu ja miltd se tuntuu siitd, joka
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tekee ja kenelle tehddiin.

Vaikka kdytannon konkreettinen tekeminen koettiin tarkeédksi, oli my6s ryhman
vélisilld keskusteluilla asian sisdistimisen kannalta merkitystd. Tutkittavat ku-
vasivat ryhmékeskustelujen kantavan opetusta eteenpdin, tuovan asioihin uusia
nakokulmia sekd edistdvan oppimista. Ndin ollen tulkintani mukaan vertaisop-
pimista tapahtui runsaasti sekd keskusteluissa ettd toiminnallisten harjoitusten
yhteydessa.

Kolmas kategoria kuvaa toiminnan kokemusta oman pohdinnan kautta.
Oma pohdinta tuli esiin kdytdannon tilanteissa, mutta pohdinta ja asioiden yh-
distdminen toisiinsa tuotiin myos esiin erillisend asiana. Erds kurssilainen ku-
vaa omaa oppimistaan seuraavassa:

Tehtdvit antoivat minulle mahdollisuuden oivaltaa. Tasavertaista menoa, joka

mahdollisti jokaiselle omanlaisen oppimispdivin.

Pohdinta ei ndin ollen ollut vilttamattd pelkkdd oman toiminnan pohtimista,
vaan myo6s muiden toimintaa pohtimalla, saatiin paremmin mieleen jddva ko-
kemus opittavasta asiasta. Lavastettujen tilanteiden kerrottiin toimivan erin-
omaisena “peilind” sekd oman toiminnan ettdi muiden toiminnan pohtimiselle.
Samalla kuin joutui itse ratkaisemaan miten toimisi ylldttdvéassa tilanteessa, na-

ki toisella kertaa, miten toiset auttajat toimisivat.
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7 TULOSTEN TARKASTELUA JA JOHTOPAA-
TOKSET

Tassd tutkimuksessa myonteinen oppimiskokemus tuli esiin ensiavun oppijoi-
den yksilollisten kokemusten, vuorovaikutuksen sekd toiminnallisuuden il-
mausten kautta. Nama kaikki kolme pédkategoriaa olivat ldsnd oppimisproses-
sissa jatkuvasti sekd muovautuivat kurssin edetessd. Olen muodostanut taman
tutkimuksen paatuloksista rataskuvion (kuvio 5). Kuvio jasentdd niitd tekijoitd,
joita ensiapukurssilaiset toivat esiin, kuvatessaan myonteisida oppimiskokemuk-
siaan. Kuviosta nakyy myo6s oppimisen prosessimaisuus, joka on Kolbin (1984)
mukaan tyypillistd aikuisen oppimisessa (ks. esim. my6s Mezirow 2009; Taylor

2009; Schon 1984).

Taiminmalliswus

Vuarovaikutus

Kokemus

KUVIO 5. Rataskuvio myonteisistd oppimisen kokemuksista ensiapukurssilla

Myonteisen oppimisen kokemuksia tdytyy tarkastella yhdessd. Jokainen ele-

mentti on merkityksellinen, vaikka kaiken keskiossd on yksilon henkilokohtai-



57

nen oppimisen kokemus. Kokemus on oppimisessa aina ldsnd oleva elementti,
jonka jokainen kokemuksellisen oppimisen teoreetikko nostaa esiin aikuisen
oppimista tarkastellessaan (Knowles 1991, Kolb 1984; Mezirow 1991, 1998, 2009;
Schon 1987; Revans 2011). Kokemuksen merkitystd aikuisen oppimisessa tar-
kastelevat myds monet muut oppimisen tutkijat (ks. esim. Brookfield 1986; Ma-
linen & Laine 2009; Taylor 2009; Tynjdld & Virtanen 2009).

Yksilon kokemus ndyttaytyi tdassd tutkimuksessa jokaisella ensiapukurssi-
laisella erilaisena. Toisaalta hyva ja toimiva vuorovaikutus sekd toiminnalliset
harjoitukset nayttdisivét olevan yhteydessad kaikkien kurssilaisten myonteiseen
oppimiskokemukseen. Tama tulos ei juurikaan hdmmastytd, jos tarkastellaan
kokemukseen perustuvia oppimisteorioita (Malinen 2000; Knowles ym. 2012;
Kolb 1984; Mezirow 1991; Schon 1987; Revans 2011).

Yllattavaa oli reflektion merkityksen jadminen epdselviksi oppijoiden ko-
kemuksien ilmaisuissa. Reflektio on yksi oleellinen osa aikuisen kokemuksellis-
ta oppimista (ks. esim. Malinen 2000, 68-75; Mezirow 1991, 2009; Schon 1987).
Voidaankin pohtia olisiko ensiapukursseilla hyva antaa enemmén aikaa koetun
reflektoimiselle. Vai kertoiko tutkimuksen tulos enemmaénkin reflektion merki-
tyksen tutkimisen haasteesta.

Seuraavaksi tarkastelen ja vertailen tutkimuksen tuloksia pddosin suhtees-
sa aikaisempiin kokemukselliseen oppimiseen liittyviin teorioihin. Teoriat ovat
olleet vaikuttamassa useisiin t&dlld hetkelld vallitseviin késityksiin aikuisen op-
pimisesta, joka myo6s ndkyy tulososion késittelyssd. Tarkoitukseni ei ole verrata
tutkimuksen jokaista tulosta identtisesti kokemuksellisen oppimisen teorioihin,
vaan ennemminkin nostaa tutkimuksen tulosten pohjalta usein toistuvia teemo-
ja esiin oppimisen tarkastelussa. Kaiken keskitssd on myonteisen oppimisko-
kemuksen muodostuminen. Erilaisia teemoja yhdistamalld ja vertailemalla paa-
semme taas ehkd hiukan eteenpdin aikuisen monimutkaisen oppimisprosessin

tarkastelussa.
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7.1 Ensiapukurssilaisten aikaisemmat kokemukset lihtokoh-
tana koulutuksessa

Tassd tutkimuksessa myodnteinen oppimisen kokemus ndytti olevan jokaisella
yksilolld hyvinkin henkilokohtainen ja koostuvan monista eri tekijoistd. Kuvios-
sa 6 on kuvattuna rataskuvion osaa kokemus. Kuvio jasentdd aikuisen yksilon
kokemukseen liittyvid tekijoitd aikuisen oppimisen osana. Analyysi paljasti ai-
kuisen oppijan kokemuksen muodostuvan ensiapukurssilla ajatuksista, muis-
tamisesta, elamankokemuksista, asenteesta, persoonasta, tunteista, asenteesta ja

motivaatiosta opetettavaa asiaa kohtaa.

Muistaminen Ajatukset
Asenne Tiedostamaton tekijd
Kokemus
Motivaatio Persoona
Tunteet Elamé&nkokemus

KUVIO 6. Yksilon myonteisen oppimiskokemuksen osa-alueet

Tutkimus vahvisti kokemuksellisen oppimisen teorioiden ndkemystad aikuisen
oppimisprosessin yksilollisyydestd (ks. esim. Kolb 1984; Malinen 2000; Schon
1987). Kokemuksia ei voi ohittaa tai jattdd huomiotta oppimisessa, koska koke-
mukset tulevat esiin esimerkiksi ihmisen kdytoksen, asenteen, oppimismotivaa-
tion sekd vuorovaikutuksen kautta (Mezirow 1991, Mezirow 2009; Schon 1987;
Kolb 1984). Kokemusten merkityksid aikuisen oppimiselle pidetdankin yleisesti
hyvin peruteltuna (Brookfield 1986). Ensiapukursseilla ryhmien heterogeeni-
syys ja erilaisten kokemusten kirjo tuovat mukanaan omat haasteensa, mutta

toisaalta ryhmaén jdsenten erilaisia kokemuksia voisi kdyttdd myods voimavara-
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na. Tulosten mukaan moni tutkittava kertoi kurssina aikana omista kokemuk-
sistaan avoimesti. He myo6s kuvasivat oman kokemusten kertomisen auttavan
asioiden mieleen painamisessa ja muistamisessa. Myds ujommaksi itsensad ku-
vailevat kuuntelivat mielellddn muiden kokemuksia ja 16ysivdt yhtymékohtia
omaan eldmdnsd. Jos kouluttajina kykenemme huomioimaan oppijoiden moni-
puoliset elamdnkokemukset osana opetusta ja saamaan ne opetustilanteessa
jollain tavoin esiin, voimme mahdollisesti valjastaa oppijoiden aikaisemmat
kokemukset koko ryhmén kayttoon.

Jokaisella aikuisella oppijalla ensiapukurssilla on jonkinlainen kdytdannon
kosketuspinta oppimiseen sekd opettamiseen. Usein kokemukset ovat olemassa
olevaa, mutta vaikeasti sanoitettavaa tuntemusta, ajatusta, asennetta, mielipi-
dettd tai tunnetta (Malinen 2002). Laajemmassa mittakaavassa oppimisproses-
siin vaikuttavat tiedostamattomalla tasolla my6s kulttuurin sekd sosiaalisen
yhteison muodostuneet tavat ja tottumukset (ks. esim. Cox & Vaughn 2016).
Oppimisprosessissa onkin haasteellista erottaa milld tavoin eri tekijdt vaikutta-
vat oppimiseen, koska kokemus on mukana jokaisessa oppimisen vaiheessa
muun muassa havainnoimisen, kédsitteellistimisen sekd toiminnan kautta (Kolb
1984; Mezirow1998; Schon 1987).

Jokainen oppija on my6s persoona, jolloin henkilokohtaiset tavat ja tyylit
vaikuttavat omaan oppimiseen. Erityisesti Kolb (1987) ja Knowles ym. (2012,
214-215) tuovat esiin yksilolliset taipumukset opitun aineksen omaksumisessa
(ks. my6s Kolb ym. 2014). Sama ilmio tuli esiin myo6s tamén tutkimuksen tulok-
sissa. Esimerkiksi suuri osa tutkittavista ilmaisi draamallisten menetelmien so-
pivan hyvin omaan oppimiseen. Jollekin kokemus draamallisten menetelmien
hyodyntamisestd opetuksessa oli epamukavuusalueella taiteilua. Huomioitavaa
on kuitenkin se, ettd motivaation kautta my6s epamukavalta tuntuvia tehtavia
tehtiin, jos opetettavan aineksen ilmaistiin olevan itselle riittivan merkitykselli-
nen. Saman havainnon toivat myds Knowles ym. (2012, 173) esiin korostaessaan
aikuisen oppijan omakohtaistumisen tarkeyttd oppimisessa. Nayttdisi siltd, ettd
oppimistyylin ja persoonallisuuden huomioiminen osana ensiapukurssia, voisi

tuoda mukanaan myonteisid oppimisen kokemuksia.
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7.2 ”Sdro” ja motivaatio ensiavun oppimisessa

Téssd tutkimuksessa myonteinen oppimisen kokemus tuli esiin muun muassa
ensiapukurssilaisen oman positiivisen asenteen myotd. Asenne kertoi oppijan
aidosta halusta oppia ensiapua, mutta toisaalta myos aikaisemmista hyvistd
kokemuksista ensiavun oppimisessa. Aikuisilla ensiapukurssilaisilla on myos
paljon kokemusperdistd, hiljaista tietoa ensiavun oppimisesta, joka on kertynyt
pidemmaén ajan kuluessa. Hiljaisen tiedon késite on yhdistetty kokemukselli-
seen oppimiseen (Malinen 2000, 60). Parhaimmillaan esiin tullessaan hiljainen
tieto voi auttaa koko ryhméa toimimaan ja harjoittelemaan.

Ensiapu ei anna paljonkaan tilaa innovatiivisuudelle tiedon suhteen. Ny-
kyisen késityksen mukaan, opetettavat asiat ensiavusta ovat melko muuttumat-
tomia lddketieteessd sekd hoitotieteessd. Esimerkiksi elvytykseen olisi haasteel-
lista 16ytdd uusia, luovia ratkaisuja niin, ettd elvytyksen laatu ei nykytiedon
mukaan kirsisi. Ratkaisevaksi muodostuukin se mitkd tekijdt motivoivat en-
siavun oppijoita harjoittelemaan tilanteita varten, jotka harvoin osuvat kohdal-
le. Liikennekolareissa kuolee vuosittain noin 200-300 ihmista ja yli 3000 ihmista
loukkaantuu vakavasti (Liikenneturva 2016), joten ldheskddn kaikki eivét joudu
auttamaan vakavaan tilanteeseen koko eldménsa aikana. Toisaalta on niitd, joil-
le on sattunut useita onnettomuustilanteita elaméssaan. He ovatkin useimmiten
motivoituneita sekd halukkaita harjoittelemaan tulevaisuuden varalle.

Eletty elamé, aiemmat oppimiskokemukset ja tyokokemus, liittyvit kaikki
oppimiseen. Jokainen yksilé yhdistdd aiemmat kokemuksensa uuteen aihealu-
eeseen ja muodostaa niistd uudenlaisen kokonaisuuden. Oleellista Mezirowin
(1991, 39) mukaan onkin, kykeneekd oppija yhdistimddn uutta tietoa vanhan
tiedon osaksi. Toisaalta eletty eldmai jattdd jalkensd myos oppimisasenteisiin,
motivaatioon sekd tapoihin toimia esimerkiksi ryhméssd. Aikuinen voi olla
myos kriittisempi oppija etenkin, jos ei ole oppinut ottamaan vastuuta omasta
oppimisestaan, tai ei koe opetettavaa asiaa itselle merkitykselliseksi (Isomppi,
Leivo & Rauhala 2013; Lundel & Matilainen 2013, 42-43). Ensiapukursseilla
tama tulee mahdollisesti esiin motivaatio-ongelmina ja passiivisuutena, silloin

kun pitdisi harjoitella uusia taitoja. Motivaation onkin todettu olevan monissa
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yhteyksissd yksi tarked tekijd aikuisen oppimisessa (Lundel & Matilainen 2013;
Knowles ym. 2012, 249; Puolimatka 2004).

Malinen (2000) nékee, ettd yksi kokemuksellisen oppimisen teorioiden pe-
rusperiaate on, ettd todellista muutosta oppijan asenteissa ja ajatuksissa sekd
teoissa ei tapahdu ilman, ettd aikuisen oppijan aikaisempiin kokemuksiin kye-
tdan vaikuttamaan (ks. my6s Arvaja & Malinen 2009; Malinen & Laine 2009;
Mezirow 1991). Télloin ei myoskdan voida puhua oppimisesta. Voidaankin
pohtia pitdisikd ensiapukursseilla keskittyd enemman ensiapukurssilaisten ko-
kemusten “esiin kaivamiseen” ja hytdyntdmiseen sen sijaan, ettd keskitytdan
harjoittelemaan ensiapua toisinaan hyvinkin mekaanisesti. Malinen (2000) tote-
aa, ettd aikuisen kokemuksen pitdd jarkkya jotenkin, jotta uuden oppiminen
tulee mahdolliseksi. Tdtd voidaan Arvajan & Malisen (2009, 139) mukaan kut-
sua ”“saroksi”. Sarokokemukset puolestaan voivat toisinaan ahdistaakin ja ikdan
kuin pakottaa aikuista ihmistd muodostamaan uudenlaista tietoa vanhan tiedon
tilalle. Kouluttajina voidaan pohtia milld tavoin sarokokemuksia kyettdisiin ai-
kaansaamaan ensiapukurssilaisten keskuudessa, jotta oppiminen mahdollistuisi

ja toisaalta syvenisi.

7.21 Tunteet ja oppiminen ensiapukurssilla

Myonteiset oppimisen kokemukset tdssad tutkimuksessa ilmaistiin usein tuntei-
den ja tuntemusten kautta. Usein kokemus ja tunne sekoittuvat tutkittavien il-
maisuissa siten, ettd niitd on haasteellista erotella toisistaan. Ajoittain voimak-
kaiksikin kuvatut tunteet osoittivat tulkintani mukaan tunnekokemusten ldsna-
oloa oppimisprosessissa. Tunteet kuuluvat erottamattomana osana ihmisyyteen
eikd tunteiden mukanaoloa kasvatuksessa voi kiistdd (Klemola & Mikinen
2014; Puolimatka 2004; Puolimatka 2011, Varila 1999; Varjokorpi 1995). Tunteet
liittyvét olennaisesti oppimiseen ja ihmisten viliseen vuorovaikutukseen, vaik-
ka monet oppimisteoriat eivit tarkastele tunteiden merkitysta oppimisessa ko-
vinkaan syviillisesti. Positiivista on, ettd tunteiden merkitys kasvatuksessa on
saanut yhd enemmé&n huomiota oppimisen tutkijoiden keskuudessa (ks. esim.

Klemola & Mikinen 2014; Poikkeus, Lerkkanen & Rasku-Puttonen ym. 2013;
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Puolimatka 2011; Schuz & Pekrun 2007; Varila 1999). Myos tamédn tutkimuksen
tulosten perusteella voisi varovaisesti sanoa, ettd tunteiden merkityksen tutki-
minen oppimisessa kannattaa.

Tunteita ei voi erottaa aikuisen oppijan kokemuksesta erilliseksi tekijaksi
vaan tunteet ovat aina mukana oppimisprosessissa jollain tasolla (Puolimatka
2004). Puolimatkan (2004) mukaan tunteet voivat parhaimmillaan ja oikealla
tavalla harjoitettuna palvella oppimista. Itselle merkitykselliset ja tunteita herét-
tavat asiat voivat vaikuttaa oppimiseen positiivisesti. Toisaalta aikuinen ihmi-
nen padattdd itse asiat, jotka ovat hdnelle merkityksellisid (Knowles ym. 2012). Se
ei kuitenkaan tarkoita, ettd aikuinen kykenisi aina tiedostamaan omat tunteensa
(ks. esim. Mezirow 1991, Puolimatka 2004; Varila 2004). Tunteet voivat olla toi-
saalta oppimista edistdvid tai estdvid tekijoitd oppimisessa ensiapukursseilla.

Vaikka kokemuksellisen oppimisen teoreetikot eivit varsinaisesti ole kes-
kittyneet tunteiden merkitykseen, moni heistd on kuitenkin huomioinut emo-
tionaaliset prosessit aikuisen oppimisessa jollain tavalla. Kolb (1984) korostaa
sosioemotionaalisten prosessien mukana oloa kokemuksien mukana vaikutta-
massa oppimiseen (ks. myos Kolb & Kolb 2013). Malinen (2000, 112) tuo esiin
Revansin nikemyksen emootioiden ldsndolosta muodostettaessa uutta tietoa ja
osaamista kdaytdnnon kautta. Ja edelleen Mezirow (1991, 34, 43) tuo esiin oppi-
misprosessin kognitiivisten prosessien lisdksi affektiiviset prosessit, jotka sadte-
levit yksilon tuntemuksia ja mieltymyksid oppimisessa.

Omat aikaisemmat elamédnkokemukset voivat luoda tarvetta oppimiselle
tunnekokemusten kautta. Esimerkiksi aikaisemmin liikennekolarissa olleet en-
siapukurssilaiset saattavat olla motivoituneempia oppimaan kuin sellaiset, jotka
eivdt ole kohdanneet traagisia tapahtumia. Myos negatiiviseksi lasketut tunteet
voivat toimia siten, ettd ensiapu koetaan tarkednd. Pelko siitd, ettd itselle tai lap-
sille tapahtuu vakava onnettomuus, herétti osalla kurssilaisista vahvan halun
oppia ensiapua. Puolimatkan (2004) mukaan tietaminen edellyttdd omakohtai-
sen ndkemyksen muodostamista opittavaa ainesta kohtaan. Tunteiden avulla
oppiminen omakohtaistuu. Voidaan kysyd puhuvatko kokemuksellisen oppi-

misen teoreetikot juuri tdstd tuodessaan ilmi omakohtaistumisen tarkeyden ai-
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kuisen oppimisessa (ks. esim. Revans 2011; Knowles ym. 2012). Ensiavun kurs-
sien kehittamistyossd voisikin olla hyva pohtia, miten omakohtaistuminen saa-
taisiin osaksi ensiapukurssia jo heti alusta asti. Olisiko kurssin alussa annettava
aikaa ihmisten tutustumiselle sekd kokemusten jakamiselle? Padsisivitko kurs-
silaiset tdtd kautta pohtimaan omia tavoitteitaan seké tarvetta oppimiselle, jol-
loin tunne ensiaputaitojen tarpeellisuudesta omalla kohdalla voisi heréta.
Kokemus ja tunne ovat yhteydessé toisiinsa. Samoin usein motivaatio uu-
den oppimiseen liittyy vahvasti tunteisiin (Puolimatka 2004). Schon (1987, 89)
korostaa sitd, ettd opettajan on tdrkedd ymmartdd toisen ihmisen kokemusta
tunteiden kautta. Tunteet tulevat ilmi oppijoiden ja opettajan vilisessd vuoro-
vaikutuksessa sekd ryhmén toiminnassa. Toisten tunnetilojen huomioiminen
oppimiseen kannustavan vuorovaikutuksen syntymisessd on yksi opettajuu-
teen liitettdvid taitoja (Klemola & Mékinen 2014; Kolb 1984; Kolb & Kolb 2013;
Rasku-Puttonen ym. 2003; Rasku-Puttonen 2009; Sarja 2000, Schon 1987).

7.2.2 Kertaamisen rooli ensiapukurssilla

Toinen paljon ilmauksia saanut yksilon kokemuksen osa oli kokemus ja muis-
taminen- kategoria. Ensiapukurssilaisten vastauksista havaittiin, ettd monella
oli aiempia kokemuksia ensiavun oppimisesta, mutta toisaalta moni oli mukana
ensimmadistd kertaa. Silti jokaisella oli jokin mielikuva ensiapuun liittyvista teki-
joistd. Tulokset osoittivat, ettd sanonta “kertaus on opintojen diti”, ndytti tulevan
todeksi monien kurssilaisten mielestd. Usein opettajat ndkevat kertaamisen tar-
peellisena osana opetusta (ks. esim. Pollari 2014). Toisinaan kertauksella saattaa
olla negatiivinen kaiku, joka liitetddn usein behavioristiseen ulkoa oppimiseen
(Pollari 2014, 137). Etenkin ensiapukurssilla, jossa opetettavaa ainesta on suh-
teellisen vdhdn ja ensiapu perustuu kédytdnnon taitoihin, kouluttajat saattavat
kokea kertauksen tylsdksi sekd ensiavun oppijoita heikosti motivoivaksi. Jos
esimerkiksi elvytystd harjoitellaan molempina pdivind, saattaa kouluttajista
tuntua, ettd kokemus turhauttaisi. Ndin ei tdmé&n tutkimuksen perusteella voi

olettaa.
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Kertauksella on tulosten perusteella kaksi roolia. Ensimmadinen rooli on ai-
kaisemmin opitun aineksen palauttaminen aktiiviseen muistiin. Usein ihmisilld onkin
paljon hiljaista tietoa, jota ei osata tuoda esiin tai jota ei osata hyodyntdd en-
siapukursseilla. Hiljaista tietoa voidaan pitdd kokemukseen perustuvana tieto-
na, jota on haasteellista pukea sanoiksi ja siirtdd toiselle oppijalle (Malinen 2000;
Nuutinen 2017; Pohjalainen 2012; Topping 2005). Seka Kolb (1987) ettd Mezirow
(1991) korostavat hiljaisen tiedon merkitysta aikuisella oppijalla. Kokemukselli-
sessa oppimisessa hiljainen tieto tulee esiin juuri yksilon omana henkilokohtai-
sena kokemuksena kdytdnnon osaamisen ja taitojen kautta.

Toinen kertauksen rooli liittyikin itse oppimisprosessiin kurssin aikana,
varsinkin ensi kertaa ensiapukurssille osallistuville. Kertauksen avulla, johon
yhdistyi toiminta jollain tasolla, saatiin ensiaputaitojen hallitsemisen kokemus vah-
vemmaksi. Aikaisempien tutkimusten mukaan reflektiivisyydelld on tarked mer-
kitys oppimisessa (ks. esim. Knowles ym. 2012; Kolb 1984; Kolb & Kolb 2012;
Mezirow 1991; Rutherford-Hemming 2012). Tassd tutkimuksessa yksilon ref-
lektion méédraad tai laatua ei tullut esille. Syynd on mahdollisesti se, ettd haastat-
telut antavat rajallisesti tietoa ihmisten henkilokohtaisesta oppimisprosessista.
Toisaalta reflektio vaatii aina aikaa ja on pitkd prosessi (Malinen 2000; Mezirow
1991). Ensiapukurssit ovat ajallisesti lyhyitd ja reflektio tapahtuu mahdollisesti
kurssin jdlkeen myohemmin erilaisissa tilanteissa arjen keskelld. Kertaus oli
kuitenkin hyva alku my6s omaehtoiselle reflektiolle myohemmin kurssin jal-
keen. Toisaalta voidaan pohtia, millaisilla opetusmenetelmilld voitaisiin vahvis-
taa kurssilaisten reflektiota opetettavasta asiasta. Olisiko koulutustilanteessa
mahdollista antaa enemmdn aikaa ryhmien omille pohdinnoilla? Tai olisiko
kurssin jdlkeen esimerkiksi digitaalisessa oppimisympdristossd mahdollisuus

vield jalkikdteen puida epéaselviksi jadneitd asioita?

7.3 Toimiva vuorovaikutus ensiavun oppimisen mahdollista-
jana

Tdssd tutkimuksessa koko oppimisryhmén keskustelut sekd yhteinen tekemi-

nen pienryhmissd korostui vastauksissa oppimista tukevana tekijand. Myos po-
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sitiivinen ilmapiiri tuotiin vahvasti esiin oman oppimisen mahdollistajana.
Kouluttajan merkitys ilmapiirin luojana sekd ryhmén toiminnan ohjaajana ko-
rostui, vaikka toisaalta opettajan rooli ndhtiin myo6s perinteisemmaén ”opettajan
tehtdvd on opettaa”- roolin ldpi. Rataskuvion osa (kuvio 7) jasentdd vuorovaiku-
tuksen osa-alueita, jotka tulivat esiin myonteisen oppimiskokemuksen ilmauk-

sissa ensiapukurssilla.

Kurssin ilmapiiri

Fiermrvhmiin vuorovaikutus

Vuorovaikutus

Koko ryhmén vuorovaikutus

Kouluttajan rooli

KUVIO 7. Vuorovaikutuksen osa-alueet ensiapukurssilla myonteisessda oppi-

miskokemuksessa

Tutkimuksen tulos hyvin toimivasta koko oppimisryhmén sekd pienryhméan
toiminnasta positiivisen oppimiskokemuksen mahdollistajana, ei poikkea aikai-
semmista tutkimuksista eikd myoskddn kokemuksellisen oppimisen teoreeti-
koiden ndkemyksistd toimivan vuorovaikutuksen roolista opetustapahtumassa
(ks. esim. Brookfield 1986, 10; Brookfield 2015, 212; Isomppi ym. 2013). Tulos
sindnsd yllatti, koska tiiviin sekd toimivan ryhmdn muodostusta vaatii aikai-
sempien tutkimusten perusteella aikaa (Isomppi ym. 2013). Ensiapukurssiin
kdytettava aika (16h) on oppimisen ndkokulmasta lyhyt. Silti ryhmaét koettiin
omalle oppimiselle tiarkedksi mahdollisuudeksi saada pohtia yhdessad opittavaa
ainesta sekd saada palautetta omasta toiminnasta. Seuraavassa tarkastelen tu-
loksia suhteessa dialogiseen tilaan sekd vuorovaikutukseen oppimisessa, jotka

ovat kokemuksellisessa oppimisessa keskeisessd asemassa (Malinen 2000). Kes-
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kityn my®os kouluttajan rooliin sekd kurssin ilmapiiriin myonteisen kokemuk-

sen saavuttamisessa.

7.3.1 Dialoginen tila ensiapukurssin tavoitteena?

Dialogista tilaa voidaan pitdd tavoiteltavana tilana kaikessa koulutuksessa. Tds-
sd tutkimuksessa ensiapukurssin kerrottiin synnyttdavan myonteisen oppimis-
kokemuksen, jos ilmapiiri kurssilla oli avoin, myonteinen, huumoripitoinen,
kiireeton sekd salliva. Yleisessd kielenkdytossad dialogi rinnastetaan Sarjan (2000,
13) mukaan usein keskusteluun tai kaksinpuheluun. Sarja (2000, 13) edelleen
jatkaa tdmdn jattavan dialogin késitteen kovin suppeaksi. Sarja (2000, 13) ndkee
dialogin syntyvan siitd, ettd dialogiin osallistuvat pyrkivit vastavuoroisesti ja
asteittain rakentamaan ymmadrrystd toistensa nidkemyksid kohtaan (ks. myos
Arvaja & Malinen 2013; Malinen 2000, 103-116).

Aineiston perusteella tasavertaisuus tuotiin esiin yhtena tekijand myontei-
sen oppimiskokemuksessa. Dialoginen tila syntyykin tutkimuksen mukaan sii-
td, kun ihmiset ovat tasavertaisessa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Arva-
ja & Malinen 2013; Sarja 2000, 13). Tasavertainen suhde ei tarkoita yhteisym-
madrrystd vaan sitd, ettd jokaisen ndkemystd kunnioitetaan ja erilaisten katsan-
tokantojen ylldpitdminen on sallittua (Arvaja & Malinen 2013, 62; Sarja 2000,
13). Tamad voi tulla esiin monin eri tavoin. Tadssd tutkimuksessa esimerkiksi jou-
kossa oli mukana hoitoalan ihmisid. Ammatistaan huolimatta, he halusivat olla
osana kurssilaisia samoin periaattein, kuin niin sanottu maallikkoauttajakin.
Myos kouluttajana sain kiitosta, jos onnistuin rakentamaan tunteen, ettd kaikki
oppijat ovat samalla ldhtoviivalla. Tdmd osoittaa ensiavun- ja terveystiedon
kouluttajille, ettd tasavertaisuuteen ja toisten ndkemyksid kunnioittavaan oh-
jaustapa, on tavoiteltavaa omassa opetuksessa. Tdhdn voidaan pddstd esimer-
kiksi myontamaéllda oma rajallisuutensa ja padstdd irti perinteisestd opettajan
roolista (ks. esim Brookfield 2015, 141; Knowles ym. 2012, 115). Schonin (1987,
117) mukaan juuri epdtietoisuus sekd epavarmuus oppimistilanteen etenemi-

sessd pitdd hyviaksya.
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Dialogi vaatii osallistujilta kuuntelemista, mutta my6s aitoa kuulemista.
Dialogiin pddseminen vaatii myos aikaa, jota ensiapukurssilaisilla ei dialogiin
pyrkimisen ndkokulmasta ole kédytettavissa riittdvasti. Toisaalta dialogista on
kyse silloin, kun vuorovaikutus on rakentavaa, tavoitteellista sekd tdhtdd mo-
lemminpuoliseen ymmaérrykseen (Arvaja & Malinen 2013; Mezirow 2009; Re-
vans 2011, 9; Schon 1987, 19; Taylor 2009). Tamén syntyminen ei valttamatta
vaadi aikaa, jos osallistujilla on jo valmiiksi dialogiin vaadittavia perustaitoja.
Aineiston perusteella osa ryhmaldisistd kykeni kertomaan omia mielipiteita
avoimesti sekd my9s olemaan eri mieltd rakentavasti ja toisten oppijoiden kans-
sa yhteistd ajatusta rakentaen. Tdama kertoo mahdollisesti siitd, ettd ryhmaldiset
kykenivat pohtimaan sekd keskustelemaan opetettavista asioista avarakatsei-
sesti sekd toisiaan kunnioittaen, joka kuuluu toimivaan dialogiin.

Arvajan & Malisen (2013, 62) mukaan erilaisten perspektiivien avautumi-
nen auttaa oppijaa ndkemadn asioita usealta eri kannalta ja toisaalta suhteutta-
maan jo tietdimddnsd uuteen laajempaan merkityskokonaisuuteen (ks. myos
Kolb 1984; Mezirow 1991; Schon 1987; Knowles ym. 2012). Osa ryhmistd padsi
tulkintani mukaan ajoittain jo ldhelle dialogia. Erityisesti pienryhmaéssa kyettiin
pohtimaan omaa tietimystd ja osaamista suhteessa kdytannon harjoituksiin
omien pohdintojen sekd ryhmén jdsenten avulla. Kouluttajalta vaaditaankin
runsaasti aikaa rakentaa ilmapiiri turvalliseksi ja sallivaksi sekd yksiloiltd tun-
teiden hallintaa ja vastuunottoa omasta oppimisesta.

Mielenkiintoista oli, ettd uskallusta ja rohkeutta toimia ryhmaéssd esiintyi
sekd jo toisiinsa tutuissa ryhmissd ettd toisille tdysin vieraissa ryhmissda. Tama
lainalaisuus oli 16ydettdvissd ldhes kaikista ensiapukurssilaisten vastauksista.
Monen alan edustajien ldsnédolo toi oppijoiden mielestd erilaisia ndkemyksid
esiin ja sai yksilon ajattelemaan asioita usealta eri kannalta. Tosin my®os sellaisia
nikemyksid tuotiin esiin, joissa vieras ryhmé koettiin osittain haasteellisena
omalle oppimiselle. Ryhmien sisélld kokemus ryhmén toimivuudesta on myos
aikaisempien tutkimusten perusteella hyvinkin yksilollistd (Isomppi ym. 2013).
Yksilollisistd eroista huolimatta vertaisoppimisen on todettu monissa yhteyk-

sissd olevan yksi tehokas keino lisdtd sekd tyytyvdisyyttd oppimista kohtaan
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ettd myoOs parantaa oppimistuloksia (Koskinen 2009; Sanchez, Bauer & Paronto
2006; Topping 2005). Myos ensiapukursseilla vertaisoppimista voisi pitdd luon-
tevana tapana lisdtd aikuisen tyytyvdisyyttd ja motivaatiota ensiavun oppimi-
sessa.

Ryhmien heterogeenisyys kuvattiin myonteisend asiana, jonka kuvattiin
tuovan eloa ja vaihtelevuutta kurssille. Heterogeenisuudesta kuvattiin rikasta-
van oppimisprosessia, jos ihmiset uskalsivat aidosti jakaa omia kokemuksiaan
muiden kanssa. Ensiapukursseilla kohtaamiset ovat lyhyitd, joten yksilon aikai-
semmat kokemukset, arvot, asenteet sekd vuorovaikutustaidot ovat vahvasti
lasnd. Silti voidaan kyseenalaistaa, onko lyhyen ajan sisdllda mahdollista paasta
aitoon dialogiin, jossa ihmiset toisaalta keskustelevat eriddnisyyttd sietden ja
toisaalta reflektoivat oppimaansa? Arvaja & Malinen (2013) korostavat dialogis-
sa aikuisen ihmisen kokemusten hyddyntdmistd, mutta dialogiin padseminen
vaatii aikaa sekd osallistujilta avoimuutta ja eriddnisyyden sietamistd. Huoli-
matta siitd, ettd osa oppimisprossin elementeistd jda epéaselvaksi, tutkimus
osoitti oppijalle muodostuvan toiminnallisten tehtdvien sekd toimivan vuoro-

vaikutuksen kautta positiivinen ”vire” oppimiselle.

7.4 Kouluttaja, ohjaaja vai opettaja?

Tutkittavien vastauksista kdvi ilmi, ettd ensiapukouluttajan rooli voidaan kokea
monella eri tavalla. Ensiapukouluttajan parhaiten oppimista tukeva rooli nih-
tiin ldhinnd ryhmén toiminnan ohjaajana, koordinaattorina seké ilmapiirin luo-
jana. Toisaalta kouluttajalta odotettiin my06s perinteisempédd opettajuutta, jossa
opettajan tehtdva on jakaa tietoa oppijoille eri menetelmilla.

Oleellista on henkilon oma asenne sekd aikaisemmat kokemukset opetuk-
sesta. Useat tutkittava korostivat kouluttajan ohjaavaa roolia, mutta osa naki
kouluttajan edelleen opettajana. Omien oppimiskokemusten kuvaamisessa en-
siavun oppijat kadyttivédt paljon sanaa opettaja. Opettajan tarkeimmaksi tehta-
vidksi kuvattiin usein tehtdvien ohjeistaminen sekd tiedon jakaminen kurssilla.

Tama voi kertoa meille, ettd opettajan rooli istuu edelleen tiukasti myos en-
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siapukurssilaisten asenteissa ja tavoissa toimia. Erityisesti ajallisesti rajatuissa
tilanteissa, kuten ensiapukoulutuksissa, saattaa olla haasteellista padstd vaikut-
tamaan oppijoiden kisityksiin opettamisesta. Késitykset, asenteet ja arvot ovat
muodostuneet oppijoiden mielessd koko heiddn eldménsd aikana. Néihin kasi-
tyksiin vaikuttaminen on Knowlesin ym. 2012, 116) mukaan hidas prosessi ja
vaatii uudenlaista asennoitumista sekd opettajalta ettd oppijalta (ks. myos
Brookfield 2015, 55-75; Kolb ym. 2014).

Toisaalta vaikka opettajan ja kouluttajan rooli on muuttunut, opettajia
edelleen tarvitaan. Rogers (2004, 73) toteaa, ettd opettajan vaikutus on tédrkein
ryhmdan kayttaytymistd méadrddava yksittdinen tekija (ks. myos Jdadskeld ym.
2013, 23; Malinen 2002). Tutkittava toivatkin esiin usein opettajan merkityksen
omalle oppimiselleen vuorovaikutuksen ja ilmapiirin kautta. Opettajien ja kou-
luttajien tulisi sopeuttaa tietonsa ja taitonsa opettamisesta enemmadn vuorovai-
kutusosaamiseen perustuvaan toimintaan (ks. esim. Brookfield 2015, 17-35;
Jaaskeld ym. 2009; Kolb ym. 2014; Stenberg 2011). Luento-opetus on monilla
alueilla tullut tiensd paddhdn. Vaikka opettajien vuorovaikutustaitojen kehitta-
mistd on korostettu jo monta vuosikymmentd (ks. esim. Jarvis 1999, 41), on
opettajien vuorovaikutustaitojen korostuminen ammatillisena kykynd yha suu-
remman kiinnostuksen kohteena kasvatustieteissad (Brookfield 2015; Nousiainen
& Piekkari 2007). Téltda pohjalta voidaan pohtia, olisiko vuorovaikutusosaami-
sen harjoittelun lisidminen ensiavun kouluttajien koulutuksiinkin kannattavaa?

Yksi opettajan tarkeimmistd tehtdvistd on (Rasku-Puttosen 2009, 19) mu-
kaan oppimisen kipindn synnyttaminen ja sen yllapitdiminen. Erityisen tarkedan
rooliin oppimisen kipindn synnyttdminen nousee ensiapukursseilla, joissa aika
ensiavun oppimiseen ja opettamiseen on rajattu. Kahden pédivan aikana en-
siaputaitojen oppiminen sellaiseksi taidoksi, ettd ihminen oikeasti tekee kaiken
tasmallisesti ja “oikeassa” jdrjestyksessd, on tuskin mahdollista. Tarkeampaa
onkin luoda oppilaille tunne, ettd hatdtilanteeseen jouduttuaan ihminen uskal-

taa mennd auttamaan ensiavun tarvitsijaa eikd jad sivusta katsojaksi.
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7.4.1 Avoin ilmapiiri positiivisen ensiavun oppimisen kokemuksen mah-
dollistajana

Kasvatustieteissd on ollut selvdd jo pitkddn, ettd vuorovaikutukselle avoin il-
mapiiri on avain onnistuneelle oppimiselle (Brookfield 1986, 38; Knowles 1980,
46), mutta vuorovaikutuksen muodot opetuksessa voivat olla moninaiset (ks.
esim. Jddskeld ym. 2009; Arvaja & Malinen 2013). Ensiapukoulutuksissa késitel-
tavat asiat ovat usein henkilokohtaisia. Ymmarrys siitd, ettd tapaturma tai lii-
kenneonnettomuus voi kohdata kenet hyvinsd, voi muuttaa asenteen hyvinkin
myonteiseksi oppimiselle. Vaikka alussa osallistuminen ei olisikaan aina vapaa-
ehtoista, ensiapukurssilainen voi oikeanlaisessa ilmapiirissd hyvinkin olla altis
oppimaan uusia asioita sekd kytkemédan niitd aikaisempiin kokemuksiinsa vuo-
rovaikutuksen kautta. Kouluttajan tehtdva on tukea vuorovaikutuksen synty-
mistd sellaiseksi, ettd se tukee osallistujien uskallusta sekd kykyd ilmaista omia
mielipiteitddn ja ymmarrystd (Knowles 1980, 47). Knowles (1980, 47) toteaa, etta
opettajan kdytos vaikuttaa oppimisympéristoon enemman kuin mikdédn yksit-
tdinen muu tekijad (ks. myods Rogers 2004). Sama lainalaisuus pétee todenndkoi-
sesti my0s ensiapukursseilla. [Imapiirin synnyttdmiseen kannattaa kokemuksel-
lisen oppimisen teorioiden mukaan panostaa (ks. esim. Knowles 1980, 47). Tal-
16in on mahdollista luoda opetustilanteeseen ilmapiiri, joka tukee syvillistd op-
pimista ja mahdollistaa aidon vuorovaikutuksen syntymisen.

Moni tutkittava toi esiin kiireettomyyden tunteen yhtend perusteena
myonteiselle oppimisen kokemukselle. Vastuksissa korostui myds kurssin ra-
kenne sekd johdonmukainen eteneminen siten, ettd aikaa tehdd tehtédvid rau-
hassa oli riittavasti. Kokemuksellisessa oppimisessa opettajan tehtdva onkin
luoda puitteet sellaisiksi, jotka antavat tilaa oppijalle késitellda omia kokemuksi-
aan, tunteitaan ja kasitelld oppimaansa uudessa kontekstissa (Knowles 1980,
47). Opettaja ei tuo tietoa valmiina vaan hyvilld kysymyksilld saa oppijat itse
loytdaméaan ratkaisuja késiteltdvad asiaa. Hyvat kysymykset ovat sellaisia, jotka
auttavat oppijoita itse pohtimaan omia késityksid, asenteita, ajatuksia ja koke-

muksia opetettavaa ainesta kohtaan.
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Ensiapukoulutuksessa tutustumiselle on aikaa rajallinen méaard, mutta
monet tutkittavat korostivat ryhmdan tutustumisen tiarkeyttd jo heti kurssin
alussa. Voidaan pohtia onko avoin ilmapiiri sittenkdén aina kiinni ajankaytolli-
sistd tekijoistd? Voisiko opettaja omalla kdytokselldan kannustaa ja antaa tutus-
tumiselle riittdvasti aikaa, jotta koko kurssista muodostuisi myonteinen koke-
mus ensiavun oppijoille. Knowles (1980, 47) tuo esiin, ettd oppimiseen kannus-
tava ilmapiiri syntyy ystavallisyydestd, tasa-arvoisuuden tunteesta sekd vapau-
desta ilmaista itseddn ilman epdonnistumisen pelkoa. Mikddn ndistd ei vie eri-
tyisesti aikaa keneltdkdan vaan on ennemminkin kouluttajan ominaisuus. Vuo-
rovaikutustaitoja on myo6s mahdollista opetella (Rouhiainen-Neunhé&userer
2009, 133). Jos opettaja kykenee lyhyessa ajassa luomaan ilmapiirin, joka tukee
oppimista, ja toisaalta auttaa ensiapukurssilaisia jakamaan mielipiteitddn seka
kdayméaan keskustelua toisten oppijoiden kanssa, ensiavun oppimisesta voi syn-
tyd merkittdvd oppimisen kokemus.

Ensiapukoulutuksissa merkitysten hakeminen oppijoiden omien koke-
musten kautta korostuu. Monet tutkittavat korostivat ryhman ja kdytannon har-
joitusten toimivuutta omassa oppimisessaan ja myonteisessd oppimisen koke-
muksessaan. Kokemuksellisessa oppimisessa vuorovaikutuksen kautta oppijat
voivat peilata omia kokemuksiaan kdytdnnon harjoituksilla sekd jakaa omia
kokemuksiaan. Tama tulee mahdolliseksi vain avoimessa ja sallivassa ilmapii-
rissd, jossa aikuinen oppija voi joustavilla ratkaisuilla opetella omassa eldmas-
sddn tarvitsemia taitoja (Brookfield 1986, 38; Brookfield 2015, 116; Cornelius ym.
2009).

7.5 Toiminnallisuuden yhteys oppimiseen ensiapukurssilla

Tdssa tutkimuksessa toiminnallisuus sekd omakohtainen harjoittelu nousivat
tarkeédksi tekijaksi myonteisen oppimiskokemuksen saavuttamisessa. Jokainen
tutkittava mainitsi itse tekemisen sekd oman harjoittelun syventdvan omaa op-
pimistaan ja toisaalta antoi mahdollisuuden testata omia taitoja kdytdnnossa.

Tekemisen kokemus tuli esiin myds ryhmétoissd sekd omana pohdintana. Ra-
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taskuvio 8 kuvaa toiminnan kokemuksen osa-alueita myonteisend oppimisko-

kemuksena ensiapukurssilla.

Simulaatio- Ryhmitytskentely
oppimisen toimiminnan
kokemus kokemuksena

Toiminnallisuus

Oma pohdinta toimintana

KUVIO 8. Toiminnallisuus mydnteisend oppimiskokemuksena

Toiminnallisuus kuvattiin tehtdvien tekemisen ja harjoittelun lisiksi omana
pohdintana sekd ajatteluna. Kokemuksellisessa oppimisessa toimintaa tarkastel-
laankin laajemmin kuin pelkkédnd kdytannon harjoitteluna, vaikka tekeminen ja
toiminta ovat kokemuksellisen oppimisen yksi perusperiaatteista. Toiminta on
omaa ajattelua, reflektiota, uusien asiayhteyksien luomista sekd toiminnalli-
suutta eri muodoissa (ks. esim. Cervero 2001; Kolb 1984; Liimatainen 2002, 29;
Malinen 2000; Mezirow 1991, 2009; Schon 1987).

Monet tutkimukset ovat yhd uudelleen osoittaneet, ettd erityisesti mene-
telmallisten taitojen oppimiseen tarvitaan tieteellisen tiedon lisdksi toiminnalli-
sia harjoituksia (Haimi & Komonen 2013, 84; Rutherford-Hemming 2012; Terds
ym. 2013). Silti toiminta on tdrkedssd osassa my0Os teoreettisempien aineiden
opiskelussa (ks. esim Cervero 2001; Schon 1987). Kokemuksellisen oppimisen
teoriat pyrkivit vastaamaan sekd teoreettisen tiedon ja toisaalta kdytannon tai-
tojen yhdistamisen tarpeeseen (Cervero 2001; Kolb 1984; Malinen 2000; Schon
1987; Knowles ym. 2012).
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Tdssd tutkimuksessa aitojen tilanteiden harjoittelu simulaatio-oppimisen
kautta koettiin erityisen hyvéksi tavaksi oppia ensiapua. Simulaatio-oppiminen
perustuu kokemukselliseen oppimiseen ja on myds terveydenhuollossa paljon
kaytetty harjoittelumuoto (Kdhkolda 2014; Mikkola, Paloranta & Sliden 2014;
Orajarvi & Paloranta 2014; Rutherford-Hemming 2012). Toisaalta simulaatio-
oppimista on kaytetty myos esimerkiksi vuorovaikutustaitojen opettamiseen
(ks. esim. Koponen 2012; Rouhiainen-Neunhduserer 2009, 148-149). Ensiapu-
kurssien toimintaympaéristd on usein luokkatila, jossa aito tapahtumaympéristo
jdd saavuttamatta. Harjoittelun tdytyy tapahtua paljolti mielikuvituksen sekd
pienien lavasteiden avulla. Tastdkin huolimatta simulaatio-opetus tuotiin esiin
hyvéané tapana oppia ensiapua.

Simulaatio-oppiminen perustuu siihen, ettd oppilaat voivat esimerkiksi
sairaanhoidossa harjoitella potilaita vaarantamatta erilaisia kdytdannon tilanteita
(Rutherford-Hemming 2012). Oman toiminnan ldpikdyminen jilkikdteen auttaa
hahmottamaan ja toisaalta kasitteellistdimddn ja sisdistimddn opittua. Aktiivinen
ja syvdllinen oppiminen vaatii reflektointia asioista, joita on kasitelty puhumal-
la ja kuuntelemalla sekd kirjoittamisella ja lukemalla (ks. Liimatainen 2002, 27;
Lundelin & Matilainen 2013, 36). Kokemuksellisessa oppimisessa harjoittelu
sekd toiminta ovat osa oman toiminnan ja ajattelun reflektointia (ks. esim. Kolb
1984; Mezirow 1991, 2009; Kolb & Kolb 2013). Reflektion merkitystd ensiavun
oppimisen myonteisend kokemuksena, tdssd tutkimuksessa ei kyetty selvitta-
maddn. Se, mikd oli ensiapukurssilaisen oppimistulos, selvidd kokemuksellisen
oppimisen periaattein vasta silloin, kun ihminen joutuu hététilanteeseen ja osaa
soveltaa oppimaansa kadytantoon. Mezirowin (1991) mukaan reflektio vaatii
toiminnan pysdhtymisen ja vaatii pitkdn ajan kuluessa tapahtuvaa asioiden
suhteuttamista omaan aikaisempaan tietopohjaan. Schon (1987) toisaalta nékee,
ettd reflektiota voi tapahtua jo toiminnan aikana. Molemmat teoreetikot nike-
vit, ettd vasta sitten kun opittua osataan soveltaa kdytantoon, voidaan asia kat-

soa opituksi (ks. myds Cervero 2001; Knowles 1980; Kolb 1984; Revans 2011).
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7.6 Interaktiivisuus osana kokemuksellista oppimista?

Puolimatkan (2002) mukaan ihminen ei voi oppia ilman yhteyttd toisiin ihmi-
siin. Interaktiivista opetustakaan ei voi olla ilman toista ihmistd. Interaktiivi-
suutta on usein kdytetty kasvatustieteissd synonyymind vuorovaikutteiselle
opettamiselle ja oppimiselle (Jadskeld ym. 2013). Vuorovaikutus voi olla kurs-
seilla oppimista edistdvdad vai estdvéd, riippuen ryhman muodostavista yksilois-
td, opettajasta sekd oppijoiden henkilokohtaisesta panoksesta (Isomppi ym.
2013; Rasku-Puttonen 2003). Jos interaktiivisuus kasitetdan pelkdstdadn keskus-
teluyhteydeksi tai toiminnallisuudeksi, asioiden syvéllinen ymmaértdminen voi
jaada puutteelliseksi.

Suomen Punaisen Ristin ohjeistuksissa (liite 2) sanotaan, ettd ensiavun
opetuksen tulee olla 80 % interaktiivista ja loput voi olla muunlaistakin opetus-
ta. Tdlld tulkintani mukaan tarkoitetaan sitd, ettd pelkkdd luennointia ei pitdisi
harrastaa milldan kurssilla vaan keskeisessd osassa pitdisi olla harjoitteleminen
sekd itse tekeminen. Klemola & Kostiainen (2013, 103) tuovat esiin, ettd yhden-
vertaisuus, yhteisollisyys sekéd tasa-arvoisuus ovat merkittdvassd osassa vuoro-
vaikutteisessa pedagogiikassa. Kokemuksellisessa oppimisessa tulevat esiin
namd kaikki ylldmainitut elementit (Kolb 1987; Malinen 2000; Mezirow 1991;
Schon 1987; Knowles ym. 2012; Taylor 2009). Vuorovaikutusta ensiapukursseil-
la onkin haasteellista tarkastella kokemuksellisesta oppimisesta irrallisena asia-
na.

Ensiapukursseilla myonteinen oppimiskokemus syntyy kokemusten kes-
kelld toiminnan kautta yhdessd muiden oppijoiden kanssa. Oppiminen en-
siapukursseilla on yksilon persoonallisuuden, oppimistyylin sekd kokemusten
ja ympdriston vaikutuksen viarjaamad. Kaikki kokemukset eivét kuitenkaan ole
aina oppimisprosessia edistdvid (Kolb 1984, 42; Kolb ym. 2014; Malinen 2000,
41; Revans 2011, 77-95). Mezirow (1998, 34) ndkee aikuisuuden olevan aikaa,
jolloin on mahdollista uudistaa aikaisempia merkitysskeemoja reflektion avulla.
Tdamd tutkimus ei vastaa reflektion kysymykseen, mutta toisaalta osoitti, etta

uudenlaisten kokemusten my6téd rohkeus toimia ensiaputilanteissa kasvaa. Toi-
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saalta halu oppia uutta on riippuvainen myos yksilollisistd kokemuksista ja
asenteista, jotka eivéat aina ole tiedostettuja (Malinen 2000; Puolimatka 2002). Jos
ensiavun oppijoilla on ldhtokohtaisesti heikko motivaatio tai aikuinen oppija ei
nde tarkoitukselliseksi harjoitella ensiapua, ensiapukouluttajalla voi olla aika
vdhdn mahdollisuuksia vaikuttaa myonteisen oppimiskokemuksen syntyyn.

Interaktiivisessa opetuksessa pidetddn tavoitteena sitd, ettd kaikki voivat
osallistua toimintaan ja olla osallisena omassa oppimisprosessissa. Tdlloin ope-
tukselta vaaditaan paljon enemmé&n kuin esimerkiksi perinteiseltd luento-
opetukselta (Koskinen 2009). Vuorovaikutustaidot nousevat keskeiseksi tekijak-
si ohjausvuorovaikutuksen kautta (Hakala & Kiviniemi 2013; Kostiainen & Ger-
lander 2009; Poikkeus ym. 2013, 115). Interaktiivisuus ja toiminnallisuus ovat
tarkeitd tekijoitd oppimisessa. Tarkedd on myos pohtia, milld keinoin kyke-
nemme tavoittamaan aikuisen oppijan kokemukset osaksi ensiapukurssia sekéa
milld tavoin kykenemme ensiapukouluttajina irrottautumaan perinteisestd
opettajan roolista kohti ohjaavaa otetta. Tadtd kautta tdma tutkimus tuo oman
lisinsd keskusteluun siitd, miten ihmisid saataisiin kannustettua oppimaan ja
pitdim&dn ylld ensiaputaitojaan.

Kokemuksellinen oppiminen on hidas prosessi (Malinen 2000). Kolbin
(1987, 20, 38) mukaan oppiminen tapahtuu aikaisempien kokemusten yhdisty-
essd uuteen opittavaan ainekseen (ks. myds Mezirow 1991; Schon 1987). En-
siapukurssit ovat lyhyitd oppimisen hetkid, jolloin syvillistd kokemuksiin pe-
rustuvaa oppimista ei valttamattd ehdi tapahtua. Oleellista onkin miten en-
siapukursseilla paastdan vaikuttamaan ihmisten kokemuksiin ja kyetdadanko op-
pijoille luomaan myonteinen oppimiskokemus. Ensiapukurssit ovat usein voi-
makkaasti tunteisiin vetoavia. Tunteiden merkitystd aletaan ymmartdd yhéa pa-
remmin oppimisen osana (Puolimatka 2002, 2004, 2011; Varila 1999). Téta taus-
taa vasten myos tunteiden huomioiminen ensiavun oppimisessa voisi olla hyo-
dyllistd useissa oppimisen tilanteissa koko kurssin ajan.

Tdhéan loppuun lainaan (Arvaja & Malisen 2013, 60) esiintuoman jo vuon-
na 1926 Eduar Lindemanin toteaman sitaatin “kokemus on aikuisen oppijan elivi

oppikirja” (Experience is the adult learner’s living textbook”). Tatd oppikirjaa kan-
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nattaa ensiavun- ja terveystiedon kouluttajien hyodyntdd ensiapukurssilla ai-

kuisen oppijoiden kanssa yhdessd ensiapua oppien ja opettaen.

7.7 Tutkimuksen luotettavuus

Hermeneuttisen tutkimusperinteen mukaan tutkijan tehtdvana on toimia tutkit-
tavan henkilon ajatusten, merkitysten ja kokemusten tulkkina mahdollisimman
luotettavasti (Hannula 2007, 111). Olen toiminut kymmenen vuotta ensiapukou-
luttajana. Kokemusteni pohjalta, minulle on muodostunut vahva késitys siitd,
miten ihmiset toimivat ensiapukoulutuksissa ja millaisia ajatuksia he ovat en-
siavun oppimisesta esittdneet. Toisaalta olen tutkimuksen aikana opiskellut ai-
kuiskouluttajan pedagogisissa opinnoissa kokemuksellisen oppimisen teorioita
ja paneutunut aiheeseen erityisen intensiivisesti. Tama vaikuttaa tapaani tulkita
tuloksia, vaikka olenkin tavoitellut kriittisyytta tulosten tarkastelussa. Naistd
kahdesta edelld mainitusta syystd, pidan erityisen tdrkednd havainnoida en-
nakkoasenteitani ja ajatuksiani asiaa kohtaan, jotta kykenisin mahdollisimman
“puhtaasi” tuomaan esiin ensiapukurssilaisten kokemukset sellaisenaan. Mo-
nissa tutkimusperinteissd tutkijan kriittisyys nostetaan esiin yhtend osana laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelua (ks. esim. Laine 2001; Stjernberg
2011, 106). Itseni lisdksi erityisen tarkedd lukijan on huomioida ammattini tassa
tutkimuksessa pitkdn kouluttajakokemukseni vuoksi. Toisaalta pitkd koulutta-
jakokemus voi olla myds apuviline tdimédn tutkimuksen tulosten tarkastelussa,
mikali kriittisyys sdilyy ldpi aineiston analyysin.

Haastattelu tiedon keruussa ei ole koskaan yksiselitteinen tai taysin luotet-
tava metodi. Haastattelija tuo aina mukanaan omat asenteensa, arvonsa seka
tietonsa haastattelutilanteeseen (Brinkmann 2013, 8-9; Patton 2002, 341). Sama
pétee kirjoitelmiin. Vaikka haastattelija tiedostaa oman ldsndolonsa vaikutuksen
ja pyrkii minimoimaan omat mielipiteensd sekd kommenttinsa, eivit ne kos-
kaan voi olla tdysin vaikuttamatta haastateltavaan. Toisaalta jo oman vaikutuk-
sen huomioiminen, toimii jonkinlaisena suotimena ja tutkimuksen luotettavuu-

den osoituksena. Jos kykenee erottamaan omat mielipiteet haastateltavan seka
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kirjoittajan mielipiteistd, voisi olettaa, ettd joku toinenkin tutkija pddsee samoi-
hin lopputuloksiin haastattelussaan. Yksi tutkimuksen luotettavuuden merkki-
nd onkin tutkimuksen toistettavuus (Tuomi & Sarajarvi 2009).

Tuomi & Sarajdrvi (2009, 135) ovat taulukoineet tutkimuksissa paljon lai-
nattuja suomalaisia luotettavuuskysymysten tarkastelijoiden. Esimerkiksi Nii-
ranen, Tynjdld, Eskola & Suoranta sekd Parkkila tuovat jokainen omat nako-
kulmansa luotettavuuden tarkasteluun (ks. myos Preyer & Amoretti 2011). Sa-
malla Tuomi & Sarajarvi (2009, 137) toteavat, ettd laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuus on maaérallisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia huomattavasti
moniulotteisempi kysymys kielellisend sekéa kasitteellisend rakennelmana. Tut-
kimuksen luonne maddérittelee sen, miten reliabiliteettia (mittaustulosten toistet-
tavuus) ja validiteettia (pdtevyys) voidaan tarkastella (Hirsijarvi ym. 1997, 216;
Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Tassd tutkimuksessa tuon tarkaste-
lun alle uskottavuuden, vastaavuuden ja siirrettdvyyden (transferability) seka
tarkastelen triangulaatiota tutkielman validiteetin ndkokulmasta.

Uskottavuuden ja vastaavuuden tarkastelussa, tutkittavien kasityksia il-
midstd on pyrittdva selvasti tuomaan esiin (Tuomi & Sarajarvi 2009, 138-139).
Tutkielman menetelmdosiossa olen pyrkinyt mahdollisimman suureen tark-
kuuteen siind, mitd olen ymmartdnyt tutkittavien tuovan esiin myonteisend op-
pimiskokemuksena. Olen toiminut ensiapukouluttajana useamman vuoden,
joten haastateltavien kielen ja késitteiden kdyttdminen on minulle ymmarretta-
vdd. Toimin myos itse tutkimukseen osallistujien kouluttajana, joten tutkittavat
mahdollisesti rohkaistuivat puhumaan avoimemmin kaikille yhteisestd asioista.

Toisaalta omat kokemukset voivat estdd tutkimuksen luotettavuutta. Kos-
ka toimin sekd kouluttajana ettd tutkijana tutkittaville, he eivdt mahdollisesti
halunneet loukata tunteitani tai kertoa mitdan negatiivista minulle suoraan. Kir-
joitelmassa tdma tuskin on ollut ongelma, koska kirjoitelmat kirjoitettiin nimet-
toméand. Toisaalta negatiiviset asiat eivdt myoskdan olleet tutkimukseni keski-
Ossd etsiessdni myonteisid kokemuksia, jolloin tutkimuksen aineisto voi antaa
erinomaistakin materiaalia koskien positiivista kokemusta. Olen pyrkinyt huo-

miomaan ldpi koko tutkielman vain ne tulkinnat, joita haastateltavani ovat
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haastattelutilanteessa esittaneet tai kirjoitelmissa selkedsti kirjoittaneet, mitdaan
ylitulkitsematta tai poisjattamatta.

Aikuiskouluttajien pedagogisissa opinnoissa tarkastellaan erilaisia oppi-
misen ilmiGitd pienissd oppimisryhmissd. Oppimisryhméni on kokemuksellisen
oppimisen ryhmg, jossa olen koko kevaddn ajan pohtinut ja keskustellut koke-
muksellisen oppimisen teemoista ryhmaéni kanssa. Tama ajaa itsedni olemanaan
huolellinen ja tarkka siind asiassa, mitd tulkitsen ihmisten tuovan esiin koke-
muksellisuutena sekd toiminnallisuutena. Toisaalta se voi myds aiheuttaa hel-
posti ylitulkintaa, jonka jatdn lukijan arvioitavaksi.

Siirrettdvyys (transferability) eli miten tutkimustulokset on siirrettdvissa
yhdestd tutkimustilanteesta toiseen (Tuomi & Sarajdarvi 2009, 139), on yksi laa-
dullisen tutkimuksen haasteista. Ihmiset tekevit tulkintoja késiteltdvistd aiheis-
ta ja tulkinnat muuttuvat aikaa myoten (Stjernberg 2011; Verheggen 2011).
Vaikka tutkimustuloksia ei laadullisessa tutkimuksessa voida yleistdd, taustalla
on ajatus, ettd ilmi6 voisi antaa tietoa myos vastaavanlaisista tapauksista. Tédssa
tutkimuksessa haettiin kohdennetusti tietoa ensiapukurssilaisten ndkemyksista.
Tutkimuksen aineisto on kuitenkin melko pieni ja haastattelijan kokematto-
muudella on merkitystd luotettavuudelle (Hirsjarvi ym. 1997, 207). Pohtia voi-
daankin, kuinka paljon haastattelijana olen ohjaillut vastauksia tietimattani?
Tatd tutkimusta ei voikaan tdllaisenaan siirtdd isompaan tutkimuskontekstiin.
Toisaalta osia tadstd seka toisaalta tutkimukseni aihetta, on mahdollista tarkastel-
la toisissa sankaltaisissa yhteyksissa.

Kokemuksellisen oppimisen periaatteet ovat laajalle levinneet aikuiskas-
vatuksen alueella monilla tieteenaloilla. Esimerkiksi terveystieteet sekd hoito-
tiede voi saada uusia ajatuksia sekd tyovalineitd tdstd tutkimuksesta. Perusteel-
lisella tutkielman etenemisen kuvauksella pyrin myds saamaan lukijalle naky-
vaksi ymmarrykseni haastateltavien késityksistd, jolloin siirrettdvyyttd voidaan
arvioida. Kuitenkin on muistettava, ettd laadullinen tutkimus on aina tulkintaa
(Christians 2011; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajdrvi
2009, 134-136), ja tdssd tapauksessa tulkintaa tutkittavasta ilmiostd. Tdyteen

totuuteen onkaan tuskin mahdollista padstd missdan tutkimuksessa.
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Triangulaatiolla pyritddn lisdadmddn tutkimuksen luotettavuutta ja valt-
tdamdan tutkijan ”ajatusvddristymien” esiintymistd tutkimuksessa (Preyer &
Amoretti 2011). Triangulaatio voi liitty4, joko tutkimuksen totuuden ongelmaan
tai tutkittavan ilmion kokonaisuuden hahmottamiseen. Silld tarkoitetaan erilais-
ten metodien, tutkijoiden tiedonldhteiden tai teorioiden yhdistdmistd samassa
tutkimuksessa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajdrvi
2009, 143-149). Triangulaatio voidaan Tuomen & Sarajdrven (2009) esiin-
tuoman Denzin ndkemyksen mukaan jakaa aineistotriangulaatioon, menetel-
maétriangulaatioon, teoriatriangulaatioon ja tutkijatriangulaatioon (ks. myos
Hirsijarvi ym.1997; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Triangulaation kdyttamisen perustelu tutkimuksen luotattavuuden lisda-
miseksi ei kuitenkaan ole yksiselitteinen asia (ks. esim. Stjernberg 2011; Ver-
heggen 2011). Triangulaatio on usein yhdistetty laadullisessa tutkimuksessa
validiteettiin, mutta myos validiteetin késitettd voidaan tulkita monin eri tavoin
(Hirsijarvi ym. 1997, 216-218; Tuomi & Sarajarvi 2009, 136). Olennaista lienee,
ettd tutkija on pyrkinyt oman ymmarryksensa reflektoimiseen sekd omien aja-
tusvadristymiensd tutkimiseen avoimesti, jotta lukija voi muodostaa omat joh-
topédatoksensa tutkijan tekemistd valinnoista seké tulkinnoista.

Téssd tutkielmassa olen pyrkinyt triangulaatioon laajalla eri teoreettisten
ndkokulmien huomioimisella seké eri aineistojen yhdistamiselld. Lahtokohtana
on ollut ajatus, ettd tietynlaiset oppimisen ja opetukseen liittyvit periaatteet
tulevat esiin kaikilla aikuisilla oppijoilla. Metodiseen triangulaatioon tutkiel-
massa olen pyrkinyt saamalla informaatiota haastattelussa useista eri kysymyk-
sistd, vaikka aihealue on pysynyt samana. Aineiston triangulaatioon puolestaan
olen pyrkinyt yhdistdiméalld useampaa aineiston keruun muotoa. Haastattelulla
pyrin saamaan syviéllisempédd tietoa aiheesta, kun taas kirjoitelmilla pyrin sii-
hen, ettd ihmiset uskaltaisivat tuoda tuntemuksiaan esiin mahdollisimman ai-
dosti. Yksilohaastattelussa oli mahdollisuus esittdd tarkentavien kysymyksid,
eikd toisten ihmisten ldsndolo haitannut. Toisaalta ryhmé&haastattelulla, pyrin

saamaan esiin useita ndkokulmia samasta keskustelun teemasta. Jilkikdteen
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tarkasteltuna, aineisto paljasti hyvin samanlaista informaatiota, eikd aineistoa
eritelty endd tulososiossa.

Saaranen-Kauppinen & Puusniekka (2006) tuovat esiin, ettd tutkimuksen
luotettavuuden parantamisessa oleellista on tutkijan kriittisyys ja itsearviointi
koko tutkimusprosessin ajan (ks. my6s Stjernberg 2011). Tdssd tapauksessa,
olen pyrkinyt tiedostamaan omat rajoitteeni tutkimuksen tekemisessa. Toisaalta
olen paneutunut huolellisesti aiheeseen, jotta saisin mahdollisimman kattavan
kasityksen kokemuksellisesta oppimisesta. Tavoitteena on mahdollisesti tule-
vaisuudessa tutkia samaa aihealuetta hieman paremmin tiedoin ja taidoin. Ai-
keeni ovat olleen tutkimuksen tekemisessd aito halu tietdd itse prosessista lisdd,
mutta myos auttaa ensiavun ja terveystiedon kouluttajia oman tyonsa kehitta-

misessa.

7.8 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen tekemiseen pitdisi aina liittyd eettistd pohdintaa, joka tutkijan on
huomioitava tutkimuksensa tekemisessd. Opetusministerion asettama tutki-
museettinen neuvottelukunta on luonut ihmistieteisiin luettavien tutkimusalo-
jen eettiset periaatteet tieteellisten menettelytapojen noudattamiseen suomessa
(Hirsijarvi ym. 1997, 23). Olen tutustunut néihin eettisiin periaatteisiin Kuulan
(2006) teoksen avulla ja pyrkinyt koko tutkimuksen teon aikana tyoskentele-
maan eettisesti kestavasti. Kuula (2006, 6) tuokin esiin, ettd eettistd pohdintaa ei
voi erottaa omaksi alueekseen, vaan etiikka moraalisina valintoina, kattaa koko
tutkimusprosessin vaiheet. Seuraavassa nostan esiin oleellisempia asioita omas-
ta eettisestd tyoskentelystani tdssa tutkimuksessa.

Kaikessa tieteellisessd tutkimuksessa myods gradutyossd, jossa tutkimuk-
sen tekemistd harjoitellaan, korostuu rehellisyys, tarkkuus ja avoimuus (Eetti-
nen neuvottelukunta 2013; Hirsijarvi ym. 1997, 21-24; Kuula 2006, 12-14; Tuomi
& Sarajdrvi 2009, 132-133). Pyrin tietoisesti omien taitojeni rajoissa huolellisuu-
teen, tarkkuuteen ja rehellisyyteen tehdessani tutkimustani. Samoin pyrin huo-

lellisesti tuomaan esiin muiden tutkijoiden ndkemyksid erottamatta tai vadriste-
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lemétta niitd asiayhteydestd. Opinndytetyon rakenteen kannalta eettisid poh-
dintoja on tullut pitkin matkaa eikd ainoastaan tédssa luvussa. Olen myds pyrki-
nyt mahdollisimman tarkkaan ja rehelliseen menetelmien kuvaamiseen aina
tutkimusaiheen valinnasta pohdintaosioon asti.

Tutkimuskohteen kannalta oleellista on, ettd opinndytetytstd on kerrottu
riittdvésti, osallistujille, osallistuminen on vapaaehtoista, suostumus tutkimuk-
seen on kohdehenkiloiltd, tietoja kdytetddn luottamuksellisesti sekd tiedon ra-
portointi on avointa (Eettinen neuvottelukunta 2013; Kuula 2006, 18). Tahan
tutkimukseen kysyin luvan Suomen Punaisen Ristin Lansi-Suomen Piirin kou-
luttajien esimieheltd. Samoin tutkimuksessa kdytetyt Suomen Punaisen Ristin
materiaalit ovat julkista tietoa. Niiltd osin, kun tietoa on kaytetty pelkéstdaan
kouluttajakoulutuksissa, tietoa ei ole tutkimuksessani jaettu, ellei se ole julkista.
Edelleen haastateltavilta pyysin kirjallisen suostumuksen tutkimukseen (liite 5).
Samassa yhteydessd mainitsin erikseen, ettd osallistuminen on tédysin vapaaeh-
toista, sekid kerroin tutkimukseni aihealueen. Niin heilld oli mahdollisuus sdi-
delld osallistumistaan my6s ryhméhaastattelun aikana tai lopettaa kirjoittami-
nen haluamassaan vaiheessa. Vapaaehtoisuus on tdrked osa tieteen etiikkaa
(Tutkimuseettinen toimikunta 2009, 7; Kuula 2006, 19). Haastateltavien tunnis-
tettavuuden estdmiseksi kaikki yksityiskohtaiset tiedot, kuten sukupuoli, ikd,
tyotehtdavat tai muut mahdollisesti tunnistettavuutta lisddvéat seikat, on jdtetty
tutkimuksen aineiston kisittelystd pois. Tdma on my0s selvitetty tutkittaville.

Tutkimukseni alussa tutustuin oppimisen periaatteisiin, sekd muihin osal-
listaviin menetelmiin. Totesin, ettd kokemuksellinen oppimien on valtavan laaja
sekd monimuotoinen ilmio ja sopii hyvin aikuisen ihmisen oppimiskokemusten
tarkasteluun. Olikin luontevaa ldhted kysyméddn ensiapukurssilaisilta itseltdan
millaisia tekijoitd he nostavat esiin pohtiessaan ensiapukursseilla viihtyvyyttd,
oppimistuloksia, kokemuksia sekd vuorovaikutusta. Ndin pyrin 16oytdmdan
kurssilaisten kokemuksia ja ajatuksia kursseista. Pyrin myos tietoisesti pois sul-
kemaan omat kahdeksanvuotisen kouluttajaurani aikana muodostuneet vah-
vatkin kasitykseni kursseista. Tahdn pyrin jattamalld tilaa kirjoitelmakaavak-

keelle mahdollisimman paljon kurssilaisen omille tulkinnoille sekd ajatuksille.
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Teemahaastattelua toteuttaessani pyrin pitdim&ddn mielessani omat kouluttaja-
kokemukseni. Halusin kuitenkin 16ytda kokemuksellisuuteen, vuorovaikutuk-
seen, sosiaalisuuteen sekd dialogiin liittyvid tekijoitd, joten tein strukturoidun
teemahaastattelun, vaikka pyrinkin haastattelussa antamaan tilaa haastatelta-
vien omille tulkinnoilla, tunteille ja ajatuksille. Taytyy kuitenkin muistaa, etta
tdma tutkimus on itselleni ensimmainen, joten vaikka aikeeni ovat hyvit, en voi
olla pohtimatta, olenko jdttanyt huomioimatta jonkin oleellisen asian tutkimuk-
sessa. Tdtd en ole kuitenkaan tehnyt tahallisesti vaan aikomukseni ja tarkoitus-
perdni ovat olleet ainoastaan oppia tekemddn ja tehda tutkimus eettisesti kesté-
vin periaattein. Kuula (2006, 14) tuokin esiin, ettd ”etiikka moraalisena ndko-

kulmana on osa arkista elamas”.

7.9 Jatkotutkimushaasteet

Vaikka tutkimuksen viitekehys sijoittuu kokemuksellisen oppimisen laajaan
kenttddn, kokemuksellista oppimista ensiavun oppimisessa ei ole juurikaan ai-
kaisemmin tutkittu. Tédssd tutkimuksessa pddstiin tarkastelemaan pientd osaa
niistd tekijoistd, joista myonteinen oppimisen kokemus syntyy ensiapukurssilla.
Aikuisen oppijan henkilokohtainen kokemusmaailma, vuorovaikutukselliset
tekijat sekd toiminnallisuus nayttaytyivat tarkeind tekijoind myonteisen oppi-
miskokemuksen saavuttamisessa. Yhtend olennaisena osana aikuisen oppimi-
sessa on opitun aineksen reflektointi sekd omien kasitysten uudelleen arviointi.
Tama tutkimuksen avulla reflektion mddrdd, laatua tai reflektion syvyyttd en-
siapukurssilaisten oppimisprosessissa ei pddsty tarkastelemaan, ja reflektion
merkitys jdi epdselvdksi ensiavun oppimisessa. Reflektio ndyttelee kuitenkin
isoa osaa aikuisen syvillisessd oppimisessa (ks. esim Malinen 2000, 68-73; Me-
zirow 1991). Lisdd tutkimusta siitd, miten erityisesti kriittistd reflektiota kyettai-
siin huomioimaan lyhyiden kurssien aikana, tarvittaisiin.

Tdssd tutkimuksessa tutkittavat kuvasivat omia kokemuksiaan oppimises-
ta useilla eri tunneilmaisuilla. Oppiminen muodostuu aina kognitiivisten, emo-

tionaalisten ja motivationaalisten prosessien seurauksena (Hédkkinen & Arvaja
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1999, 3; Kolb 1984, 17; Kolb & Kolb 2013). Jotta oppimista voidaan edistdd, myos
tunteet tulee ottaa huomioon ihmisen oppimisen kokonaisuutta tarkasteltaessa
(Hékkinen & Arvaja 1999, 3; Ruohotie 1999, 75-106). Vaikka tunteet eivit ko-
kemuksellisen oppimisen teorioissa saa riittdvéasti huomiota (ks. Malinen 2000,
81), ne huomioidaan yhtend tekijand oppimisessa jollain tasolla (ks. esim. Kolb
& Kolb 2013). Tunteiden tutkiminen ensiavun oppimisen yhteydessd, voisi tuo-
da oman lisdnsa my6s kokemuksellisen oppimisen teorioihin.

Aikuisen oppijan kokemukset ensiapukurssilla, ovat olleet pitkalti pimen-
nossa vahdisen tutkimustiedon vuoksi. Tieto siitd, mitd ensiavun oppimisesta
on saatavissa, keskittyy ldhinnd mekaanisten taitojen oppimiseen (ks. esim.
Nurmi 2014). Tassa tutkimuksessa todettiin yksilon kokemuksen, toimivan
vuorovaikutuksen sekd toiminnallisten menetelmien synnyttdvan myonteisid
oppimiskokemuksia ensiapukurssilla. Kuitenkaan sitd, millainen oppimistulos
on, ei arvioida syvillisemmin. Arviointi on kuitenkin kaiken kehittamisen kul-
makivi, etenkin opettamisessa. Tutkimusta siitd, miten hyvin ensiapuun liitty-
vt asiat ovat hallussa vield useamman kuukauden jilkeen, kaivattaisiin. Mali-
nen (2000) toteaa, ettd aikuisen oppimisprosessista ollaan kuitenkin melko va-
han kiinnostuneista tutkijoiden keskuudessa. Suomen Punaisessa Ristissd en-
siapukortti “vanhenee” kolmen vuoden jilkeen ilman kertausta. Olisi mielen-
kiintoista tietdd, millaiset ovat ensiaputaidot tuon ajan jadlkeen.

Tama tutkimus avasi aikuisen oppijan kokemuksia ensiapukurssilla, mut-
ta jatkotutkimuksen aiheita 16ytyy edelleen runsaasti. Miten negatiiviset koke-
mukset tulevat esiin ensiavun oppimisessa? Milld tavoin erilainen ryhméddyna-
miikka ndyttdytyy ensiavun oppimisessa? Millainen merkitys kouluttajalla on
ensiavun oppimisessa? Miten ohjaajat kokevat oman roolinsa ensiavun koulut-

tajina? Tarve ensiavun opettamisen sekd oppimisen tutkimukselle, on ilmeinen.
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LIITTEET

Liite 1. Ensiaputoiminnan linjaus

(Huom! Liite on luettavissa alkuperdisessi muodossaan osoitteessa
http:/ /rednet.punainenristi.fi/ sites/rednet.mearra.com/files/ tiedostolataukset

/Suomen %20Punaisen %20Ristin %20ensiaputoiminnan %20linjaus_0.pdf)

Punainen Risti 2009

ENSIAPUTOIMINNAN LINJAUS (2009-2014)

Ensiapu. Elaméntaito.

SISALTO

1. Linjauksen tausta

2. Ensiaputoiminnan perusteet Punaisessa Ristissd

3. Ensiaputoiminnan maérittely

4. Ensiaputoiminnan nykytila

5. Ensiaputoiminnan toiminta-ajatus ja visio

6. Ensiaputoiminnan strategiset tavoitteet vision saavuttamiseksi

7. Miten tyoskentelemme tulevaisuudessa



Referaatit: Ensiaputoimikunnan péytékirjat 3/2007, § 25.6; ja 1/2008, § 9.3
SPR Tiedote 11.1.2008

Punainen Risti 2011

Liite 2 (EFAC-Certifikaatti)
Pdivitetty 1.9.2010

EUROPEAN FIRST AID CERTIFICATE, EFAC -LEIMA JA SIIHEN LITTYVAT
KAYTANNOT ENSIAPUKURSSEIHIN LIITTYEN

Suomen Punaisen Ristin ensiapukoulutuksen kaksi koulutusohjelmaa on hyvaksytty European
First Aid Certificate jarjestelméan. Kyseiset koulutusohjelmat ovat EA 1 ja Hatdensiapukurssi 8
tuntia. Naistd koulutuksista myonnettaviin ensiaputodistuksiin on painettu Euroopan Punaisen
Ristin yhtendista ensiapukoulutuksen sisalttd ja opetusta ilmaiseva EFAC -leima.

EFAC -kriteerit ensiapukoulutuksessa

Ensiapukoulutuksessa on tavoitteina véeston ensiapuvalmius ja sen jatkuva yllapitdminen ja
lisddminen. Tama tapahtuu jakamalla tietoa ensiapua vaativista tilanteista ja niissa auttamisessa
tarvittavista toimenpiteistd seka tilanteiden mahdollisen ehkaisemisen menetelmistd. Ensiapu-
kurssille osallistuville tulee taata ajantasaiset tiedot ja taidot, joka tapahtuu parhaiten noudatta-
malla EFACIn velvoitteita:

- Ryhmaékoko yhta Ensiavun ja terveystiedon kouluttajaa (ETK) kohden on 15
osallistujaa.

- Koulutus tulee toteuttaa harjoitus / interaktiivisuuspainotteisena harjoitusten
osuuden ollessa 80 % aihetta kohden. PowerPoint -esitykset, opetusvideot,
opetuskalvot ym. havaintomateriaali on osa koulutusta, niiden osuus ei saa ylittaa
20 % aihetta kohden.

- Kurssilaisilla on oikeus saada EA 1 ja Hatéensiapu 8 —tuntia kursseista EFAC —

leimallinen SPR:n ensiaputodistus.

- Kurssirunkojen sisélto taytyy toteutua ao. kursseilla, tuntiméérat ovat minimeja.
Tuntimadrad voi lisata ja aiheita voi painottaa ryhmakohtaisesti seké ottaa ajan
sallimissa rajoissa muita ensiapuaiheita.

- Koulutuksia voi toteuttaa monella eri tavalla, esimerkiksi: harjoituksina, kahden
ETK kouluttajan voimin, suuremmalle ryhmadlle yhteisluento ja pienryhmissa
harjoituksia.

- Harjoitusten tulee olla mahdollisimman todenmukaisia ja lahell& osallistujien
arkea.

- Koulutuksessa tulee huomioida yleisella tasolla henkinen tuki auttamistilantees
sa.

- Ensiapuohjeet perustuvat EFAG (European First Aid Guidelines) ohjeisiin ja
Punaisen Ristin Ensiapuoppaan ohjeisiin.

Kriteerit muilla ensiapukursseilla
Hatéensiapu 4-7 —tuntia sek& EA 2 kurssi jatkavat EA 1 —kurssin voimassaoloa. N&in ollen ylla
olevat kriteerit tulee tayttyd myds ndilla kursseilla.

Kouluttaja

Kouluttajana edelld mainituilla ensiapukursseilla voi toimia vain Suomen Punaisen Ristin kou-
luttama ensiavun ja terveystiedon kouluttaja (ETK), jolla on jarjestelm&n mukainen voimassa-
oleva kouluttajapatevyys. Kullakin ensiapukurssilla tulee olla ainoastaan yksi vastuu-ETK, joka
huolehtii kurssilaisluettelon tayttdmisestd ja allekirjoittamisesta sekd myontad ja allekirjoittaa
kurssitodistukset. Kurssilaisluetteloon tulee vain vastuu-ETK:n nimi.
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Liite 3 (Kurssirunko kouluttajille)

Tavoite:

Kurssin suorittanut hallitsee ensiavun antamisen perusteet kurssin sisallon mukaisissa
aiheissa.

Tavoite kouluttajalla lisdksi lisata auttamisrohkeutta ja halua auttaa erilaisissa onnet-
tomuustilanteissa.

Kaikissa osioissa on pyritty erilaisten vuorovaikutteisten harjoitusten kautta dialogiin.
Oppiminen sek& opitun testaus on tapahtunut kdytannossa ja lopuksi yhteinen tehtavien
purkuhetki.

Sisalto:

(8 H)

Auttamistoiminta onnettomuudessa tai sairaskohtauksessa
Héatéensiavun perusteet

Tajuttomalle annettava ensiapu

Peruselvytys

Vierasesine hengitysteissa

Verenkierron héiriotila (sokki)

Sairaskohtaukset

8 (H)

Verenvuodon tyrehdyttdminen

Haavat

Tavallisimmat sairauskohtaukset
Palovammat ja sahkon aiheuttamat vammat
Nivelvammat ja murtumat

Myrkytykset

Ensiapukurssin EA 1® -todistus on voimassa kolme vuotta.
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Liite 4. (Teemat)
Teema 1 Kokemukset ja tunteet

Kuvaile millaista oli opiskella ensiapua kurssilla?

Kuvaile tuntemuksiasi kurssin alussa?

Milta ensiavun opiskelu tuntui kurssilla?

Kuvaile millaista toiminnallisten tehtévien tekeminen kurssilla oli?

Mitka tekijat kannustivat sinua tuomaan esiin omia nakemyksia kasiteltdvaan aiheeseen.
Kuvaile millaiset tekijat hairitsivat oppimistasi toiminnallisten harjoitusten aikana?
Miten koit aikaisempien ensiapua vaatineiden tilanteiden kasittelyn kurssilla?
Omat/toisten?

Teema 2 Vuorovaikutus

Miten koit kurssin aikana kaytavan keskustelun? Milld tavoin se vaikutti oppimiseesi?
Miten kuvailisit suhdettasi muihin ensiavun oppijoihin?

Miten kuvailisit suhdettasi ensiapukouluttajaan?

Miten kuvailisit omaa tapaasi olla vuorovaikutuksessa kurssilaisten kanssa?

Kuvaile miltd ryhmadssa tydskentely tuntui.

Millainen olisi ideaali ryhmad, jossa haluaisit tydskennella?

Mité haasteita koit ryhméan kanssa tydskennellessasi?

Mit& hyotyd mielestési ryhmatydssé ensiavun oppimisessa oli?

Millaista parin kanssa tydskentely ensiapukurssilla oli?

Mika olisi sinulle paras tapa oppia ensiapua?

(Mité haasteita koit parin kanssa tyoskennellessasi?)

(Mita hyotya mielestési oli parityoskentelysta?)

Jos saisit rakentaa kurssin taydellisesti itsellesi sopivaksi, mitd asioita ensimmaisené
tulee mieleesi?
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Liite 5 (Tutkimuslupapyynto)

Hyva ensiapukurssilainen

Opiskelen aikuiskasvatustieteitd Jyvéaskylan yliopistossa padaineenani aikuiskasvatus-
tiede. Olen tekemdsséd maisteritutkielmaa opinndytetyonani 2016 - 2017. Aiheekseni
olen valinnut vuorovaikutuksen eri elementit ensiavun opiskelijan ndkékulmasta. Tyo-

tani ohjaa kasvatustieteen professori Tapio Puolimatka Jyvaskylan yliopistosta.

Haluaisin haastatella teitd arvoisa ensiapukurssilainen ko. aiheesta. Nimenne sain Suo-
men Punaisen Risti ensiapukurssilta, johon osallistutte. Haastattelu toteutetaan ryhma-
haastatteluna siten, ettd haastateltavana on yhta aikaa 3-5 ensiapukoulutuksessa olevaa.
Haastatteluun kuluu noin 30 - 50 minuuttia eika siihen tarvitse valmistautua ennakolta.
Haastattelu videoidaan ja siitd ilmi tulevia asioita ei tutkielman tekijan lisdksi kukaan
toinen pédase kuuntelemaan. Toinen osa tutkimusta on oma péivakirja, jota Kirjoitat en-
siapukurssina aikana. Kirjoitelma sdilytetdaan jatkotutkimusta varten, mutta kukaan muu
ei aineistoon péase, kuin tdiman opinnaytetyon tekija. Kerattyé aineistoa tullaan kaytta-

mé&&an mahdollisesti myéhemminkin tutkimustarkoituksessa.

Tutkielman tarkoitus on selvittaa niita tekijoitd, joita kurssilaiset pitavét tarkeind en-
siavun oppimisessa. Osallistuminen tutkimukseen on vapaaehtoista ja tutkimukseen
osallistumisen voi keskeyttdd missd vaiheessa tahansa ilman seuraamuksia. Jos haluat

lisatietoa tutkimuksesta kerron mielellani lisaa.

Olen perehtynyt tdman tutkimuksen tarkoitukseen ja siséltoon, kerattdvan tutkimusai-
neiston kayttoon. Tutkimustuloksiani ja kerdttyd aineistoa saa kayttaa ja hyodyntaa sel-
laisessa muodossa, jossa yksittaista tutkittavaa ei voi tunnistaa.

Paivays Tutkittavan allekirjoitus
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Liite 6
Hei arvoisa ensiapukurssilainen Ikasi on

Pyytéisin sinua Kirjoittamaan kurssin aikana herénneistd kokemuksistasi, tunteistasi
sekd ajatuksistasi paivékirjatyyliin. Olen kiinnostunut kaikista kokemuksistasi suhteessa
opiskelutovereihin, opettajaan ja omaan oppimiseesi. Voit Kirjoittaa kokemuksesi péi-
véan pééatteeksi tai sitd mukaa kun ajatuksiasi herdd. Tarkoitukseni on péasta kurkista-

jotka estévat sinua oppimasta ensiapua. Kiitos kirjoitelmastasi!

Ystavallisin terveisin Minna Sihvo
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Liite 7 (Kolbin Oppimisen kehd)

Figure 2. The Experiential Learning Cycle
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Kuvio 1: Oppimisen kehd Kolb (2013, 8)
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Liite 8 (Esimerkki litteroinnista sekd myonteisten oppimiskokemusten etsimi-
sestd)

LITTEROITU RYHMAHAASTATTELU

Haastattelijana toimi 50-vuotias nainen Minna Sihvo
Asuinpaikka Jyvaskyla
Aikuiskasvatustieteiden opiskelija

LITTEROINTI MERKISTO
1. Savelkulku ja paallekkaisyydet

sana Painotus muualla kuin sanan lo-
pussa

- Paallekkaispuhunta

2. Puhenopeus ja aanen voimakkuus

ISO kirjain Aidnen voimistaminen

x o Ymparistda vaimeampaa puhetta

Taukoa yli 1 sec

4. Nauru

he he Naurua

5. Muuta

X= Sana jaa kesken

(Joo0) Sulkujen sis&dlld epaselvad puhu-
ja

(-) Sana josta ei ole saatu selvaa
(0)) Kaksoissulkeet litteroijan
Kommentit tilanteesta

Tummennettu kirjain Voimakkaasti dannetty klusiili
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Haastattelu tapahtui tyopaikan neuvotteluhuoneessa. Lasna ei ollut muita henkil6ita
ryhmaén jasenten liséksi. Neuvotteluhuone oli rauhallinen. Haastattelun ajankohta oli
1.11.2016 klo 15.26 - 16.20. 54 min

TUNNISTE N 1+1
Haastattelija Minna
Haastateltavan ryhmaén jasenet
S 26v opiskelija

R 35v. opiskelija

Minna: 1ka?

S: 25, viela (he he)

Minna: Ootko sdki 25?

R: En, (he he) vaikka mua vasta luultiin 27 vuotiaaksi, mutta maa oon ylihuomenna 35
Minna: no etka ole?

R: Kylla eli Tandan vield 34

Minna: Maa en usko, ootko sdkin sosionomiopiskelija?

R: joo

Minna: Mika sulla on aikaisempi ammatti?

R: Tradenomi

Minna: Niin, ettd ihan eri ala ( jo-)...

R: Nyt, Sanotaanko, ettd nyt maa opiskelen enemman sita mita maa oisin halunnu jo puoli
elamaa sitten

Minna: Kuule, niin mindkin ja taytan kahden viikon paasta 50, (he he) etta nain, te ootte vahan
aikaisemmin ymmartanyt

R: Niin no, Ei sita viela tiia

S: niin kun 50 ehtii, mita sitten haluaa. Viela kerke&a..

Minna: Ja sitten, saa olit opiskellu aikaisemmin ensiapua?

R:Joo, siis sen, muistan hamarasti opiskelleeni niinko ravintolatyontekijan ominaisuudessa
Minna: Hamarasti?

R: Joo, hdmaria muistikuvia jostain.. Yli kymmenen vuoden takaa j(hoo)

S: Mutta, onko erikseen joku lasten ensiapukurssi?

Minna: Periaatteessa, mutta sehdn on aika samanlainen

S: Joo, sellaisen maa kavin, kun maa hoidin lapsia perheessa, niin ne maksoi sen (jo)

Minna: Okei, niin siitdkin on aikaa se 10 vuotta

S: No se meni just nyt kevaalla vanhaksi

Minna: Okei, elikka joku 3 vuotta

R: Ja maa en saanut korttia, mutta tosiaan joku meidan kouluttaja piti kaksi tuntia jotain vau-
vakerhossa

(Kahvia ja vetta tarjoillaan)

Minna: Hei, mita kun te aattelette eilen sitd ensiapukurssia, milta teista tuntui tulla sinne kurs-
sille, ennen kuin teilla oli mitdan - muistatteko yhtdan niitd muistikuvia, etta mika fiilis oli tulla
sinne kurssille
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S: No, musta oli ainakin mukava tulla
R: Niin, niin, ei mullakaan mitdan niinkd aihetta vastaan tai ettd niin...ajattelen, ettd ne on niin-
ko kuitenkin jokaiselle hyvia taitoja, et siind mielessd ihan mukavaa

S:Ja nimenomaa se kertaaminen, vaikka maa oon sen kertaalleen kdynyt, en maa enda muis-
tanu

R: Niin

Minna: Elikka teillad oli Iahtokohtaisesti positiivinen asenne ensiavun opiskelua suhteen, jos
nain voi sanoa?

R: Kylla

S: Kylla
S: Mulle riittaa puoli kuppia (kahvia tarjoillaan haastattelijan toimesta)
R: Siis, neutraali

Minna: Joo, no enta sitten kun olitte sielld ensiapukurssilla,mikad kokonaisuutena se fiilis jai,
niin kuin yleensa ensiavun opiskelemisesta

R: NO, ehka se just taa, tdd mulle, mitd maa miehelle selitin illalla, kun maa oon aikaisemmin
hankkinut sen turvaliivin aikaisemmin sille autoon, niin tota tota niin sitd, etta pida itsestasi
ensisijaisesti huolta,

S: niin joos

R: ...niin pida itsesi hengissd, jos menet auttamaan, niin se oli ehkd semmonen niinkd just, etta
varmaan siind tilanteessakin tarkeda muistaa, muistaa mutta jus se, ettd en valttamatta nyt

haluaisikaan ottaa selville ettd miten sitd toimisi sellaisessa tilanteessa, mutta tota just se etta
jaako sieltd mitdan sitten, kun on se oikea tilanne vai meneekd sitd vaan siis. Maa uskon etta
ma&a oon semmonen ihminen ettd maa vain meen ja sitten jalkeen péin tulee...

S: Mutta, mulle jai ainakin hyva fiilis eilisesta ja sitten se neljan H:n sdaanto niin illlalla mietin,
ettd mitd ne Ht olikaan? (He he)

R: Mikas se oli (He he), mulla meni ohi kokonaan

S: SE oli kylld hyva muistisdanto, joka jdi silleen mieleen(x)

Minna: Tavallaan te koette, ettd ensiaputaito, sda kurssilla sanoit, jotenki ettd jokaisen pitaisi

kdyda kurssi
R: NIIN

S:KYLLA
Minna: niin lapsesta asti kaikki kurssille kaikki

R: Niin, jos miettii tuota lapsesta asti voisiko se olla osa terveystietoa tai jotain sellaista, etta
itelta ei ainakaan meidankaan koulusta ole jaanyt mieleen jostain terveystiedosta, ehka johon-
kin tommoseen sen voisi ampata

Minna: Jotkut kouluthan a@mppaakin, se riippuu sitten opettajasta mitd ne opettaa, 112 soittoa
ja tammaosta

R: Niin

S: Aivan

Minna: Ja joku on elvytysnukkea elvyttanyt ettd iso rinki ja muut tuijottaa ymparilla

R: joo, maa muistan siis maa oon kaynyt norssin. Siellda on vahan edistyksellisempaa, meilla on
sielld joskus sellainen nukke ollut, mutta vasta sitten ylaaste/lukioidssa

S: meilla ei kylla ollut yhtdan mitaan

Minna: Niin, missa saa olit opiskellu

S: Pyhdvedell3, tietysti tuolla pohjoispohjanmaalla..ei puhettakaan etté ois ollu mitdan semota
Minna: Sehdn on varmaan opettajasta kiinni miten tarkedna kokee ensiaputaidot

Minna: Miten koitte sen kun tehtiin aika paljon toiminnallisia tehtavia sielld kurssilla, mika fiilis
jai? Sanotko saa ensin, ettd mita sulla on niinkd herasi ajatuksia
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Esimerkki 2

S: Joo, mutta ihan sillee, ettad neuvottiin toisiamme ja joku muisti jonkun paremmin ja sillee
vdhan niinku yhteistydssa.. (YHTEISTYO)

Minna: Joo

S: Saattoi se tajuntonkin sanoa sillee, ettd ei se kylla tuo kasi ollut (he he) (

Minna: Ja niissahdan maa en hirveena ollutkaan, ettd maahan olin siina elvytysrastilla, mutta
molemmat tuo tuon ryhman esiin, ettda koen onnistuneeni jos te ette puhu minusta, etta silloin
tavallaan se ryhma tuo sita siihen omaan oppimisseen ja muistaa ehka paremmin kuin etta
maa tulen jotain niinku sanomaan siihen ... ja kylla voi sanoo ihan mullekin ihan etta joku on
lilan nopeea tai jos jotain tein niin mielelldan otan vastaan, ymmarran toki, etta se on haasta-
vaa

R: Mutta oli kylla hyva just se ettd kokeiltiin ja yhdessa mietittiin esimerkiksi siind heimlichissa
sitte ettd mistd kohtaa ja miltd se tuntuu ja milta se tuntuu siita joka tekee ja kenelle tehdaan
(YHTEISTYO)

S: Ainakin aikaisemmillakin kursseilla milld ite on ollut niin aika sillee motivoituneita on kaikki
ollu oppimaan (MOTIVAATIO)

Minna: Niin, etta et ole ollut sellaisella kurssilla, etta istutaan...mika asia on sellainen, jos te
mietitte niinku olen tallaisen kysymyksen tahan laittanut, ettd mitka tekijat sua kannustaa itse-
asti tuomaan esiin omia nakemyksia, osaatteko eritella ettd mitka tekijat auttaisi sua rohkais-
tumaan kertomaan omia kokemuksiasi

R: M&a ainakin kerron yleensd, musta valilla tuntuu, ettd olis nyt hiljaa toiki (he he), mutta toto

ehka just se ettd mun on helpompi sijoittaa asioita todellisiin tilanteisiin tai silla tavalla kdyttaa

niitd muistin apuna niinkd tarinoita, ettd samalla kun selitadn muille niin selitdn itselle niin se
hahmottuu niinkd (YKSILON PERSOONALLINEN TAPA OPPIA)

Minna: eli sulla on niin, ettd saa itse saat selittdd, enta jsitten jos joku toinen selittda sulle jo-
tain omaa

R: samalla lailla, ettd opin siita sitten helpommin, ettd maa pystyn muistamaan niin k6 maa

selitin sitd sun jotain tuttavaa joka oli sitten jaanyt sen toisen auttajan ja sen kaiteen valiin
niinkod etta muutenhan se ei konkretisoidu sellaiseksi, etta pida itsestasi huolta ellei ole joku
sellainen ettd no niin kaksi vuotta meni ja kuusitoista leikkausta jalkaan noon (he he)
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Liite 9 (Esimerkki myonteisten oppimiskokemuksien etsimisesti kirjoitel-
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Liite 10
Simulaatioharjoituksen kulku:

Koko ryhmi jaetaan kolmen hengen ryhmiin satunnaisesti. Kolmen hengen
ryhma kiertdd rastilta rastille. Rasteja on 15. Rastit on laitettu eri paikkoihin
koulutustilassa. Esimerkiksi varasto: Tajuton-ahdas tila - huolto -huone; sdh-
koiskun saanut, tuolilta pudonnut - elvytys; ulko-oven edessd kaulaan viilto-
haavan saanut lasin ldpi kavellyt; luokkatila; rintakipupotilas, aivoverenkier-
ronhdirio

Harjoituksen kulku:

Yksi kurssilainen on autettavana
Kaksi kurssilaista on auttajia

1. Autettava lavastaa itselleen kaytettdvissa olevilla lavastuksilla tilanteen aikai-

semmin paikalle tuodun lavasteen ja ohjeistuksen avulla. Esimerkki ohjeesta
(Liite 11)

2. Kaksi auttajaa odottaa oven ulkopuolella tai vahdn kauempana, eivitka née
autettavan toimia

3. Valmiiksi tullessaan auttaja kiinnittdd huomion itseensé ja draamallisin me-
netelmin osoittaa mika sairaus tai tapaturma hanelld on

4. Auttajat antavat ensiapua ja toimivat parhaaksi katsomallaan tavalla. En-
siapuvdlineisto on lahistolld saatavilla

5. Kun auttajat ovat valmiit, tilanne loppuu

6. Lopuksi koko ryhma tarkistavat toimintansa ohjeistuksesta, jossa on ohjeistus
oikeasta toimintatavasta (liite 11).

7. Mikali ryhmiéille jaa epdselvid asioita, kirjoitetaan se mukana kulkevaan pape-
riin ja harjoituksen lopuksi kidydéén tilanteet 1dpi koko ryhmén kanssa. Tassd
vaiheessa voi esittdd kysymyksid ja keskustella eri ”skenaarioista”
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Liite 11

RINTAKIPU

Rintaasi puristaa. Kipu sateilee vasempaan olkapaahan, olet tus-
kainen ja ihosi on kylman nihkea. Sinulla ei ole aikaisemmin ollut
vastaavaa.

Ensiapu:

1. Rauhoita ja auta puoli-istuvaan asentoon

2. Soita 112

3. Al4 jata autettavaa yksin. Seuraa vointia avun tuloon asti

4. Jos autettava menee elottomaksi, aloita valittomasti painelu-
puhalluselvytys 30:2

5. Ilmoita muuttuneesta tilanteesta 112

Ensiapuopas & Duodecim ja SPR 2006



