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THVISTELMA
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Taman laadullisen tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata fysioterapeuttiopiskelijoiden koke-
muksia ohjatusta harjoittelusta. Tutkimusaineisto kerattiin pienryhmissa tehdyill& teemahaas-
tatteluilla Etela-Karjalan ammattikorkeakoulun terveysyksikdssa, jossa fysioterapian koulu-
tusohjelman opetussuunnitelma on toteutettu ongelmaperustaisen oppimisen eli PBL:n mukai-
sesti. Aineiston tulkinnan tukena tarkasteltiin opiskelijoiden oppimispéivakirjoja. Tutkimus-
henkildind olivat viimeisen vuoden fysioterapiaopiskelijat. Aineisto analysoitiin siséllénana-
lyysilla.

Opiskelijat kokivat harjoittelussa vahvuuksikseen kommunikaatio-, arviointi- ja tiedonhankin-
tataidot. Tiedonjasentdmisessa ei koettu selviytyvan yht& hyvin. Siihen toivottiin enemmaén
tukea. Opiskelijoiden mukaan harjoittelutyoskentelya heikensi omien tietojen ja taitojen epéa-
varmuus. Erityisesti k&dentaitoja pidettiin heikkoina. Haastatellut odottivat kouluopinnoista
selkedmpid kaytdnnon toimintamalleja fysioterapeutin tyohon. Harjoittelu koettiin merkitta-
vana fysioterapian ammattiin oppimisessa. Sen aikana korostui terapiataitojen oppimistarve.
Ongelmaperustaista oppimista luonnehdittiin itsendiseksi ja vastuulliseksi tavaksi opiskella.
Uusi opiskelustrategia oli edelleen osalle opiskelijoista epéselva.

Harjoittelu perustui usein kentélla vallitseviin kaytantdihin ja kenttdohjaajan antamiin tietoi-
hin. Oman oppimisen tavoitteet eivat ohjanneet aktiivisesti kenttatoimintaa. Kenttdohjaajilta
saatu ohjaus tuki opiskelijoiden mielesta heiddn ongelmanratkaisutaitoaan, mutta se oli maa-
réllisesti vahaista. Opettajan rooli harjoittelussa oli epaselva. Harjoittelussa kaytettiin myds
itse- ja vertaisohjausta. Arviointitilanteet koettiin rakentavina ja joustavina. Opiskelijat kaipa-
sivat itsearviointitaidoistaan huolimatta ulkoapdin tulevaa arviointia. Kouluopiskelu ja kentta-
tyoskentely eivat muodostaneet opiskelijoiden mielesté kiintedd kokonaisuutta.

Tutkimuksen tulokset auttavat ndkemaan ongelmaperustaiseen oppimiseen liittyvid haasteita
opiskelijoiden ndkokulmasta. Niitd voidaan hyddyntaa opetuksen ja kdytannon tydharjoittelun
kehittamisessé. PBL-opiskelijoilla oli samanlaisia vahvuuksia ja heikkouksia harjoittelussa
kun muillakin opiskelijoilla ammattikorkeakoulussa. Kehittdmiskohteita opetuksessa ja har-
joittelussa ovat kédentaitojen ja tiedonjésentymisen harjoittaminen, tavoitteiden syvallisempi
huomioiminen, arvioinnin selkeyttdminen, epdvarmuuden vahentdminen ja itse PBL-
kaytannon selvittdaminen. Ongelmaperustaisen oppimisen tavoite l&hentdé koulua ja kenttaa
toisiinsa ei tamén tutkimuksen opiskelijakokemusten mukaan ole vield toteutunut riittdvéan
hyvin.

Asiasanat: PBL, fysioterapia, ammattikorkeakoulu, tyoharjoittelu, teemahaastattelu, sisallon-
analyysi



ABSTRACT

” YES, | HAVE A CHANCE TO LEARN BY DOING ” experiences related to clinical prac-
tice for PBL students in physiotherapy. Sanna Spets. University of Jyvaskyla. Faculty of Sport
and Health Sciences / Department of Health Sciences. Spring 2005. Master’s Thesis in
Physiotherapy. 80 pages, 5 appendices.

The aim of this qualitative study was to describe the experiences of physiotherapy students
during clinical practice. The research material was gathered from last year’s students in South
Carelia Polytechnic‘s Degree Programme for Physiotherapy using theme interviews in small
groups. The Faculty’s curriculum is based on the principles of Problem Based Learning
(PBL). The data of this study was also collected from the journals of students and the material
was analysed using the method of content analysis.

Students felt their strengths to be in communication, assessment and data collection skills,
though they had some difficulties in structuring information. During clinical practice, students
also felt unsure about their knowledge and skill levels, especially manual skills. Clinical prac-
tice was found to be important as a basis for moving into the physiotherapy profession. The
need for therapy skills and how to develop them was highlighted during clinical practice.
Problem Based Learning was considered to be a demanding and still somewhat unclear way
to study. The students hoped that the faculty might develop better functional models for prac-
tice and ways to provide support for data structuring as a basis for physiotherapy work.

The students’ function in clinical practice was based on de facto practices and their mentor’s
instructions. Their own learning objectives did not actively guide the actual field work. Stu-
dents felt that the mentor’s instructions supported the students’ own ability to solve problems,
but that the amount was marginal. The teacher’s role was unclear, but self and peer guidance
was also used during training. Assessment situations were considered to be constructive and
flexible. Students felt that school study and field work did not combine in a solid package.

The results of this study may be used to help evaluate problem based learning challenges from
the student’s point of view, and may be utilized when developing teaching lessons and practi-
cal field work. Students had similar strengths and weaknesses when compared to students of
traditional learning methods at polytechnic schools. The biggest developmental goals include
improving manual skills and data analysis skills, giving more attention to learning goals, cla-
rifying assessment, decreasing uncertainty and clarifying PBL itself. One of the goals of prob-
lem base learning is to minimize the gap between school and field work, and based on the ex-
periences related in this thesis, that goal has not yet been realized.

Key words: PBL, physiotherapy, polytechnic, clinical practice, theme interview, content ana-
lysis
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1 JOHDANTO

Nykyiset tydeldman vaatimukset edellyttdvat uusia valmiuksia yksiloiltad. Sosiaali- ja tervey-
denhuollossa vaatimusten taustalla ovat muutokset asiakkaissa, sosiaalisissa tilanteissa, talou-
dessa, politiikassa, teknologiassa ja ekologiassa. Ajalle on tyypillistd jatkuva muutos, enna-
koimattomuus sekd sopeutumisen ja kehittymisen vaatimus. Muodollisen akateemisen tiedon
ja patevyyden merkitys on vaheneméssa. Yha enemmaén korostetaan jatkuvaa ammattitaidon
yllapitamista ja kykya oppia uutta nopeasti muuttuvassa, kompleksisessa toimintaympéristos-
sé. (Giddens 1995, Koski 1998, Metsamuuronen 1998.)

Tyontekijoiltd odotetaan luovaa ajattelua, itseohjautuvaa tydskentelyd, ongelmien tunnista-
mista ja ratkaisua, oppimisen taitoa, yrittdjyyden ominaisuuksia, itsendistd tiedonhankintaa,
kriittistd tiedon kasittelyd ja soveltamista, kommunikointi- ja yhteistyotaitoja sekd moniam-
matillisuutta. N&mé& valmiudet voidaan yhdistad asiantuntijuuden uusimpaan nakemykseen.
Siind asiantuntijuutta ei nahda yksilon staattisena, tietyn erityisalan hallitsemisena tai pitkan
koulutuksen ja kokemuksen tuloksena. Se on pikemmin verkostojen ja organisaatioiden kykya
ratkaista yhdessé uusia ja muuttuvia ongelmia. (Richardson 1999, Luopajarvi 2000, Num-
menmaa & Karila 2002, Poikela & Nummenmaa 2002.) Savinainen (2000) on tarkastellut
fysioterapeuttien tydelamasséd kokemia ammattitaitovaatimuksia ja todennut yleisten ty6ela-

man vaatimusten nakyvéan myds fysioterapeutin ty0ssa.

Asiantuntijuuden rakentumisessa on pidetty keskeisené koulutusta. Viime vuosina sité on kui-
tenkin Kritisoitu voimakkaasti. Perinteisten koulutuksellisten kaytantéjen on jopa todettu eh-
kaisevan asiantuntijuuden kehittymistd, koska ne tuottavat usein elotonta tiedon toistoa. Kaik-
kia ty0elaman vaatimia tietoja ja taitoja ei ehditd ja kyetd en&é opettamaan, koska tietoa on
paljon ja se vanhenee nopeasti. Tdman péivan koulutuksen haasteita on kehittdd opetusmene-
telmid, joissa yhdistyvat alakohtaisen tiedon opiskelu ja yleiset ty6elaman vaatimat taidot.
Néin tycelaméan siirtyminen olisi mahdollisimman luontevaa. Erilaisten projektien, harjoi-
tuksien, yrityskdyntien ja tydeldméan asiantuntijaluentojen puutteena on usein ollut niiden ir-
rallisuus opetuksen kokonaisuudesta. Teoria ja kaytantd seké itseséatelytaidot tulisi yhdistaé
jo opetussuunnitelmatasolla. Vaihtoehtoina voivat olla PBL (Problem based learning) eli on-

gelmaperustainen oppiminen tai tutkiva oppiminen. (Tynjala 1999, Karila & Nummenmaa



2002, Vesterinen 2002, Tynjala 2003.) Tutkiva tydote on esilld my6s opetusministerion

(2001) laatimissa ammattikorkeakoulutusta ohjaavissa periaatteissa.

Ongelmaperustaista oppimista on tutkittu monista ndkokulmista. Edelleen tarvitaan tietoa
esimerkiksi siitd, miten PBL-pedagogiikka nakyy valmistuneiden ammattilaisten tyoskente-
lyssé. (Poikela & Nummenmaa 2002.) PBL-opiskelijoiden kokemuksia tyoharjoittelusta ja
Kliinisen taidon tasonsa arvioimisesta tyon kontekstissa on tutkittu vahan. Tassa laadullisessa
tutkimuksessa esitan Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun terveysyksikon fysioterapiaopiske-
lijoiden kokemuksia valmiuksistaan vastata ty0elaman vaatimuksiin harjoittelujaksollaan.
Opiskelijoiden opetussuunnitelma on rakennettu ongelmaperustaisen oppimisen mukaan. Sa-
malla tarkastelen harjoittelujaksolla toteutunutta ohjausta ja arviointia opiskelijan asiantunti-
juuden kehittymisen ja ongelmaperustaisen oppimisen nakokulmista. Aineisto on keratty tee-

mahaastattelulla ja analysoitu siséllénanalyysilla.

2 ASIANTUNTIJUUS JA SEN KEHITTYMINEN AMMATTIKORKEAKOULUSSA

2.1 Asiantuntijuuden maarittelya

Asiantuntijuutta on tutkittu ja méaritelty runsaasti. Maaritykset eroavat toisistaan siind, nah-
daanko asiantuntijuus staattisena olotilana vai dynaamisena suhteena. Eroa on myds yksilon ja
yhteison roolin painottamisessa. Yha useammin asiantuntijuus ja ammattitaito nahdaéan dy-
naamisena suhteena, joka muodostuu yksilon ja tyon yhteiskunnallisten ehtojen valilla. (Lau-
nis & Engestrém 1999, Karila & Nummenmaa 2002.)

Asiantuntija pystyy toimimaan monimutkaisissa tyteldman tilanteissa moninaisen tiedon ja
oman toimintansa jatkuvan reflektoinnin avulla (Schon 1987, Bereiter & Scardamalia 1993).
Hénen toiminnassaan ndkyy vaikeasti madriteltdvid ominaisuuksia kuten intuitiota, ymmar-
rysté ja taiteellisuutta (Schén 1987). Launis (1997) kuvaa intuition kaltaista toimintaa tuntu-
matiedoksi, jota h&n pitdd kehittyneimpdnd asiantuntijuutena. Tuntumatieto vaatii vuosien
kokemuksen ja riittdvéan laaja-alaisen kokonaisuuden hallinnan. Eteldpelto (2003) maarittelee
asiantuntijuuden tehtavéalueen, asian tai ongelman maarittamaksi, tietdmiseen perustuvaksi
osaamiseksi, jossa tieto ja taito yhdistyvat. Ekspertin erottaa noviisista nopeampi ja virheet-
tdmampi suoritus, keskittyminen olennaiseen, alakohtainen, rikas ja hyvin organisoitu tieta-

mys seka laajat, hallitut toiminnan kokonaisuudet.



Makisen ym. (1999) ja Nurmen (2000) mukaan asiantuntija tarttuu jatkuvasti ongelmiin, joi-
den ratkaiseminen laajentaa tietdmista ja osaamista seka antaa voimavaroja seuraaviin tilan-
teisiin. Ongelmanratkaisuprosessin ja erityisosaamisen kehittdmisen kautta asiantuntijuuden
madritelmalle on l&heinen myds oppimisen kasite. Oppiminen mahdollistaa suoritusten paran-
tamisen ja itsensa ylittdmisen tyoskenneltdessa omien kykyjen ylarajoilla. Siten asiantuntijuus
ja osaaminen eivat ole koulutuksen ja tyokokemuksen kautta saavutettuja pysyvia ominai-
suuksia. Ne edellyttavat pikemmin tapaa toimia ja hyodyntaa itsereflektiivisia taitoja. Koulu-
tuksen tehtdvéna on varustaa tulevaisuuden asiantuntijat monipuolisilla oppimis-, ajattelu- ja
kommunikointitaidoilla suuren tietomadrén sijasta. (Bereiter & Scardamalia 1993, Helakorpi
& Olkinuora 1997, Tynjala 1999.)

Rauste-von Wrigth ym. (2003) médrittelevat oppimisen eldman varhaisvaiheista lahtevaksi
prosessiksi, jossa taltioidaan ja tulkitaan uutta informaatiota ja rakennetaan kuvaa ympéristos-
t4 ja itsestd sen osana. Konstruktivistisen kasityksen (Tynjéala 2002) mukaan oppimisessa on
keskeista ymmartamista edellyttavd merkitysten rakentaminen. Wenger (1998) nékee oppimi-
sen muuttamisena. H&nen mukaansa oppiminen on toimintaa, joka muuttaa sitd, mit4 jo

olemme.

2.2 Asiantuntijuuden kehittymisen kuvaus

Usein kasitteen méarittelya seuraa laheisesti kuvaus asiantuntijuuden kehittymisesté. Erilaisil-
le madritelmille (esim. Bereiter & Scardamalia 1993, Eteldpelto 1997) on yhteista se, etta asi-
antuntijuuden katsotaan syntyvén teoreettisen tiedon, kdytannon tiedon ja metakognitiivisen
tietdmyksen tuloksena. Teoreettisen ja kdytannollisen tiedon integroitumista pidetdan nykyéaan
keskeisend tekijana asiantuntijuuden kehittymisessa. Tarkedksi koulutukselliseksi kysymyk-
seksi on noussut se, miten tiedon eri muotojen integraatio tapahtuu, ja miten sitd voidaan tu-

kea koulutuksen aikana. (Tynjéla 1999.)

Formaali tieto muodostaa ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden perustan. Silla tarkoite-
taan mité-tietoa, joka on muodollista, konkreettista ja kasitteellista teoriatiedon hallintaa alan
vakiintuneesta tietoperustasta. Opiskelijalle koulussa opittu teoreettinen tieto edustaa formaa-
lia tietoa. Kéytannollinen eli informaali tieto on miten-tietoa ja sitd saavutetaan subjektiivisen
kaytannon kokemuksen kautta todellisissa tyokonteksteissa, kuten opiskelijan tydharjoittelui-

den aikana. Se on usein henkildkohtaista, intuition (Schén 1987) kaltaista, hiljaista tietoa, joka



muotoutuu tilanteen mukaan. (Richardson 1999, Tynjala 1999.) Nykyinen oppimisyhteiskunta

vaatii lisdksi kuka-tietoa eli jaettua asiantuntijuutta (Etel&pelto 2001).

Asiantuntijuuden kehittymisessa itseséatelytiedolla tarkoitetaan metakognitiivisia ja reflektii-
visid valmiuksia, jotka liittyvat oman toiminnan, ymmarryksen, osaamisen ja kommunikoin-
nin tietoiseen ja kriittiseen tarkasteluun seké arviointiin joko toiminnan aikana tai sen jalkeen.
(Schon 1987, Mezirow 1996, Tynjala 1999, Rauste-von Wright ym. 2003.) Mezirow (1996)
erottaa késitteet reflektio ja kriittinen reflektio. Reflektion aikana arvioidaan omia strategioita
ja menettelytapoja toiminnan uudelleen suuntaamiseksi. Kriittisessa reflektiossa oppija tarkas-
telee omien ennakko-oletusten ja opittavan asian keskindistd patevyytta ja pitdvyytta. Reflek-
tointikykya tarvitaan oman toiminnan ja asiantuntijuuden kehittdmiseen seké elinikdisen op-
pimisen k&ynnistamiseen (Schon 1987, Mezirow 1996, Tynjala 1999). Siksi oman toiminnan
reflektoinnin kehittyminen on myos koulutuksen ja tydelaman tavoitteena.

Tyo6- ja koulutuskontekstin tarjoamaa tietoa Esa ja Sari Poikela (2002) ovat kuvanneet

kuvion 1 mukaisesti.

Teoria
— Kokemuksellinen tieto
Informaatio
Osaaminen
-ekpertiisi
Kaytanto -kompetenssi

Hiljainen tieto

TIETO

SUBJEKTIIVINEN
OBJEKTIHVINEN

Kuvio 1 Informaatio, tieto ja osaaminen (Poikela & Poikela 2002)

Kuviossa 1 vasen puoli kuvaa koulutuksessa perinteisesti saatavaa tietoa, jossa painotetaan
teoriaa ja objektiivista kdytantotietoa. Oikea puoli kuvaa opiskelijan tyokontekstissa, kuten
harjoittelussa, saatavaa omakohtaista, subjektiivista ja kokemukseen perustuvaa hiljaista tie-
toa. Tdma toimii asiantuntijuuden kehitysalustana. (Poikela & Poikela 2002.) Teorian ja kay-
tdnnon integroinnissa on keskeisella sijalla ongelmanratkaisu (Bereiter & Scardamalia 1993,
Poikela & Poikela 2002).



Asiantuntijuuden voidaan ajatella rakentuvan kolmen nakékulman ymparille: kognitiivinen eli
tiedollinen, sosiaalinen osallistuminen ja uuden tiedon luominen. Kognitiivisen nakékulman
puutteena pidetaan yksilo- ja tietokeskeisyytta. Osallistumisnakokulmaa arvostellaan puoles-
taan liiallisen sosiaalisen aspektin korostamisesta. (Hakkarainen ym. 2002, Tynjala 2003.)
Sita on tarkasteltu tydyhteisdjen sosiaalisen osallistumisen, yhteisgjen rajojen ylittamisen,
sosiaalisen ja kulttuurisen vuorovaikutuksen sekd yhteistoiminnallisuuden ja kokemukselli-
suuden nakokulmista (Bereiter & Scardamalia 1993, Launis 1997, Lehtinen & Palonen 1997,
Wenger 1998, Mdakinen ym. 1999). Luomisnakdkulmaa, joka painottaa uuden tiedon luomis-
prosessia, on ehdotettu edellisten vaihtoehdoksi. Se kokoaa n&kokulmat ja pyrkii luomaan
uutta kdytantéa innovatiivisessa, progressiiviseen ongelmanratkaisuun kykenevassé tyoyhtei-
sOssd. Nakokulmat on mahdollista yhdistaa tydssé oppimisen avulla. (Hakkarainen ym. 2002,
Tynjala 2003.)

Asiantuntijuutta kasittelevét lahteet (esim. Helakorpi & Olkinuora 1997, Talvitie ym. 1999,
Vesterinen 2002) esittavat usein Dreyfus & Dreyfusin (1986) viisivaiheisen mallin asiantunti-
juuden kehittymisestd. Siind noviisi-vaihetta seuraavat kehittyneen aloittelijan, patevan henki-
I6n, taitajan ja asiantuntijan vaiheet. Vaiheet voidaan tunnistaa tyoharjoittelun ohjaajan ja
opiskelijan ekspertti-noviisisuhteesta sekd opiskelijan oman toiminnan kehittymisestd kohti
ekperttiyttd. Vastaavaa mallia kaytetdan myos Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun terveys-

yksikon fysioterapiaopiskelijoiden harjoittelujakson toiminnan laadun arvioimisessa. (liite 1.)

Mallissa aloittelija eli noviisi tarvitsee paljon tukea ja ohjausta toiminnalleen. Toiminta on
kaavamaista, jaljittelyn omaista ja sen ymmartdminen on heikkoa. Vastuu on usein ohjaajalla.
Noviisi on toiminnassaan pitkalti valmiiden toimintamallien varassa tai osallistuu toimintaan
seurailijana. T&sta toiminta kohti asiantuntijuutta kulkee kokemusten avulla edistyneen aloit-
telijan ja suorittajan kautta kohti eksperttiyttd. Samalla yhdessé tekeminen seké ohjaajan apu
vahenevit ja oppija ottaa enemman vastuuta yha laajemmista tehtévistaan. Tietojen ja taitojen
hallinta monipuolistuu. Ongelmanratkaisu sujuu joustavammin ja nopeammin. Asiantuntija
nékee ongelman noviisia monipuolisemmin ja laaja-alaisemmin sek& pystyy erottamaan olen-
naisen epdolennaisesta. Ajallisesti asiantuntijaksi kehittymisen on arveltu vievan 3-10 vuotta,
mutta kaikki eivat koskaan ylla kokemuksesta huolimatta ekspertin tasolle. (Dreyfus & Drey-
fus 1986, Helakorpi & Olkinuora 1997, Tynjala 1999.)



2.3 Asiantuntijuus ammattikorkeakoulussa

Ammattikorkeakoulujen tavoitteena on kouluttaa opiskelijoista oman alansa asiantuntijoita.
Opintojen tarkoituksena on antaa valmiudet ja tarpeellinen tieto-taito asiantuntijatehtévia var-
ten. Merkittdva opetuksen suunnannéyttdja on tyéelamé ja sen kehittdminen. (Ammattikor-
keakoululaki 351/2003.) Ammattikorkeakouluasetus (352/2003) tarkentaa, etta opintojen ylei-
send tavoitteena on antaa opiskelijalle laaja-alaiset k&ytannolliset perustiedot ja -taidot seka
niiden teoreettiset perusteet. Opiskelijalla pitdd myds valmistuttuaan olla edellytyksié seurata
alan kehittymista seka valmiuksia jatkuvaan koulutukseen. Liséksi painotetaan riittavaa vies-

tinta- ja Kielitaitoa seké alan kansainvalisen toiminnan edellyttamia valmiuksia.

Ammattikorkeakoulupedagogiikassa tulee huomioida ydinasioina ty6elamalahtoisyys, amma-
tillisten asiantuntijoiden kouluttaminen ja korkeakouluun sopiva tutkimuksellinen ote. Tall6in
ensisijalle nousevat tydeldmén kanssa yhteistydssa toteutettavat opiskelu-, koulutus- ja yhteis-
tyoprojektit sekd ongelmanratkaisukykyé ja itseohjautuvuutta kehittavat opiskelumenetelmat.
(Luopajarvi 2000.) Helakorpi ja Olkinuora (1997) rakentavat ammattikorkeakoulun tavoitte-
leman asiantuntijuuden kuvion 2 lailla. Taitotiedolla tarkoitetaan alakohtaista substanssitiedet-
ta, yrittajyydella tydeldamén vaatimuksia, innovaatisuudella henkilékohtaisia ominaisuuksia

sekd ohjaus- ja visiointitaidoilla tulevaisuusorientaatiota.

Tieteellisyys

Tulevaisuusorientaa-

Ohjaustaidot
tio/kansainvélisyys

[ visiointi

Persoonallisuus
/ lahjakkuus

innovaati-
suus

Tybeldama

Kuvio 2 Ammattikorkeakoulun tavoittelema asiantuntijuus (Helakorpi & Olkinuora 1997)



Vaikka ammattikorkeakoulutuksen tavoitteena on kaytannon asiantuntijuuden kehittyminen,
on hyvé arvioida, minka tasoista asiantuntijuutta voidaan saavuttaa koulutuksen avulla. Op-
pimisen keskeisend probleemana on ollut jo 1930-luvulla siirtovaikutus eli transfer. Aihe on
ajankohtainen myds tdmén paivan ammattikorkeakoulussa ja asiantuntijuuden kehittymisessa.
Transfer tarkoittaa opiskelijoiden kykya kayttdd koulutuksessa opittua todellisissa ty6elaman
tehtdvissd. (Rauste-von Wright ym. 2003.) Transferin mahdollistumisen ja asiantuntijuuden
kehittymisen kannalta koulutuksen on autettava opiskelijaa yhdistamaan koulutuksen aikana
hankittu formaalitieto ja k&ytannollinen tieto. Opiskelijoiden tavoitteena on oppia teoretisoi-
maan kaytantod ja kaytannollistaméén teoriaa. Liséksi koulutuksessa on tuettava opiskelijoi-

den itsereflektiivisten valmiuksien kehittymista. (Tynjala 1999.)

Reflektiivistd ajattelua ja yksilollistd tiedon muodostamista on vaikea opettaa sellaisenaan.
Koulutuksen keinona on jérjestad monipuolisia ja motivoivia oppimistilanteita kiintedssa yh-
teydessa kaytantoon. N&in oppijan on mahdollista saada tiedosta erilaisia, omakohtaisia ko-
kemuksia ja soveltaa tietoa suoraan todellisiin tilanteisiin. Oppijoiden omat pohdiskelut, kasi-
tyksien perustelut ja n&dkokulmien erojen analysointi kiinnitettyn& johonkin konkreettiseen
oppimistapahtumaan kehittavat opiskelijan itsereflektiivisia taitoja. Apuna voivat olla erilaiset
keskustelut ja oppimispdivakirjat. Koulutuksen tehtdvdnd on myds kehittdd opiskelijoiden
vuorovaikutustaitoja rohkaisemalla opiskelijoita yhteisdlliseen toimintaan ja neuvotteluun

koulussa seké harjoitteluissa. (Tynjala 1999, Vesterinen 2002, Rauste-von Wright ym. 2003.)

Ammattikorkeakoulussa teorian ja kdaytannon yhdistamiseen pyritddn myds opintoihin kiinte-
asti liittyvien harjoittelujaksojen avulla. Kaytanto sisaltdd monia oppimisen haasteita. Opiske-
lijan laadukkaan oppimisen kannalta oppimistilanteet on kuitenkin erikseen luotava ammatti-
kaytantoon. Parhaiten teorian ja kdytannon yhdistymisen katsotaan onnistuvan silloin, kun
niitd opiskellaan samanaikaisesti opintojakson sisalla. (Tynjala 1999, Vesterinen 2002.) Teo-
rian ja kaytannon Kiintedd yhdistamista tavoittelevat esimerkiksi tutkiva oppiminen (Hakka-
rainen ym. 1999) ja ongelmaperustainen oppiminen (Boud & Feletti 1999). Ongelmaperustai-
sessa oppimisessa Dahle ym. (2002) kayttavat teorian ja k&ytannon yhdistdmisestd nimitysta
vertikaalinen integraatio. Eri oppiaineiden yhdistdmista teoriassa tai kdytdnndssa esiintyvien
ongelmien ratkaisemiseksi nimitetdan horisontaaliseksi integraatioksi. PBL:n avulla pyritaan

nimenomaan tukemaan vertikaalista integraatiota eli tiedon siirtymista kaytantoon.



3 FYSIOTERAPEUTIN ASIANTUNTIJUUS

Fysioterapian maailman jérjesto eli WCPT (The World Confederation for Physical Therapy)
madrittelee fysioterapian palveluksi, jossa henkilon liikunta- ja toimintakykyé kehitetaén, yl-
lapidetaan tai pyritddn palauttamaan ik&d&ntymisen, vamman tai sairauden seurauksena. Fy-
sioterapian toimintakeinoja ovat edistdminen, ehkéisy, hoito ja kuntoutus. Fysioterapia on
vuorovaikutteista ja tavoitteellista toimintaa asiakkaan kanssa nojautuen alan objektiiviseen

tietoon ja taitoon. (WCPT’s Declaration of Principle and Position Statements 2004.)

Fysioterapian madrittdminen on koettu ajoittain hankalaksi. Erddn nakemyksen mukaan fy-
sioterapia on néhty samana kuin fysikaalinen hoito. Fysioterapiaa on méaaritelty myés ICF:n
toimintakykyluokituksen kautta. Ndissa molemmissa unohdetaan itse terapiaosuus ja sen sosi-
aaliset tekijat. (Talvitie 2004.) Lainsaddannon nakokulmasta fysioterapia lasketaan kuuluvaksi
la&kinnalliseen kuntoutukseen. Silld pyritd&n parantamaan ja yll&pitdmaan kuntoutujan fyysis-
t4, psyykkista ja sosiaalista toimintakykya seka edistdimaén ja tukemaan hénen eldméntilan-
teensa hallintaa ja itsendista suoriutumista paivittaisissa toiminnoissa. (Asetus laékinnallisesta
kuntoutuksesta 1991/1015.)

Opetusministerion Ammattikorkeakoulusta terveydenhuoltoon —projektin raportin (2001) mu-
kaan fysioterapia on osa kuntoutus-, liikunta-, sosiaali- ja terveyspalvelujérjestelmaa. Kuntou-
tuksen tavoitteena on ihmisen terveyden, hyvinvoinnin sekd ty6- ja toimintakyvyn edistami-
nen ja yllapitdminen. Raportissa kuvataan keskeiset opinnot ja vahimmaisopintoviikkomaarat
sekd ammattikorkeakoulusta terveysalalle valmistuvien ammatillinen ydinosaaminen. Talla
pyritddn koulun ja tydeldman yhteistydéna varmistamaan valmistuvien henkildiden tyéelaman
edellyttama ammatillinen ydinosaaminen valtakunnallisesti sekd sopimaan koulutuksellisista

vahimmaisvaatimuksista. (Opetusministerié 2001.)

Fysioterapeutin toiminnan perustan muodostavat terapia-, yhteisty6- ja kommunikointitaidot,
itsensé ja tyon kehittdmistaidot, tiedonhankinta- ja sovellustaidot sekda kansainvalisyysval-
miudet. Toiminnalla pyritadan ratkaisukeskeiseen kliiniseen paatoksentekoon. Fysioterapeutilta
vaaditaan myds alueellisen terveydenhuollon jéarjestamiseen liittyvid suunnittelutaitoja. Asian-
tuntija pystyy yhdistaméan tehokkaasti fysioterapian teoreettista ja tieteellista tietoa seké kay-
tdnnon toimia perusteellisen koulutuksen ja reflektoitujen kokemusten avulla. Ty6 on asia-
kaskeskeistd, jossa kuntoutuja nahdadn laajempana kuin pelkkané terapian kohteena. Sairau-



den tai vamman mukanaan tuomat ongelmat pyritddn nakeméaén asiakkaan toimintakyvyn
kannalta. Asiakas on tasavertainen, aktiivinen ja itsestddn vastuuta kantava. Asiantuntija kayt-
taa usein muita enemman aikaa vélittomassa kontaktissa asiakkaan kanssa. Han kykenee yh-
distdmaan sanallisen, sanattoman ja kosketuksen kautta saadun informaation sek& pystyy siir-
tymaéan tilanteesta toiseen joustavasti. (Talvitie ym. 1999, Jensen ym. 2000, Suomen Fysiote-
rapeuttiliitto 2000.) Fysioterapeutin asiantuntijuuteen liitetddn myds itsensa ylittdminen, haas-
teiden vastaanottaminen sekd kyky sietdd epavarmuutta ja tietaméattomyytta ongelmallisissa
tilanteissa (Nurmi 2000).

Therkeld’n ym. (1999) mukaan fysioterapian asiantuntijuus rakentuu ammatillisen patevyy-
den ja asenteen kautta. Patevyyteen kuuluu keskeisen tietoaineksen hallitseminen, ammatin
teknisten taitojen osaaminen, ongelmien havaitseminen ja ratkaisukyky. Ammatilliseen asen-
teeseen kuuluvat eettinen toiminta, kdytannon perustuminen tutkimukseen, elinikdinen oppi-
minen ja omien taitojen mukauttaminen. Resnik ja Hart (2003) méérittelevat asiantuntijafy-
sioterapeutin aikaansaatujen hoitotulosten mukaan. Heiddn mukaansa asiantuntijuuteen eivét
vaikuta kliinisen kokemuksen méaard, sukupuoli tai ammatillinen tutkinto. Potilasmaarét ovat
puolestaan asiantuntijoilla usein pienempid ja hoitoajat pidempia kuin keskivertoterapeuteilla.
Resnik ja Jensen (2003) toteavat, ettd asiantuntijaterapeutit eivét eroa toisista tyévuosien lu-
kumaaran mukaan, mutta koulutustaso ja tyokokemus ovat erilaisia. Asiantuntijaterapeutit
tyoskentelevét usein tiimeissd ja hyodyntavét kollegoidensa asiantuntemusta paremmin. He
tyoskentelevét asiakaslahtdiselld ja reflektoivalla otteella sek& nauttivat tydstdan keskivertote-

rapeuttia enemman.

4 ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN JA ASIANTUNTIJUUS

Ongelmaperustainen oppiminen eli Problem-based learning (PBL) on laht6isin 1960-luvun
Kanadasta, McMasterin yliopiston laakérikoulutuksesta. Tunnettuja PBL:n soveltajia ovat
myo6s hollantilainen Maastrichtin ja australialainen Newcastlen yliopisto. Skandinaviassa
edell&dkavijoitd ovat Linkopingin yliopisto Ruotsissa ja Ahlborgin yliopisto Tanskassa. Suo-
messa ongelmaperustaisen oppimisen soveltaminen aloitettiin ensimmaisend Tampereen yli-
opiston ladketieteellisessé tiedekunnassa vuonna 1994. (Poikela 1998, David ym. 1999.) Sit-
temmin PBL:ad on kaytetty opetuksessa Tampereella Pirkanmaan amk:ssa, Mikkelin amk:ssa

Savonlinnan ja Mikkelin oppilaitoksissa, Lappeenrannassa Eteld-Karjalan amk:ssa ja Sata-
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kunnan amk:ssa sekd Hameenlinnan opettajankoulutuslaitoksessa. (Moisio & Sirkka 2002,
Reunanen 2003.) Koulutusmaailman lisdksi PBL:&& sovelletaan myds tyokaytannoissa henki-

|6stdn osaamisen ja yrityksen Kilpailukyvyn kehittdmisessa (Jalava & Vikman 2003).

PBL rakentuu konstruktivistisuudesta, kontekstuaalisuudesta, kokemuksellisuudesta ja situa-
tionaalisuudesta. Humanistiseen oppimisnakemykseen pohjautuvat oppijan itseohjautuvuus,
yhteistoiminnallisuus, vuorovaikutteisuus ja nakemys opettajasta oppimisen fasilitaattorina.
(Nummenmaa & Virtanen 2002.) Taustalla oleva tiedonkésitys korostaa tietoa muuttuvana ja
kontekstiin sitoutuneena, jolloin eksaktin tiedon madrittely on vaikeaa. Koulutus tulisi ndhda

tiedonjakamisen sijasta kokemuksen ja osaamisen tuottamisena. (Nummenmaa 2003.)

Ongelmaperustaista oppimista on pidetty uudenlaisena vaihtoehtona kehittdd asiantuntijuutta
seké lahent&a koulutusta ja tydeldmaa vastaamaan enemmaén toisiaan. PBL:n keskeisid ideoita
ovat teoriatiedon tiivis sitominen kdytantdon sek& oppimaan oppimisen taitojen kehittdminen.
PBL:n kéyttd opetuksessa pyrkii harjoittamaan opiskelijoille nykyisen tyéelamén vaatimia
taitoja, jolloin opiskelijoiden siirtyminen tydeldmaan on helpompaa. Né&itd taitoja ovat esi-
merkiksi tiedonhankinta-, arviointi-, kommunikointi-, vuorovaikutus- ja ongelmanratkaisutai-
dot. (Poikela & Nummenmaa 2002, Poikela & Poikela 2002, Poikela ym. 2002.) Etenkin
kommunikaatiotaitojen on todettu olevan heikot opettajajohtoisen koulutuksen fysiotera-

piaopiskelijoilla (Hunt ym. 1998).

Kouluopetus organisoidaan pitkalti pienryhmissa eli tutor-istunnoissa, joissa ongelmia kasitel-
l4&n yhdesséd. Opetuksessa on keskeista todellisesta tydelamasta nousevien ongelmien kasitte-
ly. Tama edellyttdd monipuolisia tiedonhankintataitoja, itsendisen opiskelun kehittdmista,
vuorovaikutustaitoja sekd yhteistyoskentelyd. Opiskeltava tieto pyritaan 10ytdaméan ja konst-
ruoimaan itsendisesti sekéd soveltamaan kaytdntoon ratkaistavien ongelmien avulla. Téalla ta-
voitellaan kokemuksellisen ja aiempaa pysyvamman tiedon ja osaamisen muodostumista.
Tehokkaan ratkaisun edellytyksen& on oikein madritelty ongelma. Tavoitteena on ohjata on-
gelmaratkaisua siten, ettd oppija kykenee integroimaan teoreettista ja kaytannollista tietoa.
(Poikela & Nummenmaa 2002, Poikela & Poikela 2002, Poikela ym. 2002, Poikela, E. 2003.)

Itsendisen tiedonhankinnan tueksi jarjestetddn asiantuntijaluentoja, ryhmatyoskentelyjé, har-
joitustunteja, ohjattua harjoittelua ja opintokéynteja. Oppiaineet jarjestetdan yhtendisiksi tee-

moiksi, jolloin opiskelijan on helpompi hahmottaa asioiden muodostamia kokonaisuuksia.
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Opettaja on oppimisen ohjaaja eli tutor, joka tukee, auttaa ja edistad opiskelijoiden omaa, ak-
tiivista tiedonhankintaa ja oppimista eiké tarjoa valmiita vastauksia. Ammatillinen osaaminen
perustuu ammattitiedon oppimisen liséksi opiskelijan kykyyn tavoittaa hiljaista tietoa. Tavoit-
teena on tyon ja koulutuksen toiminnallinen vastaavuus sisélléllisen vastaavuuden sijasta.
(Poikela & Nummenmaa 2002, Poikela & Poikela 2002, Poikela ym. 2002.)

Tyodeldmakonteksti on lasné tutoriaalien liséksi harjoitustunneilla ja tyoharjoitteluissa. Harjoi-
tukset ja ty0dssd oppimisen jaksot sijoitetaan oppimistavoitteiden kannalta tarkoituksenmukai-
sesti osaksi tutoriaaliymparistdd. Linkkind toimii opiskelijan kokemustieto (kts. kuvio 1).
Tama edellyttad tarkkaa tutoriaalien suunnittelua ja organisointia. Tavoitteena on nostaa esiin

uusia oppimishaasteita, jotka pitavat ylla opiskelijan motivaatiota. (Nummenmaa ym. 2002.)

PBL:ss4 asiantuntijuus nahdaan jakamisena, tulkitsemisena ja tiedon selville ottamisena, jossa
yhdistyvat omakohtaisuus ja yhteistoiminnallisuus. Asiantuntijuuden ajatellaan olevan jousta-
vaa, ennakoivaa, luovaa, laaja-alaista seké eteenpéin pyrkivaa. Perusteellinen koulutus, pitka
kokemus ja tietyn erityisalan hallinta eivat siten muodostu ensisijaisiksi asiantuntijuuden ra-
kenteiksi PBL:ss&. (Nummenmaa & Karila 2002.) Esa Poikelan (2003) mukaan koulutuksen
tehtdvand on tuottaa asiantuntijoiden sijaan hyvia noviiseja, joilla on riittdvd kokemuspohja
tyotd ja ammattia varten. Ammatillinen kehittyminen saatetaan néin alkuun koulutuksen aika-
na ja se jatkuu tyGeldmassa. Asiantuntijoiden kouluttamisen sijaan pyritddn harjoittamaan

asiantuntijuuteen tarvittavia monipuolisia valmiuksia.

4.1 Ongelmaperustaisen oppimisen tutkimus

Ongelmaperustaisen oppimisen tutkimushaasteet ovat suuret, koska kyseessa on pelkédn meto-
din sijaan ajattelutapa ja filosofia. PBL:n levidminen maailmalle on myds Kirjavoittanut kasit-
teitd ja kaytantdja. (Poikela & Nummenmaa 2002.) Suomessa PBL:sta on tuotettu erilaisia
raportteja, tutkielmia (esim. Paukkala 2001, Vuoskoski 2003, Makkonen 2004) ja pro gradu-
toita (esim. Lahteenmaki 2000, Heittola 2003, VVuoskoski 2004). Sari Poikelan (2003) véitos-
Kirja késittelee PBL:a4 erityisesti opettaja-tutorin ndkdkulmasta. Hanen lisdkseen erityisesti
Esa Poikela, Anna Raija Nummenmaa ja Jorma Virtanen ovat tydstaneet Suomessa PBL-

kirjallisuutta.
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Perinteisen, oppiainekeskeisen opetuksen ja PBL-opetuksen vertailututkimukset ovat olleet
yleisid. Kvantitatiivisesti tehtyjen tutkimusten tulokset ovat olleet ristiriitaisia. Useissa tutki-
muksissa opiskelijoiden suoritusten valiset erot olivat vain tietyilld osa-alueilla tai ne eivét
olleet tilastollisesti merkitsevid. Erot my0s tasoittuivat seuranta-aikana. (esim. Hueston ym.
2002, Kell & van Deursen 2003, Whitfield ym. 2002) Vastaavia tuloksia esittivat Dochy ym.
(2003) 43 tutkimusartikkelia kasittdvassd meta-analyysissaan. Liitteessd 2 esitan tiivistetysti
muutamia eri maissa tehtyja ongelmaperustaista oppimista késittelevia tutkimuksia. Néiden
mukaan ei voida osoittaa tehokkainta opetusmuotoa, jos oppimista mitataan opiskelijoiden
valittomassa tietotasossa. PBL:n kéyttéa puoltavat laadulliset erot opiskelijoiden tyytyvaisyy-

dessa ja motivaatiossa sekd kommunikaatiotaitojen ja ongelmanratkaisukyvyn kehittymisessa.

PBL-opiskelijoiden on todettu menestyvan perinteisia opiskelijoita paremmin tiedon myo-
hemmassé mieleen palauttamisessa ja soveltamisessa. He tekevat myds usein toisia enemman
Kliinisia paatelmid. Joissakin tutkimuksissa on havaittu PBL-opiskelijoiden toimivan perintei-
sen opetuksen opiskelijoita taitavammin kliinisen taidon kokeissa. PBL-opiskelijoiden on
kuvattu olevan tyytyvédisempié opiskeluunsa ja olevan kiinnostuneempia siitd. My0s itseoh-
jautuvuuden, kommunikaatiotaitojen sekd ongelmantunnistamis- ja ratkaisukyvyn on todettu
olevan kehittyneempia PBL opiskelijoilla. (Woodward 1999, Kaufman 2000, Pedersen & Liu
2003, Morrison 2004.) Saarinen-Rahiika ja Binkley (1998) toteavat ongelmaperustaisen op-
pimisen kehittavén elinikaisté oppimista seka edistdvan tiedon muistamista ja integraatiota.

Williams’n ja Wilkins’n (1999) tutkimuksen PBL-opiskelijat kokivat olevansa valmiita toi-
mimaan kaytannossa padasiallisesti siksi, ettd he pystyivat tunnistamaan oppimisensa tarpeet
ja selvidmaan tiedonhankinnasta. Itseohjautuvuudesta ja pienryhmatydskentelyn valmiuksista
koettiin olevan hyotya ké&dentaitojen kartuttamisessa. Williams’n ym. (2003) tutkimuksessa
McMasterin yliopiston PBL-fysioterapiaopiskelijat pitivat oppimisensa ja tulevan ammattinsa
kannalta tdarkedna ryhmékeskustelu- sekd itse- ja vertaisarviointitaitoja. Haasteellisena
PBL.:ssa he pitivat muun muassa riittdvan tiedon tason ja syvyyden julkituomista opiskelussa

ja tiedon organisoimista sovellettavaan muotoon.

Ongelmaperustaisen oppimisen kéytantoa ja tutkimuksia on tarkasteltu myos kriittisesti. Har-
den ym. (2000) ja Coles (1999) pitavat PBL-opetusjérjestelyn heikkona puolena sitd, etta se ei
tavoita riittavasti todellista kontekstia. Perusteena on tavallisesti kdytetyt, paperilla olevat

potilastilannesimulaatiot, jotka jadvat erilleen oikeasta kliinisestd kaytdnnosta. Ratkaisuna
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Harden ym. (2000) tarjoavat tehtévéaperustaisen (Task-based learning =TBL) ja ongelmape-
rustaisen oppimisen yhdistdmistd, jossa toiminta tapahtuu Kliinisessa tydssd. Herzig ym.
(2003) kritisoivat PBL:n osoittautuneen perinteista opetusta tehokkaammaksi opetustavaksi
ainoastaan tutkimuksissa, joita ei ole satunnaistettu. Kaufman (2000) esittaa, etta tutkimuksis-
sa kéytetyt oppimisen arviointimenetelméat, kuten monivalintakokeet ja esseet, eivat pysty
mittaamaan tehokkaasti PBL-opiskelun kaikkia osa-alueita. Molemmat tutkijat kaipaavat li-
séksi PBL-opiskelun seurantatutkimuksia, joissa tarkastellaan opiskelijan suoriutumista tyo-
elaméssd. Kustannus-tehokkuus nédkokulmasta nykyiset tutkimustulokset eivét anna riittdvaa
todistetta siitd, ettd siirtyminen PBL-opetussuunnitelmaan olisi kannattavaa suurten taloudel-

listen ja inhimillisten kustannusten takia (Morris 2003).

4.2 Ongelmaperustainen oppiminen Etela-Karjalan ammattikorkeakoulussa

Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun (EKAMK) sosiaali- ja terveysyksikon kuntoutuksen
koulutusosasto on toistaiseksi ainoa kyseisen ammattikorkeakoulun osasto, jossa opetus on
suunniteltu ongelmaperustaisen oppimisen mukaan. Siihen siirryttiin vahitellen 1990-luvun
lopusta alkaen opettajien koulutuksen, kdytannén kehittdmistyén ja opetussuunnitelman uu-
distamisen myd6td. Suunnittelutydssa oli mukana myds tyéelamén edustajia. Ensimmainen
opiskelijakurssi, jonka koko opiskelu eteni PBL:n mukaisesti, aloitti syksylla 2001. (Etela-
Karjalan ammattikorkeakoulun kuntoutusalan koulutusosaston osastokokouksien poytakirjat
1999-2000.) Tédman tutkimuksen aikana opintojaan suorittaa kolme fysioterapiaopiskelija-

kurssia.

Koska ongelmaperustaista oppimista on kaytetty opetuksessa vield suhteellisen véhan aikaa,
ei kenttéharjoittelun ohjaajien systemaattiseen, PBL-l&htoiseen koulutukseen ole ollut resurs-
seja. Koulutuksen jarjestamisen hankaluutena on ollut rahoituksen liséksi opiskelijoiden har-
joittelupaikkojen hajaantuminen ja kenttdohjauksesta vastaavien vaihtuminen. Kenttdohjaajil-
la on ollut mahdollisuus tutustua kdytanndssa ongelmaperustaiseen oppimiseen oppilaitoksel-
la osallistumalla tutor-istuntoihin. Harjoittelua ohjaavia fysioterapeutteja on osallistunut tutor-
istuntoihin esimerkiksi Eteld-Karjalan keskussairaalasta. Heille on myds jérjestetty ohjaaja-
koulutusta. Kaikkia kenttdohjaajia tiedotetaan uudesta opiskelustrategiasta, harjoittelun ylei-
sistd tavoitteista sek& muista kdytannon asioista ohjaajille tarkoitetussa kirjeessa ennen har-
joittelun alkua. (Lehtola 2004.)
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5 FYSIOTERAPIAOPISKELIJOIDEN OHJATTU HARJOITTELU

Tutkintoon kuuluva, koulutuksen sisalla tapahtuva, tavoitteellinen harjoittelujakso tydpaikoil-
la on yksi tydssa oppimisen muoto. Tydssa oppimiseksi katsotaan myods oppisopimuskoulutus
seka erilaiset tyonantajan kustantamat tyohon liittyvat koulutukset. (Ovaskainen 1999, Kul-
mala 2000, Lasonen 2001.) Tyoharjoittelu on ammattikorkeakoulussa merkittdva informaalin
oppimisen muoto. Fysioterapian koulutusohjelmassa ohjattua harjoittelua on koko opinnoista
ldhes kolmannes eli 50 opintoviikkoa (Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun fysioterapian
koulutusohjelman tutkintovaatimukset ja opetusohjelma 2003). Tassé tutkimuksessa ty6ssa
oppimista késitellaan tutkintoon kuuluvana harjoittelujaksona.

Tyodssa oppimisen elementteja ovat esimerkiksi kognitio, kontekstuaalisuus, kokemukselli-
suus, yhteistoiminnallisuus, reflektiivisyys, siirtovaikutuksen hyddyntaminen ja vuorovaiku-
tus (Pohjonen 2002). Samoja elementteja on ndhtdvissa Kolb’n vuodelta 1984 olevassa koke-
muksellisen oppimisen syklimallissa (Ovaskainen 1999), mutta myds ongelmaperustaisen
oppimisen vaiheissa (Poikela & Poikela 1999, Jarvinen & Poikela 2000). Kolb’n mallin lisak-
si ty0ssé oppimista on kuvattu Nonaka’n ja Takeuch’n organisationaalisen tiedonmuodostuk-
sen prosessilla sek& Crossan’n, Lane’n ja White’n organisationaalisen oppimisen mallilla
(Jarvinen & Poikela 2000).

5.1 Harjoittelun tavoitteet ja toteutus

Koulutuksen ja ty6elaméan yhteistydn tavoitteena on opiskelijoiden ammattitaidon ja ammatil-
lisen asiantuntijuuden kehittdminen siten, etta opiskelijat yltdvat opintojen paattyessa mahdol-
lisimman l&helle tybeldmadssa tarvittavaa patevyyden tasoa. Harjoittelun aikana opiskelija pe-
rehtyy ohjatusti erityisesti ammattiopintojen kannalta keskeisiin kdytannon tyGtehtaviin seka
tietojen ja taitojen soveltamiseen tydeldmassd. Koulutuksen aikana on saavutettava riittava
toiminnallinen osaaminen potilasturvallisuuden takaamiseksi. Tavoitteena on joustava osaa-
minen, joka edellyttdd kykyd mukauttaa toimintansa nopeisiinkin tilannemuutoksiin. (Ope-
tusministerio 2001, Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun tutkintosdéntdé 2002, Vesterinen
2002, Ammattikorkeakouluasetus 2003, Tynjala 2003.)

Ammatillisen osaamisen kehittymisen liséksi harjoittelulla pyritddn tukemaan opiskelijan
kasvua. Harjoittelun aikana opiskelija muodostaa kuvaa ammatillisuudestaan ja harjoittelee
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vastuunottamista asiakkaista. Koulussa opittua sovelletaan kaytéantéon, jolloin opiskelija saa
aidossa tyokontekstissa monipuolisia kokemuksia kéytdnnon tyostd, sosio-kulttuurisista suh-
teista sekd oman alansa osaamis- ja kehittdmistarpeista. Kokemuksia reflektoidaan suhteessa
omiin aikaisempiin késityksiin sek& koulussa esitettyinin malleihin. Kokemusten avulla opis-
kelijat voivat ymmartad ja sisaistad myohemmin opiskeltavaa teoreettista tietoa seka arvioida
omaa osaamistaan suhteessa harjoittelun tavoitteisiin ja tulevaan ty6hon. Harjoittelulla voi
olla keskeinen merkitys opiskelijan oppimismotivaatioon ja -tuloksiin koulutuksen edetessa.
(Tikkanen & Talvitie 2002, Vesterinen 2002.)

Koulutuksen asettamat opetussuunnitelmatavoitteet toimivat harjoittelujaksojen ja niiden ar-
vioinnin lahtokohtana. Opiskelija laatii jaksoille myds omaa oppimistaan koskevat tavoitteet.
Néiden tulisi muodostua opetussuunnitelman, opintojakson ja opiskelijan henkil6kohtaisten
oppimistavoitteiden sek& harjoittelupaikan mahdollisuuksien pohjalta. Liséksi on huomioitava
opettajan, harjoittelun kenttdohjaajan ja itse harjoittelupaikan tavoitteet. (Vesterinen 2002,
Heinonen 2004.) Harjoittelun sisallon tulee vastata sille asetettuja tavoitteita. Jakso on pyrit-
tdvd myos kytkemaan selkeédksi osaksi opiskelijan opintoja. Nain mahdollistetaan patevien
tyontekijoiden kouluttaminen. (Moitus ym. 2001.) Taulukossa 1 esitan tutkimuksen kohdeop-
pilaitoksen harjaantumisvaiheen harjoitteluiden laajuuden, yleiset tavoitteet ja ajoittumisen

opiskelussa.

Taulukko 1 Harjaantumisvaiheen harjoittelujaksojen laajuus, tavoitteet ja ajoittuminen. (Fysioterapiaopiskelijan

ammatillisen kasvun portfolion opas 2003-2004)

Harjoittelujakso Tavoite Ajoittuminen

Harjaantumisvaihe 20 ov *Kkehittyd ihmisen liikunta- ja toi- | toinen opintovuosi
mintakykyisyyden tunnistamisessa
ja arvioimisessa ja niihin vaikutta-
misessa

*opiskelija harjoittelee  fysiotera-
peuttista tutkimista ja paattelya seka
ohjaus- ja terapiataitoja

*opiskelija toimii kaikilla ammatti-
taidon osa-alueilla (terapiataidot,
kommunikaatio- ja yhteistyétaidot,
tiedonhankinta- ja tiedonkésittely-
taidot, ammattikulttuuriset taidot ja
kansainvalisyys)

*kognitiivisten prosessien ja oman
persoonallisen kasvun tiedostami-
nen

*ed. asiat + monipuoliset kokemuk- kolmas opintovuosi

set fysioterapian eri alueilta, mo-
niammatillinen tydskentely, kan-
sainvélisyys, laadunhallinnan né&ko-
kulma

Harjoittelun tavoitteena on oppia kdytannon ty6td, mutta se ei saa rajoittua tydyhteison vallit-
sevien kaytanteiden ja olemassa olevan tiedon oppimiseen. Oppimistehtavét ja —tilanteet on

luotava erikseen, koska spontaanit ja strukturoimattomat oppimistavoitteet eivat palvele opis-
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kelijaa parhaalla mahdollisella tavalla. (Jarvinen & Poikela 2000, Vesterinen 2002.) Harjoitte-
lun aikana pitaa oppia kehittdmaén tyota reflektoinnin ja yhteistoiminnan avulla. Tyota tutki-
valla otteella (Hakkarainen ym. 1999) voidaan reflektion avulla kehittdd omaa seké harjoitte-
lupaikan toimintaa. Talla tarkoitetaan ongelmien ja kehittdmiskohteiden yhteistd ty0yhteison
tarkastelua sekd kasitysten ja kaytdnnon teorioiden muodostamista. Koulutuksen aikana saa-
vutettu problematisoiva asenne mahdollistaa elinikdisen tutkijaorientaation kehittymisen.
(Ojanen 2001, Vesterinen 2002.) Parhaimmillaan tydssa oppiminen hyddyntda opiskelijan

lisaksi myos oppilaitosta ja tydelamaa (Kulmala 2000).

Tyoharjoittelun on todettu muodostuvan opiskeluajan avainkokemukseksi opiskelijalle. Op-
pimista tukeva tyoharjoittelu koostuu opiskelijan asianmukaisesta ohjauksesta, harjoitteluym-
péristosta tutkimustietoon perustuvine kaytantdineen seké koulun ja harjoittelupaikan vélises-
t& yhteistyOsté. Fysioterapeuttikoulutuksen tydharjoittelun jarjestaminen opiskelijan oppimista
edistavalla tavalla on térkeda sek& fysioterapian ettd fysioterapiakoulutuksen kehittymisen
kannalta. (Tikkanen 2002.) Harjoittelun toteutuksessa on keskeistd hyvéa tiedonkulku koulu-
tus- ja harjoittelupaikkojen Vvélilla, harjoittelun riittdva resursointi ja tyonjaosta sopiminen
seka opettajien osallistuminen harjoitteluun. Opiskelijaa tuetaan itsendiseen tiedonhankintaan
ja kriittiseen ajatteluun seka tiedon arviointiin paatoksenteossa. Ohjaajien on selvitettava toi-
mintansa perusteita opiskelijoille, koska he kokevat usein harjoittelupaikan toiminnan perus-
tuvan arkitietoon. Jos teoria jaa epéselvaksi, saattaa opiskelijalle jadda mielikuva rutiinin-

omaisesta ja toimenpidekeskeisesta tyostd. (Heinonen 2004.)

Sosiaali- ja terveysalalla harjoittelujaksot on sijoitettu opiskelun siséén, jolloin harjoittelu voi
edetd asteittain vaikeutuen opiskelijan taitojen karttuessa. Etuna on harjoittelun kiinted kyt-
keytyminen opiskeluprosessiin ja opiskelijan kasvaminen ammattiinsa. Heikkoina puolina on,
ettei alkuvaiheen opiskelijoita voida hy6dyntéa taysipainoisesti kdytannon tydntekoon, ja etta
opiskelijoiden ohjaus vaatii aikaa. Harjoittelut tuovat myds kustannuksia, koska oppilaitos

maksaa harjoittelupaikalle opiskelijoiden tydjaksoista. (Luopajarvi 2000.)

Harjoittelun sijoittaminen opintojen sisédan ei automaattisesti takaa teorian ja kaytannon yhdis-
tymistd. Harjoittelu voi myds jaada irralliseksi kokemukseksi, jos tieto ja sen kédyttdminen
erotetaan toisistaan. T&mé& voi johtaa siihen, ettei koulutuksessa opittua tietoa koeta sovelta-
miskelpoiseksi kaytannossé. Asiantuntijuuden kehittymisen kannalta oleellista harjoittelun

aikana on opiskelijan, ohjaajien ja tydyhteison kyky Kriittiseen reflektointiin ja sosiaaliseen
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vuorovaikutukseen, jossa esitetddn mita-miten-miksi-kuka-kysymyksia. Néin saadaan aktiivi-
sesti liitettyd teoriaa ja kdytantoa toisiinsa. Integroitumisen ndhdéan toteutuvan parhaiten sil-
loin, kun tydssa oppiminen kytketddn kaikkeen koulun opetukseen jo opetussuunnitelmatasol-
la. (Tynjéla 1999, Vesterinen 2002.) Tahan on pyritty ongelmaperustaisen oppimisen opetus-

suunnitelman rakentamisessa.

PBL:n kayttd opetuksessa edellyttaa tutkivaa otetta seké jatkuvaa itsearviointia ja tiedonjaka-
mista myo6s harjoitteluiden aikana. (Fysioterapiaopiskelijan ammatillisen kasvun portfolion
opas 2003-2004). EKAMK:n fysioterapiaopiskelijat Kirjoittavat aina harjoittelunsa aikana
oppimispaivakirjaa. Heilla on usein lisdksi muita kirjallisia oppimistehtavia harjoittelun ajak-
si. Tynjala (1999 ja 2003) ndkee keskeisena tydssa oppimisen vélineend juuri harjoittelun ai-
kaiset oppimistehtévat, joissa opiskelija tarkastelee ty6tédén ja tyOpaikan toimintaa erilaisten
teorioiden valossa. Niiden avulla voidaan tukea opiskelijan teorian ja k&ytannon yhdistdmista
seka itsesaatelyn kehittymistd. Oppimistehtéavéana voi toimia ohjattu oppimispéivakirja, portfo-
lio, keskustelut ja itsearvioinnit. Oppimispaivékirja on opiskelijan henkilokohtainen, reflektii-
visen ajattelun apuvaline. Sen avulla opiskelija arvioi ja pohtii Kkriittisesti omaa toimintaansa,
ajatteluaan ja oppimistaan omalta kannaltaan. Oppimispaivékirja tukee opiskelijoiden meta-
kognitiivisten ja reflektiivisten taitojen kehittdmisessd. (Nummenmaa ym. 2002, Tynjéla
2003.)

5.2 Harjoittelun ohjaus

Sosiaali- ja terveydenhuollon lainsaadéantd saatelee yleisesti ammattihenkildiden ja toimin-
tayksikon velvollisuuksia harjoittelun toteutuksesta (Heinonen 2004). Laadukkaan oppimisen
edistamiseksi opiskelijan on osallistuttava harjoittelun tavoitteiden asettamiseen, suunnitte-
luun ja toiminnan kehittdmiseen. Oppimista edesauttavat myds monipuolisia ja haastavia op-
pimismahdollisuuksia sisaltavat tyétehtavét, aktiivista toimintaa edellyttdva ymparisto ja eri-
laisten toimintavaihtoehtojen kokeilumahdollisuus. Ohjauksen avulla huolehditaan opiskelijan
informaation saamisesta ja syvallisen teoreettisen tiedon kasittelysta. Harjoittelupaikassa on
oltava aikaa kokemusten vaihtoon ja opitun reflektointiin seka saannélliseen ja vastavuoroi-
seen palautteenantoon. Tehokas oppimisymparistd on turvallinen ja huomioi yksilon tarpeet
seké aikaisemmat kokemukset. Oppimisen edistdjand on mahdollisuuksien mukaan kéytettavé
ryhmaprosersseja seka selvitettdva tyOpaikkakulttuuria ja organisaatiorakennetta. (Vaherva
1998, Vesterinen 2002.)
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PBL:n ja my0s opettajohtoisen opetuksen mukaan ohjauksessa on keskeista opiskelijaléhtoi-
syys seké opiskelijan tukeminen teorian ja kdytannon yhteensovittamiseen. Opiskelijoiden on
opittava lisaksi erottamaan kullakin hetkelld oleva merkityksellinen tieto tydelamén erilaisiin
tilanteisiin. (Nummenmaa ym. 2002, Vanska 2002, Heinonen 2004.) Ohjauksen tulisi tukea
ammattitaidon kehittymistd ja omaehtoista kasvua. Henkilokohtaisen kasvun tukemisen ta-
voitteena on selkeyttdd opiskelijan ammatti-identiteettid. Lisaksi ohjauksella tuetaan Kkriittisen

ajattelun ja syvemman ymmarryksen kehittymista. (Ojanen 2001, Nummenmaa ym. 2002.)

Harjoittelun onnistumisen kannalta merkittdvaa on opiskelijan ja ohjaajan valisen suhteen
toimivuus. PBL:ssé tydssé oppimisen ohjauksellista vuorovaikutusta kuvataan oppimiskump-
panuutena, jossa on tarkedad keskindinen sitoutuminen. Ohjaajan laadukkaalle tyoskentelylle
on ominaista luonnollinen ja rakentava reagointi. Erityisen suuri merkitys on ohjaajan taidolla
antaa rakentavaa palautetta. Hyva ohjaaja auttaa ja tukee ohjattavaa kasitteellistimaén tietoa
ja prosessoimaan omia sisdisia tapahtumia. Han kykenee virittdmé&én ohjattavassaan omia
kysymyksid ja tarvetta rakentaa itse vastauksia. Tdma harjaannuttaa ohjattavan ajattelun ja
ymmarryksen valmiuksia sek& reflektointitaitoa. Ohjauksen aikana ohjattava pystyy reflek-
toinnin tuloksena luottamaan enemmé&n omaan asiantuntemukseensa ja kokemuksiinsa ulkois-
ten auktoriteettien sijasta. Onnistuneeseen ohjaukseen kuuluu edelleen ymmarryksen yhteinen
jakaminen, ohjaajan tilannekohtainen arviointi, kehittely, elaborointi ja uudelleen tutkiminen.
(Ojanen 2001, Nummenmaa ym. 2002, VVanska 2002.)

Ohjausprosessin tavoitteissa on oppimiskasityksen kehittymisen my6ta tapahtunut muutosta.
Koulutuksellisten suoritus- ja tietdmistavoitteiden tilalle on tullut ammatillisen kasvun, tydssa
selviytymisen ja oman tyforganisaation kehittdmisen tavoitteita. Ohjattavan subjektiiviselle
kokemukselle on annettu aikaisempaa enemman tilaa. Kontrolloivan ja arvostelevan roolin
sijaan ohjaaja on astunut yha enemmaén kuuntelijan, kyselijdn, neuvojan ja oppijan rooliin.
(Ojanen 2001, Heinonen 2004.) Vanska (2002) on muodostanut ohjaustapoja ja —keskusteluja
kuvaavan jaetun asiantuntijuuden mallin, jossa traditionaalisen lahestymistavan, behavioristi-
sesta orientaatiosta siirrytddn kohti oppijaléhtoistd, valtauttamisen lahestymistapaa ja kon-
struktivistista orientaatiota. Samalla ohjaaja ryhtyy kayttdmaan syita kartoittavan ja korjaavan
ohjauksen tilalla yhd enemmaén opiskelijan suhteita tutkivaa ja muuttumismahdollisuutta tu-

kevaa ohjausta.
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Liiallinen korjaavan ohjauksen kayttd tekee ohjaajasta vastauksien antajan, jolloin opiskelija
tulee riippuvaiseksi ohjaajasta ja timéan nakemyksista (Vanska 2002). Ohjaustilanteissa aika-
paineet ja erilaiset moniulotteiset ongelmat vaikuttavat usein ohjaajan tydskentelyyn siten,
ettei kdytantdja tai rutiineja ehdité pohtia. My0ds ohjaajan ja opiskelijan yhteistd aikaa voi olla
lilan vahan. Ohjaajan tutkiva tyoote, jota myds PBL tdhdentdd, kehittdd ohjaajan tutkivaa otet-
ta my0s itseddn kohtaan seka halun ottaa selvéa asioista ja vahvuuden edistyé tutkimustehté-
vissé. (Ojanen 2001, Vanska 2002.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa tyoharjoittelun ohjaaja nahddén mentorin roolissa. Mentor
on tyOpaikalla oleva osaava ja kokenut henkild, joka siirtdd omaa kokemustietoaan ja hiljaista
tietoaan ohjattavalle. Han toimii opiskelijalle oman ammattikdytantonsa ja siihen liittyvén
ydinosaamisen mallintajana. Suhde ei ole staattinen, vaan se muuntuu prosessin kuluessa oh-
jauksen vahenemisen myo6téa. Aloittelevasta oppijasta tulee itseohjautuva oppija ja mentorista
vanhempi kollega. (Nummenmaa ym. 2002.) Ohjausprosessissa nékyy siten noviisin kehitty-
minen kohti asiantuntijuutta. (Dreyfus & Dreyfus 1986). Keskeisia tydkaluja ovat ohjaus- ja
kehittdmiskeskustelut, joissa analysoidaan oppimistilanteita. Mentorin tehtdvand on nostaa
tilanteeseen liittyvid kokemuksia analysoitavaksi ja auttaa niiden arvioimisessa. Koulun puo-
lelta opettajan eli tutorin rooli tydssa oppimisen kannalta liittyy opiskelijan ammatillisen kas-
vun ohjaamiseen seka tutoriaaliympéristossa tapahtuvan oppimisprosessien ohjaamiseen.

(Nummenmaa ym. 2002.)

5.3 PBL-opiskelijan arviointi

Arvioinnilla tarkoitetaan kaiken koulutuksen, ohjauksen ja lukemisen tuottaman arvon méérit-
tdmistd. Huomiota kiinnitetdan tiedolliseen ja taidolliseen osaamiseen seka asenteisiin. (Oja-
nen 2001.) Yksi ongelmaperustaisen oppimisen haasteista arvioinnissa on l6ytaa hyvia, ylei-
sesti hyvaksyttyja arviointikeinoja. Haaste johtuu siitd, ettd arviointia on tarkoitus suorittaa
esimerkiksi itseohjautuvuuden, ongelmanratkaisukyvyn ja oppimisprosessin nékokulmista.
Tietoaineksen oppimisen arvioinnin tulee palvella ymmartamista ja kokonaisuuksien hahmot-
tamista. Arvioinnin kehittdminen on tarked osa-alue ongelmaperustaisessa opetussuunnitel-
massa, jotta koulutuksen ja ty6eldaman tavoittelemat vaatimukset kohtaisivat entista parem-
min. (Norman 1999.)
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NyKkyisin arvioinnissa painotetaan tieteellisen mittaamisen sijaan harkitsevaa arviointia, jolla
tdhdataan oppimiseen ja tiedontuottamiseen. Aikaisemmassa arviointindkemyksessa on pai-
nottunut menestys- ja suorituskeskeinen oppimistulosten arviointi. Se on suuntautunut ainoas-
taan opettajalta opiskelijalle. Sill4 on kyetty mittaamaan arviointihetkelld vallitsevaa tiedon ja
suorituksen tasoa, mutta oppijan kykya kehittyd ammatissaan ja selviytyé tyoeldmén sosiaali-
sessa todellisuudessa ei ole osattu kuvata. (Poikela 2004.) Laajempi tulkinta kattaa tulosten
arvioinnin lisaksi kasvatus- ja opetustoiminnan taustatekijoiden ja itse opetusprosessien arvi-
oinnin. Arviointitoimintaan osallistuu silloin my6s opiskelija itse. Ty0ss& oppimisprosessin
arvioijina ja vastavuoroisena palautteenantajina ndhdaan opiskelijan ja ohjaajan lisaksi oppi-
laitos ja koko tydyhteisd. Ulkopuolelta tulevan arvioinnin lisdksi merkittava rooli on itsearvi-
oinnilla. (Vaso 2001, Poikela 2004.)

Oppimisen arviointi kuvaa opetussuunnitelman taustalla olevia tiedon- ja oppimisenkasityk-
sid. PBL:ssd oppiminen mééritellaan opiskelijan tiedoissa, taidoissa, ymmartamisessa ja asen-
teissa tapahtuviksi muutoksiksi, jotka syntyvat kokemuksen ja reflektion tuloksena. Reflektio
luo perustan sek& metakognitiiviselle taidolle ettd itsearvioinnille ja toimii siten yksilon am-
matillisen kasvun keskeisena elementtind (Schon 1987, Poikela 2004). Vaikka itsearviointi on
tehokkaan oppimisen osa, se ei korvaa muita oppimisen arvioinnin muotoja. Téarked elementti
itsearvioinnissa on toisten taholta tuleva vertaisarviointi ja ndkdkulma, joka voi syventaa yksi-

I6n omaa ndkemysté ja itsetiedostusta. (Ojanen 2001.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa arviointi on Kkiinted osa tutoriaaliprosessia. Koulussa ja
tyoharjoittelussa arvioinnilla pyritadn edistamaan opiskelijan ymmartamista ja tietamista seka
tuottamaan hénelle valtauttamisen kokemuksia. Koulutuksessa tavoitellaan substanssiosaami-
sen lisdksi myo6s prosessiosaamista, kuten ongelmaratkaisutaitoja, sosiaalisuutta, kommuni-
kaatiotaitoja sekéd valmiuksia analyyttiseen ja kriittiseen ajatteluun. Arvioinnissa on huomioi-
tava molemmat osaamisalueet. Tarkeintd on opiskelijan oppiminen, jolloin arvioinnin pitaa
olla rohkaisevaa ja ohjaavaa. Arviointi on kollaboratiivista, ja siihen osallistuvat opiskelijat,
tutorit ja kouluttajat. Arviointi perustuu konstruktivistiseen, reflektiiviseen ja vuorovaikutuk-
selliseen palautteenantoon. Ty6harjoittelussa arviointi voi painottua tuotokseen ja / tai proses-
siin riippuen jakson tavoitteista. Talléin myds arviointimenetelmét painottuvat ulkoisen arvi-
oinnin ja itsearvioinnin valilla. (Nummenmaa ym. 2002, Poikela ym. 2002, Poikela & Num-
menmaa 2002, Nummenmaa & Pera-Rohu 2003, Poikela 2004.)
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Poikela (2004) esittdd oppimista ja osaamista tuottavan arvioinnin perustaksi prosessiarvioin-
nin mallin, joka ohjaa seka itsearviointiin seka tavoitteisiin liittyvaan tuotosarviointiin. Mallin
ytimen muodostaa kokemuksellinen oppiminen. Taman ymparille rakentuvat itsearvioinnin,
prosessiarvioinnin ja tuotosarvioinnin vyohykkeet. Vyohykkeiden vélilla on rajapinta-alueet
eli peilit, jotka auttavat oppijan reflektointi- ja arviointitaitojen kehittymisessa. Keskeista ar-
vioinnin kannalta on luoda selkeét kriteerit osaamiselle, jotka maarittavat tydelamaan astuvan
noviisin vdhimmaisosaamista. Tata kautta osaamisen arviointiin saadaan entisen vahennyslas-
kun sijaan yhteenlaskulogiikka eli mit4 parempaa osaamista oppija osoittaa, sitd korkeamman

arvosanan hén saa.

Harjoittelujakson arvioinnin kannalta on tarkeaa, etta opiskelija tuntee arviointikriteerit ja —
k&ytannot harjoittelun alkaessa. Tavoitteista on hyvé saada jatkuvaa palautetta niiden toteu-
tumisesta. Arviointiin osallistuu opiskelija, ohjaaja ja opettaja. Siind huomioidaan opiskelijan
Kliiniset taidot, eettisten periaatteiden toteuttaminen, ammatin edellyttdmien asenteiden omak-
suminen, kyky itsendiseen paatoksen tekoon sekd kommunikointi- ja yhteistoimintataidot.
Arvioinnin avulla opiskelija tiedostaa omat vahvuutensa ja kehittdmisen kohteensa. Arvioin-
timenetelmind portfolio, oppimisprosessipdivakirja, oppimistehtdvat seka kehitys- ja arvioin-
tikeskustelut tukevat tydssa oppimista. (Nummenmaa ym. 2002, Heinonen 2004.) Harjoittelun
aikaansaamaa oppimista on tarkeaa tarkastella opiskelijan lisaksi ohjaajan, ty6elamén ja am-
mattikorkeakoulun n&kokulmista. Siten voidaan selvittdd koko ammatillisen harjoittelun vai-
kuttavuutta sek& samalla kehittaa ty6té ja tyoyhteisoja. (Poikela & Nummenmaa 2002, Veste-
rinen 2002, Heinonen 2004.)

EKAMK:n terveysyksikon fysioterapeuttikoulutuksessa on kdytdssa harjoittelun arviointilo-
make (liite 1). Se rakentuu pitk&lti kappaleessa 3 esitettyjen fysioterapian patevyysalueiden
(Talvitie ym. 1999) pohjalta, paitsi kansainvalisyys sisallytetdan kaikkiin neljaan patevyys-
alueeseen erikseen mainitsematta. Kaytdssa oleva arviointilomake koostuu terapiataidoista,
tiedonhankinta- ja kasittelytaidoista, kommunikaatio- ja yhteistyotaidoista sekd ammattikult-
tuurista. Liséksi eri ohjaajat ja opiskelijat voivat sopia erikseen muista palautteen ja arvioinnin
kohteena olevista asioista opiskelijan tavoitteen asettelun mukaan (Fysioterapiaopiskelijan

ammatillisen kasvun portfolion opas 2003-2004).
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6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdad Eteld-Karjalan ammattikorkeakoulun terveys-
yksikon fysioterapiaopiskelijoiden tydharjoittelukokemuksia toiseksi viimeiselld kenttajaksol-
laan. Liséksi tarkastelin PBL:n yhteyttd ndihin kokemuksiin. Tutkimuksen tuloksia on mah-
dollisuus hyodyntaa seka opetuksen ettd tyoharjoittelun suunnittelussa ja toteutuksessa Eteld-

Karjalan ammattikorkeakoulussa.

Tutkimuksen paakysymys

1. Minkalaisia ovat opiskelijoiden tyoharjoittelukokemukset toiseksi viimeisell& harjoittelu-
jaksolla, ja miten niissé nékyy PBL-opiskelu ?

Alakysymykset

1. Millaista ohjausta opiskelijat kokivat saavansa oppimisensa tueksi ?

2. Miten opiskelijat kokivat arviointitilanteet, ja miten ne tukivat oppimista ?

7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen aineiston kerddmiseksi haastattelin EKAMK:n fysioterapiaopiskelijoita kevaélla
2004. Lisédksi kaytin haastatteluanalyysien tulkintaa syventaviné lahteind opiskelijoiden op-
pimispdivakirjoja. Terveysyksikon koulutusalajohtaja myonsi luvan (liite 3) tutkimuksen to-
teuttamiseen. Haastateltavat antoivat kirjallisen suostumuksen (liite 4) aineiston kéayttdon tut-

kimuksessa.

7.1 Tutkimuksen luonne

Tutkimuksen lahestymistapa on laadullinen. Laadullisessa tutkimuksessa kohteena on jokin
ainutkertainen ilmiod, tassa tapauksessa PBL-opiskelijoiden tyoharjoittelu, jota pyritaan ku-
vaamaan ja tulkitsemaan (Denzin & Lincoln 2000). Aineistosta pyritdan 16ytdmaan toiminta-
tapoja, samanlaisuuksia tai eroja. Aineiston tehtdva on toimia tutkijan apuna rakennettaessa
kasitteellistd ymmarrysta tutkittavasta ilmiostd. Tavoitteena on ymmartéé ja tulkita tutkimus-
kohdetta tilastollisten yleistyksien sijaan. Yksittaisia tapauksia tarkastelemalla voidaan Kkui-
tenkin ymmart&a ilmiota kokonaisvaltaisesti. Tutkijan huolellinen perehtyminen tutkittavaan
ilmioon on laadullisen tutkimuksen luotettavuuden vuoksi tarkeédé. (Kvale 1996, Hirsjarvi ym.
1997, Eskola & Suoranta 1998, Tuomi & Sarajarvi 2002.)
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Oma esiymmarrykseni PBL:sta rakentuu runsaan kirjallisuuden ja tutkimustiedon liséksi kéy-
tdnnon kokemukseen ongelmaperustaisesta oppimisesta. Minulla on ollut mahdollisuus suorit-
taa tutkintoon kuuluvat opetusharjoittelut Etela-Karjalan ammattikorkeakoululla, jossa
PBL:&& kaytetddn opetuksessa. Kandidaatin tyoni syksylla 2003 késitteli opiskelijoiden ko-
kemuksia PBL-opiskelusta. Naiden jalkeen olen toiminut tuntiopettajana kyseisell& oppilai-
toksella. Huhtikuussa 2004 osallistuin Tampereella jérjestettyyn PBL:n kansainvaliseen kon-
ferenssiin. Tama tieto ja kokemus ohjasi esimerkiksi tutkimuksessa kaytetyn teemahaastatte-
lun suunnittelua. Haastattelumuoto sulki pois aineiston kokemusten puhtaan, fenomenologi-

sen tarkastelun.

7.2 Tutkimushenkildiden valikoituminen

Kohdejoukon valinta tapahtui harkinnanvaraisesti. Tutkimuksen aikana Eteld-Karjalan am-
mattikorkeakoulussa opintojaan suoritti PBL-l&ht6isesti kolme fysioterapiakurssia. Tutkimus-
henkildiden mukaanottokriteereind olivat opiskelu EKAMK:n terveysyksikén fysioterapian
koulutusohjelmassa vanhimmalla kurssilla ja hyvéaksytysti suoritettu kenttaharjoittelu kevaan
2004 aikana. Tuomen ja Sarajarven (2002) mukaan harkinnanvaraisen nédytteen kaytté on suo-
siteltavaa silloin, kun tutkittavilla henkil6illa on tarkoitukseen sopivaa tietoa tai kokemusta
tutkittavasta asiasta. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan harkinnanvaraisessa otannassa
korostuu tutkijan kyky rakentaa tutkimukseensa vahvat teoreettiset perustukset, jotka osaltaan

ohjaavat aineiston hankintaa.

Tutkimushenkil6t suorittivat tutkimuksen aikana toiseksi viimeista kenttdjaksoaan eli viimeis-
t& harjaantumisvaiheen harjoittelua. Tunsin tutkittavat vuosi sitten olleesta opetusharjoittelus-
ta. Taman jalkeen emme tavanneet opettaja-oppilas suhteessa heidan loppuopintojensa aikana.
Se olisi voinut vaikuttaa tietojen antamisen vapaaehtoisuuteen tai totuudellisuuteen

(Eskola & Suoranta 1998). Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Kurssin 18 opis-
kelijasta haastatteluihin osallistui 15 henkil6a. Naist4 kolme oli miesta ja 12 naista. Kolmella
oli aikaisempi ammatillinen tutkinto. Miesten keskimé&é&rdinen ika oli 28.6 vuotta ja naisten
23,2 vuotta. Vapaaehtoisuuden on Hirsjarven ja Hurmeen (1995) mukaan Kritisoitu kapeutta-
van aineistoa, koska tutkimukseen suostuvat saattavat antaa rajoittunutta tietoa. Toisaalta va-

paaehtoisuuden on ajateltu saavan esiin tutkittavien todelliset ajatukset.
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7.3 Tutkimusmenetelma

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa haastattelu on usein aineistonkeruun padmenetelmé. Sen avul-
la voidaan kartoittaa, selventdd ja syventda saatavia tietoja sekd luoda uusia nakokulmia.
(Kvale 1996, Hirsijarvi ym. 1997.) Kasitteend haastattelu tarkoittaa ennalta suunniteltua,
paamaarahakuista toimintaa informaation keradmiseksi keskustelun keinoin (Hirsjarvi &
Hurme 1995). Haastattelun etuna mainitaan usein joustavuus, koska haastattelijalla on mah-
dollisuus toistaa kysymys, tarkentaa vastauksia, havainnoida haastattelutilannetta ja oikaista
vadrinkasityksid. Tutkimuskysymykset voidaan myos esittadé tilanteen mukaan vaihtelevassa

jarjestyksessa. (Tuomi & Sarajarvi 2002.)

Haastattelu mahdollisti vuorovaikutuksen tutkimukseen osallistuvien ja itse tutkijan kesken.
Saatoin keskustella kokemuksista (Kvale 1996) ja tarkentaa esille tulevia asioita. Pyrin saa-
maan esille mahdollisimman aitoja opiskelijoiden ajatuksia, tuntemuksia ja kokemuksia.
Teemahaastattelun teemat jasentivat haastattelua. Tutkittavien oppimispaivékirjoista hain tu-
kea haastatteluaineiston analyysille ja lisandkokulmaa harjoittelukokemuksiin. P&ivékirjan
kautta haastattelussa toisia aremmat henkil6t saattoivat tuoda esille kokemuksiaan itselle so-
pivammalla tavalla. Oppimispéivakirja mahdollisti myds ajatuksien jasentdmisen omassa rau-
hassa. Hakkaraisen ym. (1999) mukaan oppimispdivakirjan tarkoituksena on tukea oppimis-
prosessia kirjoittamisen avulla. Opiskelija kirjoittaa muistiin oppimiaan asioita, reaktioitaan,
oivalluksiaan ja havaintojaan siitd, mikéd tuntuu vaikealta tai mitd kysymyksia on herénnyt.
Paivakirja auttaa ajatusten jasentdmisessa ja suhteuttamisessa toisiinsa seké itsearviointitaito-

jen harjaantumisessa.

7.3.1 Teemahaastattelu

Teemahaastattelu tapahtui opiskelijoiden omalla oppilaitoksella neljassa pienryhmaéssa (2-
5hl6& / ryhmé) huhtikuussa 2004. Haastattelut suoritettiin kolmessa pdivéssé viikon sisalla
harjoittelun loppumisesta. Niiden suorittamiseen sain varata aikaa opiskelijoiden lukujérjes-
tyksestd. Haastattelut videoitiin. Ennen haastattelua opiskelijat tayttivét taustatietolomakkeen
(liite 5). Viidestatoista haastatellusta kahdeksan palautti oppimispéivakirjansa méaaraaikaan

mennessé tutkijan kayttoon.
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Aineistonkeruumetodiksi valitsin teemahaastattelun, koska siind haastattelutilanne on avoin ja
vastaaja padsee puhumaan suhteellisen vapaamuotoisesti. N&in keratyn materiaalin voidaan
ajatella edustavan vastaajien puhetta itsessédén. Teemat takaavat sen, etté jokaisen kanssa pu-
hutaan jossain méérin samoista asioista. Ne muodostavat konkreettisen kehikon itse haastatte-
lun lisdksi my0s aineiston analysoinnille. (Eskola & Suoranta 1998.)

Teemahaastattelu kuuluu tutkimushaastatteluiden puolistrukturoituihin haastatteluihin, koska
haastattelun aihepiirit on etuk&teen suunniteltu teoreettisen viitekehyksen avulla. Haastattelus-
sa edetddn valittujen teemojen ja néité tarkentavien kysymysten varassa. Menetelmdsté puut-
tuu strukturoituun haastatteluun verrattuna kysymysten tarkka muoto ja jarjestys. (Eskola &
Suoranta 1998.) Metodologisesti teemahaastattelussa korostetaan haastateltavien tulkintoja
asioista ja naiden merkityksistd. Teemahaastatteluissa on vaihdellut yhdenmukaisuuden vas-
teen aste eli joissakin haastatteluissa on pitaydytty tarkasti samassa kysymyksen asettelussa ja

jarjestyksessa toisten toteuttaessa avoimempaa haastattelutapaa. (Tuomi & Sarajérvi 2002.)

Teemahaastattelurungon rakensin tutkimuskysymysten, teorian sek& oman esiymmarrykseni
ohjaamana. Suoritin esihaastattelun saman oppilaitoksen, eri kurssin, kahdelle fysiotera-
piaopiskelijalle, jotka olivat juuri paattdneet tyoharjoittelujaksonsa. Esihaastattelun pohjalta
tein haastattelurunkoon pieniéa tarkennuksia ja apukysymyksia seké sain tuntumaa haastattelun
ajankayttoon. Hirsjarvi ja Hurme (2000) pitavét esihaastattelua etenkin teemahaastattelussa
merkittdvand haastattelun onnistumisen takia. Tutkimuksen haastatteluissa kéaytetyt teema-
alueet esitan alla. Naiden lisdksi kéytin Kvalen (1996) esittdmia avaus-, jatko-, lisa-, tarken-

nus- ja tulkintakysymyksié.

| Teema: Harjoittelukokemukset ja ammattiin oppiminen
1. Harjoittelun yleinen merkitys

2. Harjoittelun tavoitteiden laadinta ja toteutuminen

3. Suoritetut tehtavat ja oppiminen

4. PBL:n suhde harjoitteluun

Il Teema: Harjoitteluohjaus ja oppiminen

1. Ohjauksen riittavyys

2. Ohjauksen suhde oppimiseen

11 Teema: Arviointi ja oppiminen

1. Miten arviointi tapahtui ?
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2. Mitd ja milloin arvioitiin ?
3. Kenen kanssa arviointi tapahtui ?

4. Arvioinnin suhde oppimiseen ?

Kaikilla teemoilla hain vastausta tutkimuksen padkysymykseen. Toisella ja kolmannella tee-
malla pyrin kartoittamaan syvemmin tietoa vastaaviin alakysymyksiin. Vaikka pyrinkin tee-
mahaastattelun avulla etsimaan opiskelijoiden aitoja kokemuksia harjoittelusta, itse haastatte-
lumenetelmad rajaa niitd. Tuomen ja Sarajarven (2002) mukaan tutkimuksen viitekehyksen ja
tutkijan esiymmarryksen perusteelta syntyneet teemahaastattelun teema-alueet saattavat ohjata

tutkittavien ajattelua, jolloin puhtaiden omien kokemusten esilletulo voi estya.

7.3.2 Pienryhmat haastattelussa

Opiskelijat jakautuivat neljdén haastatteluryhmdan omavalintaisesti. Talla pyrin mahdolli-
simman luontevaan ja esteettoméan keskusteluun. Ryhman muodostuksessa kuitenkin suosit-
telin, ettd samoissa tai samantyylisissa harjoittelupaikoissa olevat tulisivat myds samaan haas-
tatteluryhmaén. N&in mahdollistuisi keskustelu jaetuista kokemuksista. Tamé ratkaisu auttoi
my6s minua tutkijana hallitsemaan aineistoa. Opiskelijat muodostivat haastatteluryhmat en-
nen harjoittelujakson aloittamista jarjestamassani tutkimuksen tiedotustilaisuudessa, jossa

selvensin tutkimuksen kulkua ja velvoitteita.

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan oikein valitun ryhmén voidaan ajatella tukevan ja sti-
muloivan j&seniadn, rikastuttavan haastattelutilannetta ja siten aineiston laatua. Tassé tutki-
muksessa ryhméhaastattelulla tavoittelin opiskelijoiden omien kokemuksien ja nakemyksien
julki tuomista ja sitd kautta niiden ymmartdmistd ja saattamista harjoitteluiden kehittdmisen
kayttoon. Ryhmahaastattelulle tyypillinen tietty homogeenisuuden vaatimus toteutui haasta-

teltavien yhteisessa PBL- ja harjoittelukokemuksessa.

Sulkunen (1990) pitéda ryhmahaastattelun etuina yksil0haastatteluun verrattuna sit4, ettd haas-
tateltavien tutkijaan kohdistuvat odotukset eivét vaikuta ryhméhaastattelussa samalla tavalla.
Ryhméhaastattelussa haastattelijan vaikutus siihen, mita asioita ja milla tavalla haastateltavat
tuovat esille, voi olla myds pienempi. Kun haastateltavia yhdistda jokin yhteinen asia tai

olennainen ryhman jasenyys, ryhmén kontrolloiva vaikutus voi olla olennainen. Ryhméssa
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unohtamisen ja vaarinymmartdmisen vaikutukset vahenevit, koska henkil6itad haastatellaan
yhdessa. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan ryhmahaastattelun tavoitteena on suhteellisen
vapaamuotoinen keskustelu. Kvalen (1996) seka Fontanan ja Frey’n (2000) mukaan ryhma-
haastattelu edellyttdd yksittdisten dominoivien henkildiden tunnistamista, jotta yksiléiden
mielipiteet saadaan esille. Se vaatii myos haastattelijalta valppautta pitd4 keskustelu halutussa

aiheessa seka kykyé kohdata erilaiset yksilot samanaikaisesti.

Haastateltavat saivat teemahaastattelun rungon kéyttéonsé viikkoa ennen haastattelua, jotta
heilld olisi mahdollisuus halutessaan orientoitua siihen. Korostin erityisen valmistautumisen
olevan tarpeetonta ja liiallisen pohdiskelun haitallista, koska halusin kartoittaa todelliset haas-
tatteluhetken harjoittelukokemukset. Tuomen ja Sarajarven (2002) mukaan on perusteltua
antaa haastattelukysymykset tai aiheet etukéteen tutkittaville. Nain haastateltavat voivat tutus-
tua aiheeseen, mika lis&a haastattelun onnistumista. Ennen haastattelun alkua annoin haasta-
teltaville rintaan kiinnitettdvan tunnistekoodin, joka muodostui ryhman numeron ja itse vali-
tun henkilonumeron perusteella. Tdma mahdollisti nimettdman aineiston tallentamisen (Kvale

1996) ja siten mahdollisimman aitojen kokemusten esittdmisen.

Haastatteluiden kesto oli 1,5 tunnista kahteen tuntiin. Yhteensé analysoitavaa aineistoa kertyi
seitseman tuntia. Kaikki haastattelutilanteet etenivat sujuvasti, avoimessa ilmapiirissé vapaasti
yhdessa keskustellen. Ajoittain jotkut haastatteluryhmét poikkesivat k&ydysta teemasta pohti-
en laajemmin PBL-opiskeluaan. Tamé ilmi6 oli odotettavissa, mutta katson sen ainoastaan
rikastuttavan aineistoa. Pienryhmissé késitellyt aiheet suuntautuivat myds sen mukaan, misté
kyseinen ryhma alkoi keskustella. Kaikki ryhmat eivét siten késitelleet tdysin samoja aiheita.
Tama on huomioitu aineiston kasittelyssd. Kunkin teeman kyllaantymisen eli saturaation
(Kvale 1996) katsoin toteutuvan, kun haastateltavat eivat muutaman lisdkysymyksen jélkeen

tuottaneet teemaan enda uusia nakokulmia.

7.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineiston analysoinnissa kéytin siséllénanalyysia. Opiskelijoiden oppimispaiva-

kirjojen avulla pyrin syventaméaan haastatteluanalyysien tulkintaa.



28

7.4.1 Siséllonanalyysi

Siséllonanalyysia on pidetty laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelméné. Se voidaan
nahda yksittaisend metodina, mutta myos valjana teoreettisena kehyksena. Siséllonanalyysissé
empiirisesta aineistosta muodostetaan késitteellistd nakemysté tulkinnan ja paattelyn avulla.
Tutkijan pyrkimys on ymmartéa tutkittavia heidan omasta nakdkulmastaan analyysin kaikissa
vaiheissa. (Tuomi & Sarajarvi 2002.) Kyngéas ja Vanhanen (1999) esittavat sisallonanalyysin
menettelytapana, jolla voidaan analysoida dokumentteja systemaattisesti ja objektiivisesti.
Sen avulla voidaan jarjestelld, kuvailla ja kvantifioida aineistoa. Heiddn mukaansa sisallén-
analyysi sopii strukturoimattoman aineiston, kuten tdmén tutkimuksen teemahaastattelun,

analysointiin.

Siséllénanalyysi perustuu Latvalan ja Vanhanen-Nuutisen (2001) mukaan kommunikaatioteo-
riaan ja —tutkimukseen sek& kommunikaatioprosessien tutkimukseen. Tuomen ja Sarajarven
(2002) mukaan sen taustalta voidaan tunnistaa fenomenologis-hermeneuttinen ja hermeneutti-
nen sekd yhdysvaltalainen laadullisen tutkimuksen perinne. Tassa tutkimuksessa kiinnostuk-
seni kohdistui Tuomen ja Sarajarven (2002) kuvaamaan kieleen ja sen piirteisiin sekd nimen-
omaan kieleen kommunikaation vélineend. Kommunikaation analysoinnissa Kiinnosti erityi-

sesti kielen sisalto ja merkitykset, jolloin sisallonanalyysi sopi hyvin analyysimetodiksi.

Latvalan ja Vanhanen-Nuutisen (2001) sek& Kyngéksen ja Vanhasen (1999) mukaan siséllon-
analyysilla pyritdén jarjestdmadn olemassa oleva aineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon ja
tuottamaan siten uutta tietoa tutkittavasta asiasta kadottamatta kuitenkaan sen sisaltdmaa in-
formaatiota. Menetelmé ei ole kuitenkaan ainoastaan aineiston késittelytekniikka, vaan ana-
lyysin avulla tuodaan esiin aineiston merkityksia, tarkoituksia, aikomuksia, seurauksia seka
yhteyksid. Analyysi voidaan tehd& aineistolahtoisesti eli induktiivisesti, teoriaohjaavasti eli
teoriasidonnaisesti tai teorialahtdisesti eli deduktiivisesti (Tuomi, Sarajarvi 2002). Téssa tut-
kimuksessa kaytin aineiston analyysissa teoriaohjaavaa tapaa. Aikaisempi teoria toimi apuna
teemahaastattelurungon suunnittelussa. Tuomi ja Sarajarvi (2002) kayttavat tastd nimitysta
abduktiivinen péaattely. Heiddn mukaansa teoriaohjaava analyysi antaa my6s mahdollisuuden
peilata aineistosta tehtyja havaintoja kirjallisuuteen ja tehtyihin tutkimuksiin. Vastaavan teori-

an ja empirian vuorottelun kuvaavat myds Eskola ja Suoranta (1998).
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7.4.2 Analyysin eteneminen

Tassa tutkimuksessa kaytin Latvalan ja Vanhanen-Nuutisen (2001) esittdméaa sisallonanalyy-
si-prosessia, jossa voidaan erotella kuusi vaihetta. Nama ovat analyysiyksikén valinta, aineis-
toon tutustuminen, pelkistaminen, luokittelu, tulkinta seka luotettavuuden arviointi. Usein
vaiheet voivat esiintyd my0s samanaikaisesti. Lisaksi tarkastelin Metsdmuurosen (2001) ku-
vaamaa ilmididen esiintymistiheyttd. Tutkimuksen analyysiyksikoksi méaérittelin kussakin
teemassa yksittdisen haastateltavan ajatuskokonaisuuden, joka saattoi sisdltdd useampia lau-
seita ja keskeytya toisten yhtyessa keskusteluun. Analysoitavia nauhoja katsoin useasti 1api
kokonaisena sekd pienemmissa osissa saadakseni niistd kattavan kuvan. Videonauha-
aineistoon seka aukikirjoitettuun tekstiin palasin aineiston purun lisdksi analyysi- ja tulkinta-

vaiheissa tarkentaakseni haastateltavan puhetta ja sitd ymparoivaa kontekstia.

Aineistoa voidaan analyysia varten purkaa ja koodata usealla eri tavalla (Eskola & Suoranta
1998, Tuomi & Sarajarvi 2002). Omassa tutkimuksessani aineiston purkamista ohjasi teema-
haastattelurunko. Purin ryhmien videonauhojen materiaalin tietokoneelle, Kirjalliseen muo-
toon viikon sisélld haastatteluista. Jokaisen puhujan kohtaan merkitsin videonauhurin laskijan
lukeman, jotta kyseiseen kohtaan oli helpompi palata. Kirjalliseen materiaaliin merkitsin pu-
hujan henkil6tunnisteen, jotta yksittdisen henkilon puhetta teeman sisélla oli helpompi seura-
ta. Runsailla, haastateltavien puheen suorilla lainauksilla pyrin antamaan lukijalle mahdolli-

suuden arvioida analyysin ja tulkinnan luotettavuutta.

Aineiston redusoinnissa eli pelkistamisessa alkuperaisilmauksista muodostetaan pelkistettyja
ilmauksia. Aineisto tiivistetdan tai pilkotaan helpommin tulkittaviin osiin. Samalla aineistosta
karsitaan tutkimukselle epéolennainen pois. Aineiston pelkistamista ohjaa tutkimustehtéva.
(Tuomi & Sarajarvi 2002.) Taulukossa 2 on esimerkki osasta ryhmien 1 ja Il aineiston pelkis-
tamisesté. Pelkistdmista ohjasi ensimmainen tutkimuskysymys: Minkalaisia ovat opiskelijoi-
den tyoharjoittelukokemukset toiseksi viimeiselld harjoittelujaksolla, ja miten niisséa nékyy
PBL-opiskelu ?
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Taulukko 2 Esimerkki aineiston pelkistdmisestd. Teemana harjoittelukokemukset ja ammattiin oppiminen.

Alkuperdinen ilmaisu

Pelkistetty ilmaisu

”kadentaidot heikot” R112

”Se PBL on véhén sattumanvarainen, tutor-istunnossa,
mihin paétetddn keskittyd, niin se on vaan murto-osa.
Huomaa kentall, ettd tiedot puutteelliset.” RI1
”PBL:n myota paattelyd ja pohdintaa harjoitutetaan
ké&ytadnnon tyon varjolla.” RI13

”Harjoitustunteja on liian vahan, tunneilla kiire, ehtii
kokeilla vain vdhan.” RI1,2,3,4

”Kentélla valmiit fysioterapeutit ne ei arvosta sitd me
osataan nyt, vaan ne arvostaa niitd manuaalisia taitoja
mitd meil ei 00.” RI3

”Ohjaajalta helppo kysya, kun sité ei tartte pelatd van-
hastaan, mukava puhua asiantuntijan kanssa, en maa
tuu hirveen helposti silta (opettajalta) mitadan kysy-
maan.” R14

”Epévarmuus omasta tiedosta nakyy harjoittelussakin,
ma en itse asiassa tieda mitd ma teen, mut ma luulisin,
et se menis nain.” RI1

“tutoristuntojen tietoon ei luoteta” RI14

”istunnossa vaaraa tietoa ja annettu mennd vikaan”
RII4

“tietoa ei oikaista, ja4 vaaria kasityksié tieto jaa leiju-
maan” RI12

”Pelottavaa ajatella, jos ei saa t6itd. Koska jatkokurs-

sitkin vaatii et on tdissa. Tulee hata, ettd ma en oikeesti
osaa kaytannossa paljoa.” RI11

Ké&dentaidot koetaan heikoksi.
Istunnoissa voidaan kasitelld vain suppeaa osaa asiasta.
Tietovajaus tulee esiin harjoittelussa.

Kéytdnnon opiskelua on véhennetty PBL :n vuoksi.

Kédentaitojen harjoitteluun vain véhén aikaa ja mah-
dollisuuksia.

Kéytanto arvostaa kadentaitoja opiskelijoiden taman
hetkisié taitoja enemmaén.

Turvautuminen ohjaajaan. Korkea kynnys kysyé neu-
voa opettajalta.

Oman toiminnan perusteet epavarmalla pohjalla har-
joittelussa.

Tutoriaalitiedon epavarmuus.

Tutoriaalissa ei ole riittdvasti ohjausta, epdvarmuus
tiedon totuudellisuudesta.

Epévarmuus tiedon totuudellisuudesta.

Epévarmuus / pelko ty6llistymisessd, koska kaytannon
taidot heikot.

Aineiston luokittelun siséltd erotetaan aineiston klusterointi eli ryhmittely ja abstrahointi eli
teoreettisten ké&sitteiden luominen. Klusteroinnissa pelkistetyisté ilmauksista muotoillaan ala-
luokkia aineistoa tiivistaméalla. Aineiston abstrahoinnissa eli kasitteellistamisessa yhdistellaan
samansisaltoisia alaluokkia ylaluokiksi sekd muodostetaan naita yhdistaviéd luokkia. (Latvala
& Vanhanen-Nuutinen 2001, Tuomi & Sarajérvi 2002.) Tassa tutkimuksessa ryhmittelin pel-
kistetyt ilmaisut teemojen ja haastatteluryhmien mukaisesti taulukkoon, johon oli selke&a
muodostaa ala- ja ylaluokkia seka nditd yhdistavia luokkia. Alaluokkiin liitin sulkeisiin mer-

kinnan mahdollisesta ilmaisun voimakkuudesta (+) ja lukumaaréasté.

Kuviossa 3 esitdn esimerkin tdmén tutkimuksen ala- ja ylaluokkien sek& yhdistavien luokkien
muotoutumisesta osasta aineistoa. Alaluokkia ei ole esitetty kokonaisuudessaan niiden run-

sauden vuoksi. Analyysia ohjasi edelleen ensimmaéinen tutkimuskysymys: Minkélaisia ovat
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opiskelijoiden tydharjoittelukokemukset toiseksi viimeiselld harjoittelujaksolla, ja miten niis-

sé nékyy PBL-opiskelu ?

Alaluokat Ylaluokat Yhdistavat luokat
Esim. Tiedonhankintataidot
Tiedon itsendinen hake- Arviointitaidot
minen (10, +) Kriittisyys

Arviointi kehittynyt, au-
tomatisoitunut (4)
Keskustelu, muiden kans-
sa toiminen (4)
Ongelmien jakaminen ja
yhdessa pohtiminen (5)
Vertailupohja puuttuu (4)

Kommunikaatio- ja vuo-
rovaikutustaidot
Yhteisollisyys

Onnistunut tutoriaali tukee
oppimista

Vahvuudet epdvarmoja

PBL:n vahvuudet

Esim.

Puutteelliset tiedot (9)
Auktoriteettikammo opet-
tajia kohtaan (4)
Epédvarmuus tiedosta, liika
vastuu (14, +)
Kédentaitojen opetus
puutteellista (8,+)
Koulussa ei k&ytanndn
laheistd opetusta (9)
Tietojen lokeroituminen,
yhdistdmisen vaikeus (10)

Tietovajaus

Pelko

Epavarmuus

Vadra tieto

Kéadentaidot heikot
Kéytannon opetuksen va-
hyys

Tiedon jasentyméttomyys
Epétasainen oppiminen
Tutoriaali ohjauksen puute
PBL epéaselva

Heikot I&htékohdat
Epévarma tydllistyminen

PBL:n heikkoudet

Kuvio 3 Ala-, yla- ja yhdistavien luokkien muotoutuminen. Teemana harjoittelukokemukset ja ammattiin oppi-

minen PBL:n nakokulmasta.

Neljan eri ryhman aineiston analysoinnin jalkeen yhdistin ryhmien aineistot. Vasta tast4d mate-

riaalista ryhdyin tekemé&én tulkintoja. Latvalan ja Vanhanen-Nuutisen (2001), Tuomen ja Sa-

rajarven (2002) ja Metsémuurosen (2003) mukaan aineistosta tehtdvien tulkintojen, péaéattelyn

ja késitteiden yhdistelyn avulla pyritddn saamaan vastaus tutkimustehtavéaan. Abstrahoinnissa

empiirinen aineisto liitetddn edelleen teoreettisiin kasitteisiin, kun teoriaa ja johtopaatoksia

verrataan alkuperéisaineistoon. Abstrahoinnin pohjalta syntyvét johtopaatokset eivét siten

enéé edusta vain tutkittavia tapauksia, vaan siirtyvét yleisemmalle késitteelliselle ja teoreetti-
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selle tasolle. Metsdmuurosen (2001) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineiston keraa-
minen ja analysointi seka tulkinta tapahtuvat usein tietyilt osin yhté aikaa. Hirsjarvi ja Hur-
me (2000) nékevat myods analyysin liittyvan tutkimusprosessin jokaiseen vaiheeseen, vaikka
aineiston analyysi voidaankin erottaa itse tulkinnasta. T&mé& ilment&d laadullisen tutkimuspro-
sessin spiraalimaista luonnetta, jossa eri vaiheiden valilla voidaan liikkua maaréllista tutki-

musta vapaammin.

8 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Esitan tutkimuksen tulokset yhten&d kokonaisuutena ryhmien haastatteluiden samankaltaisuu-
den ja kokonaiskuvan selkeytymisen vuoksi. Nostan esille rynmékohtaisia eroja, jos kyseiset
asiat ovat olleet kasiteltdvind ainoastaan tietyissd ryhmissé. Opiskelijoiden puheen suora lai-
naus erottuu tekstissé kursivoidulla kirjasimella. Ryhmid merkitsen lyhenteelld RI-1V ja tut-
kimushenkil6itd numeroin 1-5. Lyhenne ja henkilénumero muodostavat haastateltavan tunnis-
tekoodin, jota opiskelijalla oli mahdollisuus kéyttda nimen sijasta myds oppimispéivakirjassa.
Kaikki lainaukset ovat perdisin haastatteluista. Paivakirjoissa esiintyneitd kokemuksia tuon

esille erikseen vastaavissa haastatteluosioissa.

8.1 Harjoittelu PBL-opintojen osana

Ensimmaéinen teema kasitteli opiskelijoiden harjoittelutoimintaa ja -kokemuksia sekd ammat-
tiin oppimista. Teeman sisélta syntyi sisallénanalyysin avulla kuusi erilaista yhdistavéaa luok-
kaa: harjoittelu tydvalmiuksien kehittdjand, toiminnan tavoitteet, toiminta oppimisen edistéja-
nd, PBL:n vahvuudet, PBL:n heikkoudet sek& kouluopiskelun ja harjoittelun yhdistyminen.
Eniten ryhmét késittelivat PBL-opiskelun suhdetta harjoitteluun. Oppimispéivakirjoissa ei
puolestaan kasitelty lainkaan ongelmaperustaista oppimista. Opiskelijat esittivat laajasti har-
joittelukokemuksiaan. Niihin liittyi Kiinteésti kouluopetuksen kasittely. Koska kouluopetus on

yhteydessé opiskelijan harjoittelutydskentelyyn, esitdn kokemuksia myos PBL-opiskelusta.

8.1.1 Tieto-taitoa tydhon

Opiskelijat kokivat harjoittelun olevan merkittdva osa fysioterapeutin ammattiin oppimista.

Sitd pidettiin usein kouluopiskelua tarkedmpénd. Ensiarvoisena pidettiin harjoittelusta saatuja
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kokemuksia ja oikeassa ty0ymparistossa tapahtuvaa tekemalld oppimista. Ty6harjoittelusta
haettiin ja saatiin entistd varmempia tietoja ja terapiatyovalmiuksia. Asiat esiintyivat myos
paivakirjoissa. Kouluopiskelu palveli usein perustietojen hankkimista. Kéaytanto nahtiin puo-
lestaan todellisena ammatin oppimisen paikkana, jossa koulussa opitun soveltamisen lisaksi
hankittiin uusia tietoja ja taitoja. Harjoittelu koettiin ensisijaisesti oppimispaikaksi oman
osaamisen nayttdmisen sijaan. Osa opiskelijoista mainitsi toivovansa lisaa tyoharjoittelua.
Jotkut mainitsivat harjoittelun toimivan opintoja motivoivana tekijana. Harjoittelun aikana
opiskelijat kertoivat tunteneensa epdvarmuutta, jannitysta ja innostusta. Eniten epavarmuus
vaivasi harjoittelun alussa, jolloin tydskentelyn aloittaminen tuntui vaikealta. Asiat ilmenivét

haastattelun lisaksi oppimispaivakirjoissa.

Kentalla tulee sellasta kdytanndn kokemusta, varmuutta ja tietoa, mité ei koulussa saa. RI12

Kentalla oppii paljon paremmin, kun taalla luennoilla istumalla, kun paasee itte tekemaén ja
saa niitd malleja. RII11

Harjoittelu tarked ammattiin oppimisen kannalta. Koulussa teoriassa ja harjotellaan toisillam-
me. Ei oo sama kun oikea asiakas, kun pitda oikeesti tietda ja kuunnella asiakasta. Eihan se 0o
sama, ilman harjoittelua, niin eihé&n me osattas mitaan. RI111

Sain harjoittelusta paljon, auttoi eteenpdin. Uskaltaa hakea ammattia. Koulusta ei kauheesti
tietoa tai ammattiin osaamista, varmempi olo. RI112

Sit tuntu se eka viikko ko mie menin niin se oli ihan kamala, ku miust tuntu et mie en osaa niiku
mitaa tehd. Tosi vaikee oli lahtee siel liikkeel niiku mistaan. RIV4

8.1.2 Oppimisen tavoitteet ja harjoittelutydskentely

Jakson tavoitteet laadittiin harjoittelun kahden ensimmadisen viikon kuluessa. Osa haastatel-
luista muokkasi niité jakson aikana. Eniten tavoitteiden laadintaa ohjasi harjoittelujakson teh-
tavat, jolloin tavoitteet luotiin harjoittelupaikan mahdollisuuksista késin. Opiskelijan omat
tarpeet ja resurssit ohjasivat tavoitteita toiseksi eniten (11/15). Tavoitteiden asettelu ennen
harjoittelua nahtiin vaikeana, koska omia tavoitteita ei pystytty suhteuttamaan kentdn mahdol-
lisuuksiin. Muutamalla tavoitteet nousivat myos edellisilta harjoittelujaksoilta. Harjoittelun
arvioinnissa kaytettava arviointimalli (liite 1) ohjasi usein tavoitteiden asettelua. Jotkut néki-
vat mallin helpottavan ja laajentavan omien tavoitteiden laadintaa. VVaivattominta tavoitteiden
I6ytaminen oli terapiataitojen osa-alueelle. Sen sijaan tiedonhankinta- ja —kasittelytaidot seka
ammattikulttuuri alueet nahtiin vaikeina ja vakindisind. Naihin toivottiin lisdohjausta. Ainoas-

taan yksi opiskelija kertoi hyodynténeensa opetussuunnitelmaa tavoitteidensa asettamisessa.

Kun sai tietédd, mita siihen kaytannon jaksoon kuului ja mikéa on mun toimenkuva sielld. RI12
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Kaytannén mahdollisuudet ja omat resurssit. Ohjaaja ohjas aika paljon niiden laatimista. RIV3

Laadittiin arviointilomakkeen osa-alueiden mukaan. Osa tavoitteista on sellasia, ett pitaa vaki-
sin keksid, vaikkei tuntuis luonnolliseltakaan. Tavoitteita nousi myds entisten harjoitteluiden pa-
lautteista. RI14

Kaikki muut osa-alueet hirveita, vaikeita kasittéa, selitetty heikosti, esim. ammattikulttuuri. Aina
vahén erilainen vastaus opelta. Oon hukassa niiden kanssa. Terapiataidot ja kommunikointi ja
yhteisty6taidot helpoimpia, mutt ne kaks muuta jaa leijumaan. RI112

Kenttdohjaaja toimi usein tavoitteiden ideoijana ja muokkaajana. Muutamalla ohjaaja ei osal-
listunut tavoitteiden laadintaan. Opiskelijat nakivét opettajan selkeimpand tehtavana harjoitte-
lussa tavoitteiden asetteluun osallistumisen. Ohjaajasta poiketen opettaja esiintyi usein
(10/15) tavoitteiden tarkentajana ja hyvéksyjana. Liséksi hénet koettiin stimuloijana, jolloin
ilman opettajan harjoittelupaikalla kéyntié tavoitteiden tekeminen olisi saattanut jaada. Joilla-
kin haastatelluista opettaja ei ollut osallistunut lainkaan tavoitteiden asettamiseen. Erds opis-
kelija toi voimakkaasti esille kokemuksensa, jonka mukaan han oli saanut ensimmaisté kertaa
tehda tavoitteensa itse. Aikaisemmin han oli kokenut opettajan hyvin dominoivaksi.

Tein tavoitteet alkuviikon perusteella ja ohjaajan kertoman mukaan. Seuraavan viikon alkuun
tarkensin, kun opettaja oli ndhny ja ite tiesi koko viikon toiminnan. RI112

Eka kenttd, kun sain teha tavotteet ite. Aina enne tuntunu, ett ne on opettajan tavoitteita. RI11

Omasta oppimistarpeesta ja kiinnostuksesta l&htdisin olevat tavoitteet koettiin merkittavim-
miksi oppimisessa. Ohjaajan tai opettajan lilan valmiina antamat, ulkoiset tavoitteet eivat
muodostuneet merkityksellisiksi. Suurin osa haastatelluista kertoi saavuttaneensa laaditut har-
joittelutavoitteet. Tassa nahtiin tarkedna se, ettd ne oli laadittu kentan mahdollisuuksista kasin.
Toteutumista edesauttoi myds aikaisempi kokemus samanlaisista harjoittelutehtavistd, tavoit-
teiden matala taso ja ohjaajan kyky suunnata opiskelijan toimintaa tavoitteiden mukaan. Ta-
voitteiden saavuttaminen tarkoitti asiantuntijuuden sijaan yltamista opiskelijan itse asetetulle
tasolle. Tavoitteiden toteutumattomuus liittyi paéllekkaisiin aikatauluihin kentéalla, oman ak-
tiivisuuden vahaisyyteen, tavoitteiden laajuuteen, kenttatehtavien vahaisyyteen ja uudenlai-
seen kenttdkokemukseen.

Osa tavoitteista eldd mukana, osa jaa. Itse tehdyt omat tarpeet ja tavoitteet kulkee mukana,
opettajalta tulleet helposti jaa, unohtuu. RI14

Ensin kirjatut on paallimmaiset tavoitteet, sen jalkeen taydentamista. Isompia pilkotaan, kun se
(paperi) nayttaa niin tyhjalta. Tuntuu olevan, ettei se laatu vaan niiden maéra vaikuttaa. R111

Tavoitteiden saavuttamisesta huolimatta puolet haastateltavista koki, etteivat laaditut tavoit-
teet aktiivisesti ohjanneet omaa harjoittelutoimintaa. Niill& oli taipumus unohtua ja niihin pa-

lattiin monesti vasta arviointitilanteessa. Tavoitteiden kuljettaminen toiminnan mukana huk-
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kui usein itse toimintaan ja haluun oppia mahdollisimman paljon kentan aikana. Tdma ilmi6
esiintyi kolmessa haastatteluryhmassé neljasta. Myo6s oppimispéivékirjoissa lahinna kerrottiin
suoritetuista tehtdvista ja niiden mukanaan tuomista tuntemuksista ja kokemuksista. Tavoit-
teet esiintyivat melko harvoin péivakirjamerkinnoissa.

Ne tavoitteet tuppas unohtumaan, taka-alalla, huomasin vasta lopussa. Vois pitéda aina mielessa
koko ajan niita tavoitteita, mut meni vahan silleen. RI1

Tuntuu, ettd ne tavoitteet aina tehd&an, mutta kuinka paljon ne sitten ohjaa sité itte harjoittelua,
niin se onkin sitten ihan eri asia. Opettajien kanssa kdydaan vahan lapi, niitd tehtavia vaan teh-
daan. Unohtuu aina taka-alalle. RI3

Tavotteet on yleensa vaan yks tehtdva muiden joukossa. En tiedd ohjaako ne oikeesti toimintaa.
Nyt tuli vahingossa tehtya tavotekartotus valissa, kun opettaja tuli. R14

Tavoite jad epamaaraiseks, imee koko ajan kaikkea harjoittelusta. RI113

Opiskelijoiden harjoittelun aikaiset tehtavat muodostuivat suurimmaksi osaksi harjoittelupai-
kan vallitsevista tyorutiineista. Ne liittyivat perinteisiin fysioterapeutin toihin, kuten asiak-
kaan ohjauksiin seka yksilo- tai ryhméterapiatilanteisiin. Lisaksi joillekin kuului koulutustoi-
mintaa, kokouksia ja kartoituksia. Perinteisen tydnkuvan lisaksi muutamalla haastatelluista oli
harjoittelun aikana uudenlaisia tehtavié. Yksi opiskelijoista olisi halunnut toteutunutta enem-
man tyotehtavia harjoittelujaksolleen. Muutamat haastatelluista kokivat, etta jotkut harjoitte-
lun aikaisista tyotehtavista eivat palvelleet selkedsti ammatillista oppimista. Kyseiset tehtavat
liittyivat liian perusteelliseen perehdytykseen, ryhmén ohjauksiin ja avustustilanteisiin. Mo-
niammatilliseen yhteisty6hon oli osallistunut puolet opiskelijoista. Tdma mainittiin myos pai-
vakirjoissa. Kolmanneksella oli harjoittelussa kansainvélista toimintaa, jolla tarkoitettiin ul-

komaalaisia vertaisopiskelijoita.

Harjoittelutydskentelyd ja oppimista kuvattiin eniten terapiataitoihin liittyen. Niiden oppimis-
halu korostui koulutuksen ja ohjauksen kustannuksella, joita pidettiin terapiatilanteita merki-
tyksettomimpind. Terapiataitojen liséksi jotkut haastatelluista kokivat harjoittelussa kehitty-
neensé kliinisessa paattelyssa ja ammatillisessa vuorovaikutuksessa. Myds oma ammatillisuus
oli edelleen harjaantunut. Toiminta oli aikaisempaa vastuullisempaa ja tavoitteellisempaa.
Harjoittelun aikana koettiin kasvaneen yha paremmin fysioterapeutin ammattirooliin.

Enemman ois ehka voinu panostaa siihen terapiaan ja kdyda seuraamassa, koska ois voinu saa-
ha viela enemman terapiataitoja. RI113

Nyt se ei 00 enaa sellasta, et testaa jotain. Nyt osaa ehka paatellakii siita jotain. RI2

Taa harjoittelu on auttanut mua ymmartamaan, et fysioterapia on vahan muutakin kun se mita
ma oon aikasemmin ajatellu. Et se on aika laaja, késitys fysioterapiasta on laajentunut. Oon
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ymmartényt, et se ei 00 ihan sama mitd sa siella ryhmassa teet. Jos s& meet vaan ohjaamaan
ryhmag, niin se ei oo viel fysioterapiaa. RI3

Taa oli ehka sellanen harjoittelujakso, jossa ma tunsin ehk& eniten itteni fysioterapeutiksi. Asen-
ne ja rooli syntyi. RI1

Ammatillisuuttaan pohtivat haastattelussa eniten ne opiskelijat, jotka kertoivat harjoitteluoh-
jauksen olleen maaréllisesti vahaistd, mutta laadukasta. Heilta oli vaadittu harjoittelussa hyvin
itsendisté tai vertaisopiskelijoiden tukemaa tydskentelyd. Oppimispdivakirjoissa omaa amma-
tillisuutta pohdittiin terapiataitoja enemman. Oppimiskuvaukset liittyivét asiakkaan kohtaami-
seen ja kokemukseen, terapian yksilollisyyteen seké terapeutin rooliin ja vastuuseen. Oppimi-
sen kannalta merkittavat itsensa ylittdmisen kokemukset liittyivat ammatillisesti haasteellisiin
tapauksiin tai potilaan luottamuksen voittamiseen. Muutamat olivat paivékirjojen mukaan

tutustuneet fysioterapeutin ty6hon yrittajana.

Huomas, kuinka sita ite kasvo sen harjoittelun aikana. RI113

Nékyi se, miten potilaat alko luottaa minuun, Hei ma osaan, osaan oikeesti auttaa. Ohjauksen
jalkeen luottamus herasi ja potilaskin huomasi, et tda on tosi tarkee juttu. Musta se oli ammatti-
kulttuurisesti iso havainto. RIV3

Tiedonhankintataitojen osa-aluetta ei ké&sitelty lainkaan kentalla opittujen taitojen yhteydessa.
Myoskadn omia opiskelutaitoja kenttatydskentelyssa ei juuri tuotu esille, vaikka tiedonhan-
Kintaa ja omaa aktiivisuutta kuvattiinkin. Vaikka opiskelijat kokivat harjaantuneensa koulu-
opiskelun aikana tiedonhankinnassa, suurin osa heista (12/15) haki oman toimintansa perus-
teita ja ohjeita kenttdohjaajalta. Osa haastatelluista piti ohjaajalta saatua tietoa erittain merkit-
tdvand oman toimintansa ohjaamisessa. Ohjaajan tiedon Kriittista tarkastelua ei mainittu lain-
kaan haastatteluissa; hdnen osaamistaan lahinna ihailtiin. Lisaksi muu harjoittelupaikan henki-

I6kunta n&htiin oman toiminnan perusteiden turvaajana.

Opin ohjaajalta, kun tieto tuli kytannon tilanteessa paikan paalla. R11

Tietoa ohjaavalta ft:Ita. ’Haavit auki”, kaikki tdnne mita kerrot. Ois pitéanyt saada nauhoitettua.
Ohjaajan ja harjoittelupaikan materiaalit. R1112

Tieto tuli ohjaajalta, hatusta, mutu-tuntumalta, ohjaajan vihjeista. Olin aina tsuumina, kun oh-
jaaja avas suunsa, ett tuleeks sielté nyt jotain uutta. RI1

Ohjaajan tiedon lisdksi opiskelijoiden harjoittelutoiminta perustui myos koulussa opittuun
tietoon. Koulutiedon katsottiin kuitenkin soveltuvan yleensé perustietoa vaativiin tilanteisiin.
Néité olivat anatomian hallintaa vaativat tehtdvat, asiakkaan perustutkimukset ja erilaiset oh-
jaukset. Syvempéé asiantuntemusta ja osaamista vaativiin tehtdviin ei koulusta koettu saata-

van sopivia valmiuksia. Tallgin turvauduttiin ohjaajan asiantuntemukseen. Koulutiedon hyo-



37

dyntdminen riippui kuitenkin harjoittelupaikasta. Osa koki nimenomaan saavansa toimintansa
perusteet koulusta toisten ollessa sitd mieltd, ettei koulutiedosta ollut kyseiselld kentélla lain-
kaan apua. Erityisesti lasten kanssa tydskentely nédyttaytyi erityisalana, johon kouluopiskelun
ei koettu kykenevén vastaamaan. Kouluopinnoista kiitosta sai ennen harjoittelua ollut keskus-
sairaalan fysioterapeuttien pitdma neurologian kurssi, jota pidettiin erityisen hyodyllisena
harjoittelussa. Yhdessd ryhmassa (RI) mainittiin tietyn opettajan opetuksen olevan harjoitte-
luiden kannalta antoisaa.

Koulun tietoja en kayttényt, ei ollut sillé tasolla et ois ollut hydtyd. Oli vain lueteltu, ei sita etté
miksi, kentalla syvennyt. RI1112

Vélill4 tunsin olevan hukassa. Loppujen lopuksi koulutiedoilla ei ollut apua kaytannén tilan-
teissa. RI1

Neurologian kurssi autto paljon, harjoituksia, koulusta monia muitakin asioita oli oppinu. RIV4
Paljon hy6tya neurologian kokonaisuudesta, jota keskussairaalan fysioterapeutin pitivat. RI2

Suurin osa ennestaan, mita on paéssa. Oli tosi kiva huomatakin, miten paljon siella paassa sitte
loppujen lopuksi onkaan, kun antaa niiden tulla. RI14

Kyl makin haluun uskoa, et jotain tietoo oli paassa jo valmiiks ennen kun meni, ettei tarvii nyt
ihan joka asiaa lahtee tarkistamaa. RII1

Oman tyoskentelyn lisdperusteita tarjosivat harjoittelupaikan materiaalit, joilla tarkoitettiin
potilaspapereita, laatukansioita ja kirjallisuutta. Kirjallisuutta harjoittelun aikana kaytti vajaa
puolet haastatelluista. Tallaiseksi maariteltiin myds anatomian Kirjat. Muutamat haastatelluis-
ta kertoivat karsivansa liiallisesta tiedonmé&érastd, jota oli hankala jasentaa ja soveltaa.
Kirjallisuutta jonkun verran, tdssé harjottelussa havettavan vahan. Ensin léhti ihan soitellen so-
taan ja sitten huomas, ettei se ensimmaéinen kerta ollutkaan ihan niin. Seuraavalle kerralle oli

haettuna tietoa vdhan paremmin, ettd pystyi perustelemaan, jos joku kysy, et minka takia pitaa
liikkua 30 min paivassa ? RI3

Ohjaava fysioterapeutti kehotti, ettei nyt etsitd endd yhtaan uutta tietoa, vaan kaytetaan ja kasi-
telladn sitd mita jo on. Niin ai, ai ku helpotti, tuntu oikeesti, etta hei mulla on evaita. Niinko ja-
senty paljon paremmin ne asiat, kun ei tarvinnut enda lahtee tunkee vakisin sisalle jotain sem-
mosta uutta, kun ei 0o entisiakaan ehtinyt kasittelemaan kunnolla. RI14

8.1.3 PBL-opintojen hyddyntaminen

Ensimmaisen teeman laajimman osan muodosti PBL:n suhde harjoitteluun. Ryhmat pohtivat
PBL:n vahvuuksia ja heikkouksia harjoittelussa seka opintojen yhdistymista kéytantoon.
PBL:n tarjoamista vahvuuksista oltiin yksimielisid, mutta niiden todenperéisyytta epdiltiin
etenkin toisessa haastatteluryhméssa. Opiskelijoista oli vaikea erottaa vertailukohteen puuttu-

essa, mika toiminnassa oli peréisin PBL-opetuksesta. Positiivisiksi koettuja asioita selitettiin
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luonnollisella, henkiselld kasvulla. Jotkut kokivat vahvuuksiensa olevan perdisin yleisesti
ammattikorkeakouluopetuksesta. Osa kritisoi vahvuuksien arviointitapaa, jonka ei koettu tuo-

van esiin kenttdohjaajien todellisia mielipiteita.

Ei oo sellaista vertailupohjaa mihin vois verrata, mité se ois ilman. RI14
Vaikuttaa se, kun ne (ohjaajat) tietad, et my6 ollaan PBL-opiskelijoita. Ruokkii ajatusta. RI13

Opettajat johdattelee ja lypsad, pitaisi olla niin, etta kenttd ei tiedd. En tied& osaisiko sanoa, ei
vertailupohjaa, oltaisiko erilaisia. Helppo, jos haluaa lukea PBL:n ansioiksi. RI15

Opiskelijat kokivat harjoittelussa myonteisend PBL-opiskelussa harjaantuneet tiedonhankinta-
taidot. Tata pidettiin yleisimpana (10/15) vahvuutena. Tiedonhankintaan ja —kasittelyyn osat-
tiin hyodyntdd myos vertaisopiskelijoita. Muutamat mainitsivat oppineensa suhtautumaan
tietoon aikaisempaa kriittisemmin. Jotkut tunsivat itse- tai vertaisarviointitaitojensa tukeneen
harjoittelua. Osan (4/15) mielestd kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot olivat kehittyneet.
Niiden koettiin auttavan terapiatydssd, koska asiakkaan, ohjaajan ja tydyhteisén lahestyminen
oli helppoa.

Tiedonhaku, paljon haluaa keskustella ongelmista. Pohdiskelee toisen kanssa yhdessa. Voi olla
persoonastakin kiinni. RI111

Tiedonjano jaa paalle. En tyydy tdhan, vaikkei ehka tartteis, niin siti vaan haluu. R1113
Pohditaan yhdessa. Aika helpostikin istutaan alas yhdessa ja mietitdan. R14

Ma epailen, etté vertaisarviointi on kehittynyt PBL:n ansiosta, yleensakin arviointi. Tulee auto-
maattisesti, osaa kiinnittda huomiota oikeisiin asioihin. RI3

Ei tartte lypsaé palautetta, myos kerrotaan ja keskustellaan. RI12
Ehk& sitd kriittisyyttd on oppinu. RI112

Yhteisty0 ja vuorovaikutustaidot luontevaa. RI13

PBL:n koettiin vaikeuttavan harjoittelutydskentelya usealla eri tavalla. Naisté yleisin oli omi-
en taitojen epavarmuus. Lahes kaikki (14/15) haastateltavat pitivat kadentaitojaan epavarmoi-
na tai puutteellisina, koska kentélld vaadittiin harjaantuneita k&dentaitoja. Koulussa painotet-
tiin eniten ohjaustaitoja. Koulun ja kentan erilaiset painotukset tuntuivat opiskelijoiden mie-
lestd ristiriitaisilta. Harjoittelun aikana korostui tarve oppia kadentaitoja, koska niiden harjoit-
teluun ei koettu koulussa olevan riittavasti aikaa, mahdollisuuksia ja osaamista.

Epavarmuus nékyy harjoittelussakin. Mé en itse asiassa tiedd, mitéd ma teen, mut ma luulisin, et
se menis nain. RI1

Meil on hyvat valmiudet hakea tietoa ja teoriaa, mutta se kun ei aina ihan riita fysioterapeutin
tydssa. Tarviis osata aina vahéan jotain kaytanndnléheisempéakin. R13
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Ei kaikesta selvia ohjaamalla. Se (PBL) menee yli siina vaiheessa, kun meil ei oo sita kasituntu-
ma. Tieto ei mee kaytannén tekemiseen. RI1

Kentalla valmiit fysioterapeutit, ne ei arvosta sitd me osataan nyt, vaan ne arvostaa niitd manu-
aalisia taitoja, mita meil ei 0o. RI3

Kéaytannon konkreettiset taidot on heikot. Mihin ne kadet laitetaan ? RIV3

Jos kaytant6d enemman, ois paassyt harjoittelussa heti vauhtiin, eika kaks viikkoa ensin pantan-

nyt niitd juttuja ja sit vast padssyt vauhtiin. Ois ees osannut jotain. RI114
PBL-opiskelua pidettiin liian teoreettisena, koska kadentaitojen sijaan opiskeltiin teoriaa.
Opiskelijoiden mielestd kaytannén opetusta oli PBL:n vuoksi liian véhan. Yhden nakemys oli,
etta kéytdnnon tunneista oli karsittu jo siirryttdessa ammattikorkeakouluun. Huomioitavaa oli,
ettd osa haastatelluista ymmarsi PBL:n olevan sama asia kuin tutor-istunto. Harjoitustunnit ja
johdantoluennot kuvattiin tavalliseksi opiskeluksi. Kéytdnnon vierailijoiden asiantuntijaluen-
toja, kuten neurologian kurssia, ei ndhty osana PBL:d4. Kukaan haastatelluista ei maininnut

opintokéaynteja oppimisen paikoiksi.

Ei se hienojen himmeleiden kasittely paljoo auta, jos pitéis ihan oikeesti teha jotain. RIV3
Ryhmiin sain tietoa neuron kurssista. Se ei ollut kyllékéan PBL:n mukaan jérjestetty. R11

Eik& meil oo PBL:n kautta ollu ees yhtdén ainutta kdytadnnon harjotusta, tuntia, aina on ollut
teoriaa. RIV3

PBL on itse asiassa sama kun ne tutor-istunnot, kaikki muu on tallast lahiopetusta. RIV3

Aina sité on aatellu sellain, et PBL on vaan ne syklin istunnot. En ma oo koskaan aatellukaan,
etté ne luennot... Kylhén ne varmaan tukee sitd, et sielt tulee jotain tietoo, mut ain sité on aatel-
lu sellai. RIV4

Taitojen lisaksi opiskelijat (9/15) pitivét teoria- ja kdytannontietojaan epdvarmoina, riittamat-
tomind tai puutteellisina. Koulutietoa oli opiskelijoiden (11/15) mielestd vaikea soveltaa kay-
tdntoon, koska se nahtiin liian teoreettisena tai harjoittelun ty6tapojen kannalta soveltumatto-
mana. Opiskelijat epéilivat myos omia valmiuksiaan kayttada koulutietoa harjoittelussa. Lisak-
si valtaosa haastatelluista (10/15) koki tiedon jasentdmisen onnistuvan heikosti. Opiskelijoista
oli vaikea jarjestaa etsimansé tieto mielekkaiksi kokonaisuuksiksi ja saada se kaytantoa palve-
levaan muotoon. Puutteelliset tiedot sekd vaikeus soveltaa ja jasentéé tietoa heikensivat opis-
kelijoiden mielesta tehokasta harjoittelutytskentelyd. Asia esiintyi haastattelun lisaksi muu-
tamissa oppimispaivakirjoissa. Eras opiskelija toi esille, ettd koulussa oli opittu uutta tietoa

kentan toimiessa vield vanhan mukaan.

Kaytannossa ne asiat tehdaan ihan eri tavalla, kun mité meille on koulussa opetettu. RIV4
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Se oppimistehtava ei kuitenkaan koskaan vastaa sellasta, mika ois niinku hyddyllinen meille. Ai-
na siit tulee joku sellain yks kysymys, mika tuntuu ettei se hyddyta meité niin paljon, et se siirtyis
sinne kaytantdon se opittu asia. RIV4

Tiedon lokeroituminen nékyy harjoittelussa, ei osaa yhdistaé oppia uuteen yhteyteen. RI111

Kentélla viela vanhoja juttuja, vaik tutkimustuloksia nilkan pumppaavista. Tehtiin vield. L&akari
madarasi, mitd tehdaan ja taé on edelleen kaytetty, vaik ite saatto ollakii vaha eri mieltd. RIV3

Ongelmien taustalla nédhtiin erilaisia tekijoitd. Riittdmattomat tiedot johtuivat opiskelijoiden
mielesta tiedon kannalta suppeista tutor-istunnoista, koska yhden istunnon aikana kasitellaan
vain pientd osaa opiskeltavasta aineksesta. Istunnoissa tapahtuvaa oppimista pidettiin epéata-
saisena, koska ajoittain saattoi oppia paljon ja toisena ajankohtana ei juuri mitd&n. Tutoriaa-
leissa kaytettdvét ongelmanratkaisun ja oppimisen lahtokohdat koettiin motivoimattomina ja
heikkotasoisina, koska niiden ei katsottu edustavan todellista kaytantoa.

Se PBL on véhan sattumanvarainen. Tutor-istunnossa, mihin paétetdén keskittyd, niin se on
vaan murto-osa. Huomaa kentélla, ettd tiedot puutteelliset. RI1

Pari istuntoa vaan ja hirveen laaja tavote. Ei saada ikin& sité kysymysta sellai. Se kysymys on
niin pieni osa sita tavotetta, et sit sitd loppuasiaa ei kdyda missaan vaihees ollenkaan. RIV4

Tutoriaalien lahtdkohdat sellaisia, ettei niistd apua, ei osaa yhdistaa kaytantéon. Lahtokohdat
tekee kummalliseksi, aiheet ja asiat. R114

Lahtokohdissa ei paneuduta kdytannén ongelmiin. RIV3

Haastateltavista tiedon epdvarmuutta lisési istunnoissa ilmennyt vaara tieto, jota tutor-opettaja
tai muut osallistujat eivat oikaisseet. Tieto oli osoittautunut usein harjoittelussa virheelliseksi
oman tyodskentelyn tai ohjaavan fysioterapeutin palautteen kautta. Nama fysioterapeutit olivat
useimmiten niitd, jotka olivat osallistuneet koululla opiskelijoiden tutoriaaleihin ja havainneet

siell& oikaisematonta, vaaréa tietoa. Huolenaihe esiintyi kolmessa haastatteluryhméssa.

Istunnossa vaaraa tietoa ja annettu mennd vikaan. Rl114
Tietoa ei oikaista, ja& vaaria kasityksia. Tieto ja& leijumaan. RI12

Jotkut taidot opetetaan yksinkertaisesti vaarin. Sit ja miettim&an muitakii juttuja, et onks néé
oikeesti tallein ? RIV3

Fysioterapeutilla oli vaikea olla hiljaa, kun mentiin metséaan ja opettaja on hiljaa. Annetaan
menna liian pitkalle sivuraiteille. Menee aika hukkaan, loppuu aika. RI1114

Masentavaa, kun saadaan kentélla sellasta palautetta, ettd kun te tuutte noilla tein metsatiedoil-
la. Kun ne (kaytannon ohjaajat) on kdyny seuraamassa mein istuntoja, ja istunu ihan kauhust
kankeena, kun me ollaan ihan metsdssé ja ne ei saa ees puuttuu siihen mitenk&an ja opettajatkaa
ei puutu. Kaikki on vaan hiljaa. Ja my6 keskendan vaan keskustellaan asioist, mist my6 ei mi-
taan tiedetd ja ollaan ihan hukassa. Kyl se vahan masentaa, kun niil on oikeest tuol sellanen ka-
sitys, et myo ollaan téallasii metsélaistietolaisii, ei niiku 0o sit tietoo oikeesti. Kun myd niiku kes-
kendan opiskellaan niita asioita. Kyllahan se ainakin akuutissa ympéristdssa véhan arveluttaa,
et mitenk&han naitten kanssa sit teh&a, jos nail ei oikeesti 0o sité oikeet tietoo. RIV3
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Tiedon jasentdmisen ongelmien taustalla oli opiskelijoiden mielestd isot oppikokonaisuudet,
sekavat ainejaot, tiukat opiskeluaikataulut, kokonaisuuksien hahmottamisen tukemisen puute,
pinnallisen tiedon suuri maara ja toisaalta yksittaisten syvien tietojen yhdistdmisen vaikeus.
Opiskelijoiden oppimista arvioitiin usein perinteiselld tenttikdytannolla eli oppiaineiden tii-
viistd yhteisopiskelusta huolimatta tenteissa eri oppiaineita arvioidaan erikseen. Lisaksi uusin-
tatenteissa eri oppiaineet voi suorittaa yksitellen, jolloin ei lainkaan vaadita aineiden yhtéai-
kaista hallintaa. Tenttikdytannon katsottiin olevan kirjavaa ja yleisten toimintasaantdjen ole-
van vaihtelevia. Toimintatapa ei opiskelijoiden mielestd edesauttanut oppimista ja asioiden
jasentdmistd. Tiedon rakentelun ja ymmartdmisen sijaan ajoittain turvauduttiin asioiden ulkoa
opetteluun. Eras opiskelija kuvasi PBL-opiskelua tiedon padhan kaatamisena.

Aineet on sekavasti, isot kokonaisuudet. Tiedot on lokeroissa, ei osaa yhdistaa, kun just niihin

yhteyksiin, missa niita on kasitelty. RI111

Tuntuu, kun sita tietoo haetaan niin se on toisaalt kauheen yksittéist tietoo. Joku saattaa sanoo
jonkun asian ja toinen ihan toisen, ne ei valttamatta liity toisiinsa. Purussa kauheesti yksittaist
tietoo ja ne ei jasenny. Ne jaa yksittaiseks vaan mieleen. RIV

Vaikee jasent&a ehka siks, et me menndén aina kauheen syvalle joka asiassa. RIV3

Ehka se sekavuus on ndista isoista kokonaisuuksista. Tentissa viisi eri ainetta lyddéan yhteen,
ulkoa opettelemista, kun asiaa on niin paljon, asiat ei ehdi yhdisty4. Kurssi on 3-4 viikkoa ja sit-
ten tentti, ihan liian lyhyt aika siihen prosessiin. R1113

Tentissa yritetdan ne asiat tuua silleen yhteen, etta niita kysymyksia on vaikk viis ja ne on jokai-
nen eri opettajan kysymyksia ja sit ne on sekotettu silleen, et ei tiidkaan et mika on kenenkin ky-
symys. Yritetdan ensin ajatella, et kenen kysymys tda on, et myo osattas ees suurinpiirtein arva-
ta, et mita pitéis vastata. RI112

Miks"ne aineet yhdistetad ja puhutaa, et pitda yhdistaa ja sitte tentissa on viisi ainetta samassa
tentissd, mut jokaisesta on oma kysymys. Mité se hyddyttaa, et myds osataan yhdistella ? RII1

Véha semmonen tunne, et joku kaatais saavilla padhan. Kauheesti aina tulee tietoo ja sitten on
ihan pyorryksissa koulun jalkee, et jaa, mihin ndé nyt kuuluukaan. RI113

PBL tuntui ajoittain liian vastuulliselta tavalta opiskella. Opiskelijat eivét luottaneet opiskelu-
kavereidensa hankkimaan tietoon, koska tutorit eivét esittaneet riittdvasti lahdekriittisyytta tai
varmistaneet kasiteltya tietoa. Tutorilta toivottiin istuntojen ohjauksen lisddmista, jotta opis-
keluaika pystyttéisiin kayttdmaan tehokkaammin. Hant4 kaivattiin auttamaan tiedon syventa-
misessa ja varmistamaan istunnoissa késitelty tieto, jolloin epdvarmuus kaytdnnon harjoitte-
lussakin olisi helpottanut. Osa toivoi yhteistd, kokoavaa keskustelua istunnon loppuun, jolloin
tutorin asiantuntijuus olisi kaytettavissa. Tutoriaalikdytanto oli osalle edelleen epéselva l&hin-
n& sen suhteen, millaista tietoa istuntoon saattoi viedd. Tiedonhankinnassa arvostettiin ainoas-
taan uusista lahteistd haettua tietoa. Aikaisempien kurssien tietoa tai luennoilla késiteltyja

asioita ei katsottu voivan esittaa tutoriaalissa uudessa yhteydessa eri nakokulmasta.
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Jollainlailla se (PBL) ehké& vaatii vahan liikaakin. Kuitenkin me ollaan taalla nyt niiku opiskeli-
joita, et voisko joku kertoo meille, mitd me ollaan tekeméssa. Sit, jos ei kukaan oikeen voi, niin
keltd me kentélla sitte kysytéan, kun ollaan toissa, kun en ma oikeen edelleenkaan tieda ? R14

Opettajien pitéis viel enemmén ohjata, vaik antaa uusia nékdkulmia, vaik niiden kuuluu vissii
olla hiljaa. Aina sanotaan, et pitasi mennd syvemmalle, mut m& en ainakaan valil ees tajuu, et
miten sinne syvemmélle péasis. RIV4

Ettei tartteis puol tuntii arvuutella, et oisko tédé nyt t4a ja yrittaa sit kattoo open ilmeest, et onks
se nyt sitd mieltd, et nyt te ootte oikeel reitill. Turha arvausleikki pitdis saaha pois. RIV3

Taalla koulussa puuttuu se loppujuttu, eli joku nayttéis ja keskusteltais. Puuttuu se vaihe ja sen
takii tuntuu, et se (tiedon prosessointi) jaa puoleenvaliin. Se ei jais vaan sinne omaan proses-
sointiin, vaan siin tulis se, et keskustellaan ja annetaan vinkkeja. RI111

Jos sinne istuntoon ei mee ne kirjapinot mukanaan ja muistiinpanot jostain muualta, kun niista
tunneista, niin tuntuu ettei siihen 0o ees valmistautunut. En tied&d onks se suoraan sanottu vai
ollanks me ite se kehitetty ? Jos sellain tulee, et mul ei 0o tanda mitdd uutta, mut mé oon hiffan-
nu naist luennoist tdn nédkdkulman, niin sit ei ois tehny mitaan. RIV3

Opiskelijat toivoivat harjoitustunneilta nykyista selkedmpia toimintamalleja ja fysioterapian
kaytannontyon esimerkkejd. Suurinta osaa vaivasi opettajien linja olla vastaamatta opiskeli-
joiden kysymyksiin kehottamalla aina itse etsimaan haluttu tieto. Ryhma | haastateltavat ko-
Kivat opettajalta kysymisen vaikeaksi, syyllistavaksi, noloksi ja jopa pelottavaksi. Pelon nah-
tiin aiheuttavan vaaraa ja epavarmaa tietoa, koska omia uskomuksia tai tietoja ei voinut var-
mistaa opettajalta. Samainen ryhma pohti huolestuneena tulevaa tyo6llistymistaan. He arvioi-
vat, ettd puutteelliset tiedot ja taidot fysioterapiassa saattavat heikent&a tyon saantia. Kaikkien
haastateltujen joukosta muutamat olivat kokeneet opettajan lannistavana harjoittelussa, koska
itsendistd ongelmanratkaisua ei tuettu tai tiedonhakua ei arvostettu.

Meill& on niin paljon vaan tekstid, ois ees esimerkkejé. Opettaja ois nayttanyt, vaikka ei itse

paasté kokeilemaan. Toivoisin, et tunnilla johonkin suuntaan annettaisi vinkkid, kun sais edes
yhden mielikuvan. Kun ei oo mitda mielikuvaakaan, misté vois lahtee kehittelee. RI112

Vaikk kaikki tilanteet on erilaisia, annettais ees jotain, mite vois toimia, missakii tilanteessa. R14

Harjoittelussa vahan moroksi on jaanyt, kun koulussa kysyy jotain niin sité tietoo ei sillain tuu.
Harjoittelussa, jos kertoo, et md oon ratkaissut tdn ndin, niin sit sieltd (opettajalta) tulee se tie-
to, etté eih@n ndin voi tehda, mieti nyt naité. Sitte tulee olo, ettéd mista helvetistd mina olisin voi-
nut tietédd, miksei niité sitte niiku sanota meille ? Miksei sité tietoa sanota siella tutor-istunnossa
? On vahan sellanen olo, et sit se tieto kaadetaan sieltd niskaan, et nainhan se on. Et etteks te
nyt tat& oo viel& oppinnu tassa vaiheessa. R14

Tuntuu, et pitaa olla tosi hyvét perusteet, et sie meet kysymaan. RI11

Tassa vaiheessa opiskelua on myds jollain tavalla noloa menna kyselee jotain sellasta, mita ois
pitanyt tietdéd ekana vuonna. RI2

Siellahan on ne vanhat parrat, jotka paattaa, onks meil toita vai ei. Ikdva menna sinne vakuut-
tamaan, ettd kylla me sitten kun 10 vuoden paésta systeemi on aivan toinen, niin kylla me sitten
naytamme. R14
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Ongelmaperustaisella opiskelustrategialla ei néhty olevan yhteyksia todellisen kaytdnnon tyon
kanssa. Yli puolet haastatelluista (9/15) koki, ettei ongelmaperustaisella oppimisella ja kay-
tannon tyolla ollut mitdén yhteistd. Vain muutaman mielesta kyseinen opiskelutyyli tuki kay-
tantod, vaikka opintojen oli myonnetty kehittdneen muun muassa tiedonhankintataitoja. Jotkut
opiskelijoista kaipasivat ohjausta, miten PBL otettaisi my0s harjoittelun viitekehykseksi.

Mun mielesta se PBL on tehty kauheen teoreettiseks meilla. Se on sit tosiaan sita teoriaa, kaikkii
hienoi himmeleit ja semmosii. Ei ne niiku kohtaa sité kaytantdé missaan vaiheess. RIV3

Kenttaopiskelu on aika lahella PBL:&a koska siellahén ne ongelmat tulee vastaan ja ne on ite
ratkaistava. Mun mielesta tukee toisiaan. RI3

PBL:n pitéis kaytantoon liittya lisdd. Miten se otetaan tydharjoitteluun mukaan, kun itsesta tun-
tuu, et se jaa tanne kouluun. RIV3

Muutama opiskelijoista koki, ettd harjoittelupaikka asennoitui negatiivisesti ongelmaperustai-
seen oppimiseen. Kentélla oli arvosteltu nykyistd oppimiskaytantod tai siihen ei haluttu ottaa
mitddn kantaa. Opiskelukaupungin ulkopuoleisilla harjoittelupaikoilla PBL oli puolestaan
koettu vield vieraaksi. Opiskelijat toivoivat ulkopaikkakuntien ohjaajien nykyistd parempaa
perehdyttamista itse PBL-opiskeluun ja etenkin arviointikéytantoihin.

Kenttd ei née yksiselitteistesti hyvand PBL:44. Ongelmana, miten saa sen viestin tdnne koululle.

Sama ongelma, mité opiskelijat on kokenut, ettei 0o helppo antaa palautetta. Palautetta ei oteta
vastaan tai se ei johda mihink&an. R114

Kentalla oli asenne, ettei PBL-opiskelijat osaa kaden taitoja. Rl114
Tybelamassa lahinna vitsi. RIV3

Kauempana ei hirveen paljon tunneta PBL:&4. Ohjaajien perehdyttdéminen tarkeeta. R12

8.2 Ohjaus ja oppiminen

Toinen teema-alue kasitteli opiskelijoiden kokemuksia harjoittelussa toteutuneesta ohjaukses-
ta. Analyysin avulla teeman siséltd muodostui nelja yhdistavéé luokkaa. Nama olivat ohjauk-

sen peruselementit, ohjaajan rooli, opiskelijan vastuu ja oppimisen edesauttajat.

Ohjauksen peruselementeiksi erottuivat ohjauksen maaré ja laatu. Vajaa puolet haastatelluista
koki saaneensa kenttdohjaajaltaan maarallisesti riittdvaa ohjausta harjoittelun aikana. Muut
olisivat halunneet enemman ohjaajan apua tydskentelyynsa. Ohjauksen vahaisyys oli johtunut
usein ohjaajan kiireisesta tyoaikataulusta, jolloin opiskelija jai epdvarmaksi omasta toiminnas-
taan ja kehittymisestaan. Ohjauksen maara vaheni usein edelleen harjoittelun edetessa. Léhes

kaikista ohjauksen laatu oli hyva. Muutamat pitivat aiheellisena ohjaajan ohjaustaitojen kehit-
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tdmistd. Yksi haastatelluista koki, ettei ohjaaja ollut riittavasti Kiinnostunut ohjaamisesta.
Opettajan antamaa ohjausta kasiteltiin niukasti. Hanen taholtaan tullut ohjauksen maéara koet-
tiin joko sopivaksi tai liian vahaiseksi. Ohjauksen laatua kédentaitoja lukuun ottamatta arvioi
vain kolme opiskelijaa. Heista kaksi piti ohjausta hyvéna.

Ohjausta sopivasti tassa vaiheessa opiskelua. Tuntuu, et jo jotain osaa. Voi tehda itsendisem-
min. En ois kaivannut enempéaa. En tykkaa, jos joku koko ajan kattoo. R115

Ois toivonut, et ois saanu vahan enemman palautetta. Ois voinu paremmin kehittdd omaa toi-
mintaa, jos ois saanu enemman ohjausta. En tiennyt olinko sitte kehittynyt vai en. RI1

Ohjaaja hyva palautteen antaja. Sen harvan kerran, kun ohjaaja antoi palautetta, niin se kylla
auttoi eteenpdin. RI1

Hyvéaa ohjausta, tosi hyva. Ohjaaja osas menna tarvittaessa taka-alalle. RI2

Ohjaajalla napakka ohjaus, selkeesti panostaa. Se ite ties, mihin se pyrkii ja, miten se haluu
ohjata. Olo et taa on jarjestelmallista ja tavoitteellista tda ohjauskii. RIV3

Laadullisesti ohjaus olisi voinut olla parempaa. R112

Ohjaajan roolissa nahtiin padasiallisesti oma kenttdohjaaja. Useimmiten ohjaajana toimi yksi
henkild, mutta my0s kahta tai kolmea ohjaajaa oli kaytetty. Muutamalla haastatelluista ei ollut
varsinaista kenttdohjaajaa, vaan ohjausta oli saatu 16 eri henkil6ltd. Opettajan ohjausrooli ja
hanen vierailujensa tarkoitus harjoittelussa olivat opiskelijoille epéselvia. Yleensd opettaja
nahtiin opiskelijan edistymisen seuraajana eiké tilanteita pidetty kovin opettavaisina. Hanet
koettiin ohjaajaa tdrkedmmaksi vain tavoitteiden laadinnan aikana. Kenttatyoskentelyssé opet-
tajan ohjaus keskittyi usein ammattikulttuurisiin asioihin eikd h&nelta odotettu saavan ké&den-
taitojen ohjausta. Yhdell4 haastatelluista opettaja oli ohjannut opiskelijan toimintaa kéytan-
ndssa toimien opiskelijan tydparina. Opiskelijan mielesta tilanne toimi hyvin. Erés haastatel-
luista koki opettajan kdynnit piinallisina ja muutama liian holhoavana. Oppimispaivakirjoissa
mainittiin opettaja vain harvoin.

Olis joku selkee juttu, minka takia se (opettaja) siella kdy. Muutakin kun kuuntelemassa, et
kuis menee ? Kiireisimpina aikoina tuntu, et tuhlaa vaan aikaa. R114

Opettajasta hydtya tavoitteiden laadinnan aikana, ei muuten hydtyd. Ei ollut sitd, mitd ois
haluttu. Opettaja ei osannut meidan aluetta. RI114

Ma en oikeestaan saanut opettajalta sité ohjausta. IThan huvikseen vaan kateltiin sité videoo. RI2

Opettajalla ei ollut annettavaa tydelaméan puolelta, ei ollut hanen alaansa. Koki ihan turhalta.
Ihan mukavaa, et kévi muistuttamassa, et sinustakin valitetdan. Ei sinne tybharjoitteluun ollut
mitaan hydtyd. Eipa juuri vienyt oppimistakaan eteenpéin, vahan niiku mitd kuuluu ? Olisin
saman saanut kaverilta. RI111
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Ma pidéan enemman sitd opettajan kdyntia piinapenkkina. Siind on opettaja ja ohjaaja ja sit
pitda vastailla kaikkiin vaikeisiin kysymyksiin. Ma en koe sitd mitenkaan opettavaiseksi tai ees
mill&&n tavalla kauheesti edistavéksi tilanteeksi. RI2

Ohjaus hyvin, myds opettajan taholta. Ope oli kiinnostunut, mitd mé haluan. R111

En ois opettajalta enempad kaivannut. Oli ihan kivaa, et tehtii opettajan kanssa yhdessa jo-
tain. Sovittiin, ettd katotaan yhdessa. Séastda ohjaajan aikaa. RI15

Ohjaajan ja opettajan liséksi harjoittelun ohjausroolissa nahtiin opiskelija itse, vertaisopiskeli-
jat sekd muu harjoittelupaikan henkilokunta. Itseohjaus liittyi useimmiten itsendiseen tiedon-
hakuun tai havaintojen tekoon hoito- tai ohjaustilanteissa. Vertaisopiskelijalta koki saaneensa
ohjausta l&dhes puolet haastatelluista. Ennen haastattelua téytettyjen taustatietolomakkeiden
mukaan vertaisopiskelijoita oli ollut harjoittelussa yli puolella (9/15), joten osa ei ollut saanut
kanssaopiskelijoiltaan tukea oppimiseensa. Vertaisohjaus sijoittui yleensa ryhménohjauksen
suunnittelu- tai palautetilanteisiin sekd potilaan tutkimisen késittelyyn jalkiké&teen. Harjoitte-
lupaikan muulla henkilokunnalla tarkoitettiin yksikon toisia fysioterapeutteja tai sairaanhoita-
jia, jotka opastivat opiskelijan tydskentelya.

Vahvuutena oli se, ettd pystyttiin keskustelemaan, toistemme kanssa. Kaikilla oli vdh&dn oman
vahvuusalueet. RI1

Ohijattiin toisiamme, ei varsinaista kenttdohjaajaa. Millo kukakin ehti, niin tuli katsomaan. RI113

Harjoittelun aikana opiskelijan vastuu toiminnasta vaihteli joustavasti yhdessd ohjaajan tai
vertaisopiskelijan kanssa tydskentelysta itsendiseen toimintaan. Usein opiskelija toimi ohjaa-
jan kanssa yhdessa harjoittelun alussa tai uusissa tehtavissa. Myos asiakkaan tutkimustilan-
teissa oltiin tavallisesti yhdessé. Opiskelijoiden mielestd jarjestely palveli hyvin oppimista.
Mallioppimista pidettiin hyvéana harjoittelun alussa tai erityisosaamista vaativissa tehtévissa.
Vertaisopiskelijoiden kerrottiin tukevan omaa oppimista. Eniten kokemuksia (13/15) oli opis-
kelijan itsendisestd toiminnasta, joka kasitti myds itsendisen toiminnan ohjaajan opastuksen
jalkeen. Tatd toimintamallia pidettiin niin haastatteluiden kuin paivékirjojenkin mukaan op-
pimisen kannalta parhaana. Osa koki oppineensa myds omien virheidensé kautta. Jotkut haas-
tatelluista toimivat hyvin itsendisesti harjoittelun ajan. Talldin mukana oli vertaisopiskelijoita,

ja he toimivat yhdessa ilman ohjaajaa.

Olin melkein aina paajehuna tai vertaisopiskelijoiden apuna. Ohjaaja harvoin p&ajehuna. R11
Kylla mé& koen, kun ite saan tehdé ja on ite vastuussa, niin silloin se on kaikkein opettavinta. RI3
Opin mallista. Oma tekeminen viime kddessa opettaa parhaiten, malleja hyva saada alussa. R111

Melkein koko viikko mallin seuraamista. Sain myds tehdéa yksin ja aika paljon yhdessa. RI12
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Olin itse vastuussa toiminnasta, ohjaaja aina mukana. Tehtiin yhteistydta, siind opin kaikista
parhaiten. Mallioppimisesta parhaiten. RI111

Kiva, kun paasi kokeilemaan yksin, et osaaks tas oikeesti. RI112

Kaikki oli tosi itsendista. Parjaatko vai et ? RI1114

Haastatteluiden ja oppimispdivakirjojen mukaan ohjaus oli tavallisesti suullista, ja se tuki
opiskelijan omaa ongelmanratkaisutaitoa. T&man nahtiin edesauttavan oppimista. Parhaana
pidettiin ohjaajan kyselevaa otetta ja ohjattavan oman ajattelun aktivointia. Muutama opiskeli-
ja olisi toivonut ohjaajaltaan enemman juuri tdméan kaltaista ohjausta. Harjoitteluohjauksessa
pidettiin tarkedna neuvojen kysymismahdollisuutta, ohjaajan kiinnostusta ja aikaa seka asteit-
taista vastuunantoa. Jotkut pitivat tarkednd, ettd ohjaaja tarkasti opiskelijan suunnitelmat en-
nen varsinaista toimintaa. Osa opiskelijoista koki tarvitsevansa toteutunutta enemman aikaa

oman toimintansa suunnitteluun.

Ohjaaja kyseli, pisti pohtimaan. Huomasin, etta osaan itse. RII1
Ensin pitaa ite saaha miettia, ja sitte keskustella. RIV3

Kysymykseen vastattiin kysymykselld, johon itse vastasin, joka oli jo mielessa. Se tuli sellain,
et tatd mina tarkoitin. Tarttee kysymyksen. RI14

Oppii paraiten, ettei lydda valmiita kortteja pdytéédn vaan annetaan mun miettii ekaks ja kes-
kustellaan siita ja sitten ndyttaa se itse. Sitte ohjausta ja palautetta siita. RI112

Kaipasin ohjaajalta kyselya, joka ohjais omaa Kliinista paattelykykya ja ajattelua, ei vain ker-
toisi, miksi. RI13

Toisaalta itsendinen toiminta on hyva, etta ite kinnittd& huomiota, et tdd on mun juttu. RI1

8.3 Oppimisen arviointi

Kolmas teema keskittyi harjoittelun arviointiin. Teemaa kasiteltiin suppeasti, ja yhdistavia
luokkia muodostui vain kaksi: arvioinnin suorittaja ja arviointi oppimisen edistdjand. Teeman

sisdlla tarkasteltiin harjoittelun vali- ja loppuarviointitilanteiden lisdksi palautteen antamista.

Arvioitsijana toimi kaikilla opiskelija itse, mita pidettiin oppimisen kannalta erittdin merkitta-
vand. Haastateltavat kokivat itsearvioinnin harjaantumisesta huolimatta edelleen vaikeaksi.
Etenkin positiivisen ja kriittisen palautteen antaminen itselle oli haasteellista. Ohjaajan palaut-
teenannon ja vertaisarvioinnin katsottiin tukevan itsearviointia.

En vielédkaan ole kovin hyva itsearvioinnissa. Se on mulle vaikeaa. Oon vahéan kehittynyt, vois
kehittya vertaisarvioinnin avulla. R12



47

Pitas muistaa itellekin positiivinen arvio. RI113

Ollu mulle oikeesti ongelma pelkkien puutteiden hakeminen, en osaa kertoa niista onnistumi-
sista, vaikka se nakyy ettd oon ilonen. Olen harjaantunut. RIV3

Lahes kaikilla ulkopuolisena arvioitsijana toimi kenttdohjaaja, jonka osa koki ammatillisen
oppimisen kannalta tarkeimmaksi palautteen antajaksi. Vertaisarviointi koettiin myds oman
oppimisen kannalta melko merkittavaksi. Erds opiskelija oli kokenut vertaisarviointitilanteet
erittdin opettavaisina. Harjoittelutovereista huolimatta vain osa oli kadyttanyt kentalla ver-
taisarviointia. Muutamilla oli arviointi- ja palautteenantotilanteissa ollut mukana vertaisopis-
kelijoita, mik& koettiin poikkeuksetta palautteenantoa rikastuttavana. Opiskelijoilla oli ollut
nain mahdollisuus oppia myds muiden suorituksista. Myos asiakas tai ryhma nahtiin arviointi-
roolissa. Yksildasiakkaan antama palaute koettiin ryhmén palautetta merkittdvammaéksi, koska
ryhmaléisten palaute oli usein ylimalkaista. Erds opiskelija ei pitdnyt asiakkaan antamaa pa-
lautetta oman oppimisensa kannalta merkittdvang, vaan halusi ohjaajan antavan palautteen.
Opettaja esiintyi yleensa vain opiskelijan harjoittelun loppuarvioinnissa ja muutamalla opetta-
jan kéynti tuntui varmistavan nimenomaan arvioinnin suorittamisen.

Kaikista hyodyllisinta olis, jos sais joka tapahtumasta palautetta. Eihdn se oo koskaan mahdo-
lista. Pita&dhan niitd omiakin siipia kokeilla. RI3

Oon kokenut sen suurimman valaistuksen kun oon arvioinut toista. Ma tajusin myos itsestani
ihan hirveesti. RI3

Vélilla ohjaajan kanssa kahden, valilla muiden kanssa yhdessa, keskustellen tai ohjaajan joh-
tamana. Kaikki hyddyllisia tilanteita. Ei painetta siitd, ettd ohjaajan antaa palautetta muiden
kuullen. RI3

Kiitelldan kauheesti ja tullaan taputtelemaan. Fysioterapian, ammatillisen osaamisen kannal
ta merkittdvampi palaute tulee vertaisopiskeijoilta tai ohjaajalta.RI3

Asiakkaat antaa palautetta, ei tunnu selké kipeeltd. En pidé sitd kauheen opettavaisena, ohjaa-
jalta parempi. Onhan se kiva kuulla, et auttaa. R12

Suurin osa haastatelluista (13/15) kertoi arvioinnin ja palautteen annon toteutuneen keskustel-
len yhdessé ohjaajan kanssa. Kirjallista arviointia kertoi saaneensa ohjaajalta haastatteluhet-
kella vain yksi opiskelija. Useimmiten arviointitilanteita kuvattiin kokonaisvaltaisiksi, mutta
toisaalta olennaiseen keskittyviksi, rakentaviksi ja vastavuoroisiksi. Muutama opiskelija kai-
pasi kuitenkin enemmaén juuri rakentavaa palautetta. Heistd osalla harjoittelu oli toteutettu
melko itsendisesti ja padasiallista vastaavaa ohjaajaa ei ollut. Erés haastatelluista kuvasi yhté
arviointitilannetta negatiiviseksi, koska ohjaaja yritti pakonomaisesti etsid epaonnistumisia.

Kokonaisuudessaan opiskelijat toivoivat paljon palautetta ja se oli suurimmalla osalla toteu-
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tunutkin. Yhden opiskelijan mielesta arviointia oli nykyisin liikaa, koska kaikkea piti jatku-

vasti arvioida.

Palaute oli rakentavaa ja hyvaa, keskustelevaa. Annettiin evaita, ei tyrmatty. R13

Tuntuu, ettéd tas vaiheessa opiskelua olis halunnut sitd rakentavaa palautetta, mista ois oikeesti
voinut oppia, mut se nyt jai. RII3

Kéytossd oleva arviointilomake (liite 1) ohjasi usein eri osa-alueiden arviointia. Arvioinnin
kohteena oli usein opiskelijan terapia- sekd kommunikaatio- ja vuorovaikutustaidot. Monilla
harjoitteluarviointi keskittyi opiskelijan suoriutumiseen tilanteessa eli arviointi oli pitkalti
tuotoskeskeistd. Vain muutama kertoi kokemuksiaan oppimisprosessin arvioinnista. Opiskeli-
jat pohdiskelivat kuitenkin itsenéisesti oppimisprosessia oppimispéaivékirjoissaan. Opiskelijan
tydskentelyn arvioinnissa ja itsearvioinnin tukemisessa oli osalla opiskelijoista kaytetty vi-
deokuvausta. Sen koettiin palvelevan hyvin oppimista. Vain pari opiskelijaa toi esille, etta

arviointitilanteet toteutuivat asetettujen tavoitteiden pohjalta.

Ruodittiin eri osa-alueet, myds prosessia, mita ois voinut tehda eri tavalla. R114

Arviointikeskustelut hyvin pitkalle tavoitteiden mukaisesti, helppo itekin seurata. RIV3

Arvioinnin ajankohdat ja tilanteet vaihtelivat, mutta arvioinnin néhtiin palvelleen oppimista
haastateltavien mielestd hyvin. Palautetta oli saatu ennen toimintaa, sen aikana, heti sen jal-
keen sek& muutamaa paivad myohemmin. Eniten tilanteita oli purettu heti toiminnan jalkeen.
Suurin osa koki tdmén parhaaksi, koska tilanne oli tuoreessa muistissa. Useiden mielesta ka-
dentaidoista annettu palaute oli hyva saada tilanteen aikana, koska omaa toimintaa pystyi heti
muuttamaan. Jotkut kokivat, ettd palautteen antaminen asiakastilanteessa oli ndyryyttavaa ja
he olivatkin saaneet palautetta 1ahinna sen jalkeen. My6hemmin annettu palaute toimi parhai-
ten silloin, kun opiskelija oli mielestdan epaonnistunut tehtavassaan. Silloin oli muutama péi-
va aikaa sulatella itse tapahtumia ja tyynnytelld tunteita. Parin paivan péasta tilanteesta oli
helpompi nahda hyvia elementteja.

Mahdollisimman pian, ettd molemmat muistaa. Mydhemmin ei enda kiinnity mihinkaan, ei
muista tunnelmaa ja vaiheita, tilanteen muistaa kylla. R14

Jos palaute jostain liikkeestd, niin palaute heti parempi. Pystyy hyddyntdaméén heti seuraavas-
sa tilanteessa. RI1

Késien taitojen palaute tilanteen aikana. P&asee itse kokeilemaan heti. Kommunikointi vasta
jalkeen pain. RIH11

Terapiatilanteen aikan tarkkaan mietittdva minkalaista palautett voi antaa. Potilaan ja opiske-
lijan suhdett ei saa vaarantaa. RI1V4
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Ei palautetta suoraan tilanteess. Menis kasvot, néyryyttavaa. Sita ei onneks tapahtunut. RI3

Aika rankkaa varmaan siin vaiheessa, etta jos on just tuntunu, et kaikki on menny pieleen ja sit
viel kerrataan ne kaikki, mitkd on menny pieleen. RIV3

Harjoitteluun kuuluvat vali- ja loppuarvioinnit painottuivat opiskelijoilla eri tavalla. Toisilla
korostui harjoittelun valiarviointi, jolloin lopussa ei en&é késitelty niin tarkasti tydskentelyn ja
toiminnan kehittymistd. Toiset puolestaan toivoivat lopun tasoista arviointitilannetta myos
harjoittelun keskella, jolloin sité olisi voinut paremmin hyddyntda omassa oppimisessa.

Loppuarvioinnissa tuli selkeemmin esille palauteseikat, kun opettajakin mukana. Ois toivonut
vastaavaa aikasemmin, niin ois voinut vaikuttaa. RI12

9 JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksen paékysymykselld halusin selvittédd opiskelijoiden tyoharjoittelukokemuksia, jot-
ka osoittautuivat monipuolisiksi ja tulevan ammatin kannalta merkittaviksi. Selked4 vastausta
siihen, miten niissa nakyy PBL-opiskelu on vaikea antaa. Ongelmaperustaisen oppimisen ta-
voite kaventaa koulun ja kentan vélista kuilua vaatii edelleen huomioimista. Kokemusten mu-
kaan PBL:II4 ei ole viel& ratkaistu tutkimuksen kohteena olevassa oppilaitoksessa kaikkia
oppimiseen ja koulutukseen liittyvid heikkouksia. Teorian ja kdytdnnon yhteensovittaminen
oli edelleen vaikeaa. Koulussa opittujen tietojen ja taitojen ei néhty aina antavan riittavia val-
miuksia harjoitteluun. Opiskelijat kokivat toimintansa harjoittelussa epavarmaksi. Etenkin
kadentaitojen hallintaa pidettiin heikkona, koska harjoittelutehtdavat edellyttivat niiden hallin-
taa. Koulussa koettiin painotettavan etupdéassa ohjaustaitoja. Tiedon jasentdminen ja PBL:n

tavoittelema kokonaisuuksien hahmottaminen jai myds vajaaksi.

Tyoharjoittelujakso oli opiskelijoille merkittava paikka harjaantua fysioterapeutin ammatissa.
Opiskelijat kokivat oppineensa terapiataitojen lisdksi yleisid tyoelaman vaatimia taitoja seka
kasvaneensa henkisesti fysioterapeutin rooliin. Harjoittelua ei ndhty kouluopiskelua taydenté-
vana tai syventdvand, vaan enemman ammattitaidon turvaajana. Jaksolle laaditut tavoitteet
eivat suunnanneet aktiivisesti harjoittelutoimintaa. PBL tuki opiskelijoiden mielesta tyoela-
man vaatimia yleisia taitoja, jotka olivat helpottaneet harjoittelutydskentelyd. Né&itd olivat
kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen kehittyminen, arviointitaitojen harjaantuminen seké
tiedonhankinnan aktiivisuus. Ne ovat tarkeitd ominaisuuksia ty6elaméassa ja asiantuntijuuden

kehittymisessa.
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Tutkimuksen alakysymykset tarkastelivat harjoittelun aikaista ohjausta ja arviointia. Molem-
pien todettiin tukeneen oppimista. Kenttdohjaajaa pidettiin merkittdvand ammattitaidon oppi-
misessa. Hanen tieto-taitoonsa turvauduttiin paljon omista tiedonhakutaidoista huolimatta ja
usein ilman kritisointia. Koulussa opittu tiedonhankinnan kriittisyys ei siten siirtynyt ja koh-
dentunut harjoittelun kenttdohjaajaan. Opiskelijat olivat valtaosin tyytyvéisia toteutuneeseen
kenttdohjaajan ohjaukseen. Sen koettiin tukeneen omaa ongelmanratkaisua ja mahdollistavan
itsenaisen, vastuullisen toiminnan. Vastuun lisdédminen oli tavallisin tapa tukea opiskelijan
ammattitaidon kehittymista harjoittelupaikan olemassa olevissa tyoskentelytavoissa. Kehitys-
tehtévat olivat harvinaisia. Ongelmaperustaisen oppimisen koettiin antaneen valmiuksia itse-
ja vertaisohjaukseen, vaikka opiskelijoiden sijoittuminen harjoittelupaikoille ei usein mahdol-
listanut vertaisopiskelijan hyddyntamista harjoitteluoppimisessa. Opettaja ei ollut merkittava

ohjausty6ssa.

Arviointitilanteet koettiin rakentaviksi ja positiivisiksi oppimispaikoiksi. Arvioinnissa jai kui-
tenkin ohueksi itse oppimisprosessin kuvaus, koska se kohdistui usein opiskelijan tuotoksiin.
Opiskelijoiden mielesta arviointia ei aina toteutettu omista tavoitteista kasin. Omassa oppi-
misprosessissa pidettiin merkittdvana itse- ja vertaisarviointia, mutta opiskelijoilla oli edelleen

vahva tarve ulkoapdin tulevaan arviointiin.

10 POHDINTA

Koulun ja harjoittelupaikan toimintaa suuntaavat opetusstrategiasta riippumatta asiantuntijuu-
den kehittymisen tavoite (Ammattikorkeakoululaki 2003), ty6elamalahtoisyys (Luopajérvi
2000) seka opetusministerion (2001) kuvaukset opinnoista ja valmistuvan ammattilaisen
osaamisen vahimmaisvaatimuksista. Tavoitteena on perehdyttad opiskelija laaja-alaisesti fy-
sioterapian keskeisiin perusteisiin siten, ettd hédn kykenee itsendisesti tyoskentelemaén asian-
tuntijatehtévissd, kehitystyossa ja yrittajand (Ammattikorkeakouluasetus 2003). Alan keskei-
siin perusteisiin perehtyminen ei mielestani vélttdmatta aina anna riittavia valmiuksia tdmén
paivan erikoistuviin tyokaytantoihin tai itsendisiin asiantuntija- ja kehitystehtaviin. Valmistu-
nut opiskelija tarvitsee usein kokeneemman fysioterapeutin ohjausta ja tukea tyduransa alussa.
Ongelmaperustainen oppiminen nékee koulutuksesta valmistuvan noviisina, joka kehittyy

edelleen tytelaméssa (Poikela E. 2003).
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10.1 PBL-opinnot ja tyoharjoittelukokemukset

Opiskelijoista ei ollut helppoa néhda yhtymakohtia harjoittelutoimintansa ja PBL-opiskelun
vélilla. Tuloksista on vaikea tehd4 johtopa&toksia siitd, etta juuri ongelmaperustainen oppimi-
nen on tuonut mukanaan tiettyja oppimisessa ja osaamisessa nakyvié asioita. Positiiviset asiat
koettiin useimmiten jonkin muun tekijan kuin PBL:n tukemiksi. Negatiiviset asiat ja puutteet
omassa toiminnassa nahtiin helposti PBL:sté johtuviksi. Usein uuteen siirtymistd seurataan

tarkasti ja epaonnistumiset liitetddn herkasti uuden mallin viaksi (Poikela & Poikela 1997).

Tutkimuksen kohteena olevilla PBL-opiskelijoilla todettiin olevan tydharjoittelussa samoja
vahvuuksia ja heikkouksia kuin muillakin opiskelijoilla ammattikorkeakoulussa. Tulokset
ovat néilt4 osin yhtenevié aikaisempien tutkimustulosten kanssa, joissa ei ole l0ydetty parasta
tapaa opettaa tai oppia. (Tikkanen 2002, Whitfield ym. 2002, Dochy ym. 2003, Herzig ym.
2003, Kell & van Deursen 2003.)

PBL:n keskeisid tavoitteita ovat teoriatiedon tiivis sitominen k&ytantoon ongelmien ratkaisun
avulla sek& oppimaan oppimistaitojen kehittyminen. Yhtendiset teemat erillisten oppiaineiden
sijaan palvelevat kokonaisuuksien muodostamista. (Poikela & Poikela 1999.) Naista tavoit-
teista huolimatta tdman tutkimuksen opiskelijoilla oli p&invastaisia kokemuksia. Koulussa
opittu teoriatieto jai helposti kdytannon tyon ulkopuolelle. Sité oli vaikea soveltaa kdytantoon
ja sen Kkoettiin soveltuvan vain perustietoa vaativiin tilanteisiin. Osa haastatelluista suhtautui
Kriittisesti koulun kykyyn antaa kdytdnnon vaatimia taitoja. Tydelamalaheisyydesta huolimat-
ta PBL ei ilmeisesti kyennyt tdssa tutkimuksessa riittdvasti tuomaan todellista tyokontekstia
oppimistilanteisiin tai sitomaan teoriaa kaytantoon. Toisaalta on myds kokemuksia, joissa
PBL-opiskelijat ovat arvioineet liittdvansd teoriatietoa aikaisempaa paremmin kaytant6éon
(Lahteenmaki 2001, Dochy ym. 2003, Pedersen & Liu 2003).

Tyoharjoittelu on usein merkittdva oppimiskokemus. Terveysalan opiskelijoiden on todettu
jopa suosivan tyodssaoppimista. (Tikkanen 2002, Heinonen 2004.) Myds tdméan tutkimuksen
PBL-opiskelijat kokivat harjoittelun merkittavaksi fysioterapeutin ammatin oppimisessa. Ken-
talla ei kuitenkaan opiskelijoiden mielestd aina arvostettu heidan hallitsemiaan taitoja, koska
yleensd painotettiin manuaalista osaamista. Opiskelijat odottavat usein opinnoiltaan kaden

taitojen harjaantumista ja kliinisen tyon malleja. Ndma odotukset saattavat nostaa harjoittelun
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ammatin oppimisen nakokulmasta ensisijaiseksi. Harjoittelussa koetut konkreettiset mallit

muodostuvat koulun teoriatietoa merkityksellisemmiksi.

Ké&dentaitojen korostuminen teoreettisen taustatiedon kustannuksella on tavallista harjoittelu-
jaksoilla (Talvitie ym. 2004). Kentén ja koulun erilaiset odotukset opiskelijan taidoista ja risti-
riitaiset harjoittelun tavoitteet eivét kuitenkaan tue koulun ja kdytdnnon yhteisty6té tai lahen-
tymispyrkimyksid. Opettajien resurssit kohdistuvat usein opetuksen kehittdmiseen ammatti-
korkeakoulussa, jolloin fysioterapiatydn sisallon kehittdmiseen ja& vahemman aikaa. Kentélla
néhdaan yleensd tarkedna kliinisessé tydssa kehittyminen. (Tikkanen 2002, Talvitie ym.
2004.) Toisaalta ongelmaperustainen oppiminen ei ole vield vélttdmatta kaikille kenttdohjaa-
jille riittdvan tuttu, jolloin saattaa syntyé erilaisia ndkemyksia opiskelijan ensisijaisista oppi-
mistarpeista. Erilaiset odotukset ja tavoitteet voivat yllapitdd opiskelijoiden kokemusta, etta
koulusta ei saada tyoharjoittelupaikkojen edellyttdmi& valmiuksia. Opiskelijoiden nakemys,
etteivat kouluvalmiudet riittdneet fysioterapeutin tydssé, osoittaa koulun ja kentan olevan vie-

13 lilan kaukana toisistaan PBL:std huolimatta.

Harjoittelun ja kouluopiskelun tulee yhdessa varmistaa, ettd opiskelijan asiantuntijuuden taso
on riittava koulutuksesta valmistuessaan (Vesterinen 2002). Kuten tyéni nimi ”Jes, ma paasen
Kiinni” kuvaa, tdmén tutkimuksen opiskelijat menivat harjoittelujaksolle oppimaan heikoksi
koettuja k&den taitoja. Niiden harjoitteluun ja oppimiseen ei koulussa koettu olevan riittavasti
mahdollisuuksia. Kouluopiskelu tuntui opiskelijoista hyvin teoreettiselta etenkin, koska osa
opiskelijoista piti PBL-opiskeluna ainoastaan tutor-istuntoja. Nakemys voi yllapitad tunnetta

koulun ja harjoittelun erillisyydesta.

Opintoihin liittyvé ajanpuute ja huoli kliinisista taidoista ei ole ainoastaan PBL-opiskelijoille
ominaista. Anttilan ym. (2003) mukaan ammattikorkeakoulun myo6té itsendinen opiskelu on
lisadntynyt huomattavasti oppimistavasta riippumatta. Samalla Kliinisten taitojen hallinta on
heikentynyt. Myds perinteisen opetuksen opiskelijoiden kadentaidot ovat ohjaavien fysiotera-
peuttien arvioimina aikaisempaa heikommat (Tikkanen 2002). Vaikka tyoelama vaatii yksi-
[6iltd yhd enemmaén yleisten taitojen hallintaa, ei niiden harjaantumisen varjolla voida unohtaa
monipuolisia kadentaitoja. Niiden kehittymisestd on huolehdittava koulussa ja harjoittelussa
vahvalla fysioterapian substanssiosaamisella. Sopivan tasapainon l6ytyminen tyéeldman ko-
rostaman manuaalisen osaamisen ja yleisten taitojen valille on tarkedd, jotta tulevat ammatti-

laiset voivat vastata tyon haasteisiin.
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PBL-opetussuunnitelmaan siirtyminen vaatii koko oppilaitokselta merkittdvaa panosta ja ke-
hitystyota. Siirtymisen alkuvaiheessa opettajien resurssit eivat vélttamatta riitd fysioterapian
substanssiosaamisen paivittdmiseen. Tama voi nékya tutkimuksen opiskelijoiden kokemuk-
sessa, ettd kouluopiskelu ei ole tarjonnut harjoittelussa vaadittavia taitoja. Lisaksi on huomioi-
tava, ettd koulutuksen tehtdvand on heréttdéd opiskelijan omaa ajattelua valmiiden toiminta-
mallien sijaan. Ammattikorkeakoulujarjestelma ei mydskaan valttamatta tue riittavésti opetta-
jia Kliinisen tyo6taitonsa paivittamiseen tai kehittdmiseen. Opettajien kdytannontyon jaksojen
vaihtoehdoksi Linkopingin yliopistossa on kadytetty opetuksessa tydparia, jonka muodostavat
Kliinikko ja perustieteitd opettava henkild. Kliinikon tehtdvana on ohjata muun muassa kasi-
teltyjen tietojen tuoreutta ja kéytannon laheisyyttd. Nain mahdollistetaan nopeasti uusiutuvan

erityisalojen asiantuntemus tutoriaaleissa. (Dahle ym. 2002.)

PBL-opiskelijat ovat usein epadvarmoja tiedon syvyydestd ja ahdistuneita sen laajuudesta (So-
lomon & Finch 1998, Williams ym. 2003). Tunteita voi aiheuttaa PBL:&an liittyva kaytanto,
jossa opiskelijalle ei kerrota suoraan mita ja missa maarin tulisi opiskella (Silén 2002). Epa-
varmuus omista valmiuksista ja tiedon tasosta esiintyy myds suomalaisissa tutkimuksissa,
joiden kohteena ovat olleet fysioterapiaopiskelijat (L&hteenméki 2000, Vuoskoski 2004). T&s-
sé tutkimuksessa opiskelijat eivat kuvanneet suoranaista ahdistusta, mutta useiden mielesta
epavarmuus omista tiedoista ja taidoista vaikeutti harjoittelutydskentelya. Haastatellut toivoi-
vat tutorin véhentavan epévarmuutta nykyistd enemman. Myds Lehtosen (2002) ja Vuoskos-
ken (2004) tutkimuksien luokanopettaja- ja fysioterapeuttiopiskelijat toivoivat, etta tutor var-

mistaisi kasitellyn tiedon ja antaisi enemmaén tukea tiedon késittelyyn.

Ongelmaperustainen oppiminen saattaa nékyad tdman tutkimuksen opiskelijoiden kokemuksis-
sa tyodskentelyn epédvarmuutena, koska valmiita malleja ja vastauksia annetaan niukasti. Vaik-
ka PBL:n mukaan opiskelijan tulee sietdd epavarmuutta, mielesténi on aiheellista miettia, mi-
ten suurta ja miten pitkéaikaista tamén sallitaan olla. Silén (2002) pohtii opiskelijan frustraa-
tion luonnetta. Hanen mielestédén on aiheellista huomioida frustraation mahdollinen oppimista
lamaava vaikutus eteenpdin viemisen sijaan. Toisaalta opiskelijoiden epdvarmuuden taustalla
voi mielesténi olla myods suuri tietoméara ja sen heikko jasentyminen. Opiskelijat eivat osaa

perustellusti valita toimivaa mallia tydskentelynsa tueksi.

Taman tutkimuksen opiskelijoilla tiedonjasentdminen onnistui heikosti. Irrallista tietoa oli
paljon eika asioille 16ydetty keskinéisia yhteyksid. Myos Williams’n ym. (2003) tutkimuksen
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PBL-opiskelijoiden tiedon jasentdminen oli heikkoa. Tiedon jasentdminen tai kdytantoon in-
tegrointi eivat tapahdu PBL:ss& automaattisesti ongelmanratkaisun sivutuotteena, vaan niita
on osattava tukea opiskelijoiden tason mukaan. Harjoittelujaksoilla kdytannon ja teorian yh-
teensovittaminen tulee olla myos konkreettisempaa, jolloin koulun teoriatietoa tuodaan oike-
asti kentdn kayttoon ja opiskelijan sovellettavaksi esimerkiksi tieteellisten artikkelien avulla.
Talléin opiskelijalla on mahdollisuus oppia uutta, tutkittua tietoa suoraan kaytannoén yhtey-
dessa esimerkiksi oman potilaansa tai ohjaustilanteen ongelmatiikan kautta. Vain jasentynyt
tieto voi muodostaa Tynjalan (1999) mukaan tukevan asiantuntijuuden perustan ja mahdollis-
taa kliinisen paéattelykyvyn kehittymisen. Jasentymaton tai vaillinainen tietoperusta lisad epa-

varmuutta ja voi estad asiantuntijuuden kehittymista.

Tassa tutkimuksessa tiedon jasentdmisen vaikeuksien taustalla ei todenndkdisesti ole ainoas-
taan opiskelijoiden kyky kasitelld tietoa, koska kokemus oli yhteinen kaikilla haastatelluilla.
Ongelman taustalla ovat pikemminkin jotkin yleiset ohjaukselliset keinot tai toimintatavat.
Haastatteluissa ilmeni joitakin kohdeoppilaitokselle ominaisia, tiedon jasentamista heikenta-
via kaytannon seikkoja, mutta osa niistd esiintyy myds muissa tutkimuksissa. (esim. Ryan
1999.) Naista merkittdvimmat olivat laaja-alaiset ja tihed tahtiset oppikokonaisuudet seké tie-
don yhdistdmista tukevan ohjauksen véhdisyys. Aikaisemman tiedon heikko aktivoituminen
haittaa uuden tiedon konstruoimista. Haastatelluiden tiedon aktivointia vaikeutti tuntemus,
etta aikaisempaa tietoa ei voida kasitelld istunnoissa. Tdmé voi aiheuttaa kaaosmaisen tilan-

teen, jossa uutta tietoa kerdtd&n kiinnittamatta sitd aikaisempaan.

Epdonnistunut ongelmanratkaisu on merkittava este tiedon yhdistdmisessa (Tynjala 1999).
Riittava tiedon analysoimisen ja ké&sitteellistdmisen ohjaus auttaa ymmartdmaan ja selittdmaan
I0ydettyd informaatiota tiedon toistamisen sijaan (Lehtonen 2002). Norman’n (1990) mukaan

erilaiset ongelmanratkaisua edellyttavat oppimisstrategiat eivat huomioi, etta tehokas ongel-
manratkaisu ja opitun jasentaminen seka kliinisen péattelyn kehittyminen vaativat paljon ala-
kohtaista, relevanttia tietoa. Tiedon maara ja laatu eivat ole usein riittdvid ainakaan opiskelun
alkuvaiheissa. Taman tutkimuksen opiskelijoiden mielestd tutusta aiheesta syntyi oppimisen

kannalta antoisimmat tutor-istunnot.

Tutkimuksessa yksi tiedon jasentdmistd heikentéva asia oli oppimisen arvioinnissa kaytetty
tenttijarjestely perinteisine oppiainejakoineen. Se vei opiskelijoiden mielestd pohjan tiedon

yhdistelystd. Kéytantd nékyy vaistamattd kokonaiskuvan muodostamisessa. Tieto opiskellaan
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oppiaineet yhdistettynd, mutta arviointitilanteessa se pitaa jalleen pilkkoa perinteiselle koulu-
tukselle tyypillisiksi palasiksi. Arviointitavan on todettu ohjaavan opetussuunnitelmaa enem-

man opiskelijoiden toimintaa (Poikela & Nummenmaa 2002).

Ongelmaperustaisessa oppimisessa pyritddn motivoimaan opiskelijaa oppimaan tyéelaméléh-
toisillg, todellisilla ongelmilla (Poikela & Nummenmaa 2002). Ongelmanratkaisussa kaytetta-
villa lahtokohdilla on suora vaikutus tutorryhmien toimintaan, itsendisen opiskelun ajankéyt-
toon sek& kiinnostuksen herd&miseen. Huonosti toimivat ongelmat voivat heikentédd oppimis-
ta. (Schmidt & Moust 2000). Taman tutkimuksen opiskelijat eivat pitdneet tutoriaalien 1&ahto-
kohtia fysioterapian ndkdkulmasta onnistuneina, jolloin motivaatio niiden kasittelemiseen

saattoi laskea. Motivaation heikkeneminen saattaa nékya opiskelijoiden oppimistuloksissa.

PBL-opiskelijat kokevat usein stressaavana sen, etté itsendistd opiskelua on ajallisesti paljon
(Solomon & Finch 1998). Kyseinen asia ei ilmennyt tdmén tutkimuksen aineistosta. Haasta-
telluista muutama kuvasi kuitenkin pelkotunteita, jotka eivét yleensd ole ominaisia PBL-
opiskelulle. Opiskelijoista oli pelottavaa kysy& neuvoa opettajalta, mutta osa arasteli myos
kenttdohjaajalta kysymistd. Kysymiseen liittyva pelko voi yllapitdd opiskelijoiden epévar-
muutta, koska omia ndkemyksia ei uskalleta esittda tai varmistaa. YKksi tutorin tehtévisté on
Sari Poikelan (2003) mukaan turvallisen oppimisympaériston luominen. Tutkimuksen opiskeli-

jakokemuksista voidaan tulkita, ettei turvallisuus ole toteutunut kaikkien kohdalla.

Tiedonhankinta-, arviointi- ja vuorovaikutustaitojen harjaantuminen seké aktiivisuus opiske-
lussa ovat yleisia tuloksia myds muissa PBL-tutkimuksissa (Antepohl ym. 2003, Carpio 2001,
Williams ym. 2003). Ohjaavat fysioterapeutit arvioivat PBL-opiskelijoiden olevan aktiivi-
sempia, oma-aloitteisempia ja Kkriittisempia kuin aikaisemmat opiskelijat. He osaavat myos
paremmin arvioida itsedén ja reflektoida omaa tydskentelydan. Alkuvaiheessa puutteita esiin-
tyy usein keskeisen tiedon loytamisessa ja tietojen soveltamisessa kaytantoon. (Anttila ym.
2003.) Taman tutkimuksen opiskelijoiden kyseiset taidot ovat voineet kehittyd PBL-opiskelun
myO0ta. Itse- ja vertaisarvioinnista seké tiedonhankinnasta ja vuorovaikutustaidoista on merkit-
tavaa hyotya harjoittelussa. Aktiivinen ote omaan oppimiseen auttaa harjoittelussa ja tyoela-

massa. Taidot ovat merkittavid myos asiantuntijuuden kehittymisessa.

Toisaalta Tikkasen (2002) tutkimuksessa todettiin, ettd myds opettajajohtoisen opiskelun

opiskelijoiden teoriaperusta seka tiedonhankinta- ja kasittelytaidot olivat ohjaavien fysiotera-
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peuttien mielestd parempia kuin ennen. Liséksi vuorovaikutustaidot olivat kehittyneempia.
Mielestani on hyvin mahdollista, ettd joissakin tutkimuksissa ndma PBL:n hyvaksi lasketut
asiat voivat olla ylipaatansa ammattikorkeakoulussa kehittyvia ominaisuuksia. Ne voivat olla
myos aikaisempaa itsendisempien peruskoulu- ja lukio-opintojen sekd aktiivisuutta vaativan
oppimisyhteiskunnan aikaansaannoksia. PBL:n ja perinteisen opetuksen vertailussa on méaari-
teltdvd, mitd perinteisella opetuksella tarkoitetaan. Perinteisend ymmarretty opetus sisaltaa

tana paivana hyvin paljon opiskelijoita aktivoivia ja valtauttavia toimintatapoja.

Haastatellut opiskelijat kokivat PBL:n kehittdneen tiedonhankintataitoja. Etenkin teoriatietoa
oli paljon. Taidoista huolimatta tydskentely harjoittelupaikalla perustui usein ohjaajan ohjei-
siin. Kokemuksesta voidaan tulkita, ettd opiskelijoiden on vaikea késitella lukemaansa ja so-
veltaa sitd k&ytantoon. Tietoa osataan siis hakea, mutta sen hyddyllinen kaytto jaa epéselvak-
si. Toiminta ei perustu l6ydettyyn tai hallittuun tietoon. Tiedonhankintataitoja ké&siteltiin aino-
astaan koulun antamien valmiuksien yhteydessd. Niiden harjaantumista harjoittelun aikana ei
mainittu. Jos kentalla opitaan sielld vallitsevia kdytant6ja, toiminta ei tue opiskelijan oppi-
maan oppimisen taitoja eika kriittistd ongelmaratkaisua. Ohjaajan toiminnan opettelu ei linkité
myo6skadn tiedonhankintataitoja terapiatydhon. Saattaa olla, ettei kenttd hyddynna riittavasti
PBL-opiskelijoiden tiedonhankintataitoja. Toisaalta osa opiskelijoista koki hakeneensa koulu-
tydskentelyn aikana paljon jasentymatonta tietoa, jolloin harjoittelun tavoitteena oli pikemmin
tiedon jasentaminen ja sitominen johonkin konkreettiseen. On my6s huomioitava, ettd tiedon-
haku voi olla PBL-opiskelijoille perusasia, jota ei mainita erikseen.

Opiskelijoiden harjoittelutydskentelyssé korostuu usein tydyhteison valmiiden toimintamalli-
en toistaminen ja tarjottujen tehtdvien suorittaminen. Harjoittelupaikan tyokaytannot sekéa
ohjaajan ja muun tydyhteison toimintatavat suuntaavat vahvasti opiskelijoiden omaa toimin-
taa etenkin harjoittelujakson alussa. (Lahteenméki 2001.) Opiskelijoiden vahéinen kdytannon
kokemus johtaa helposti tydelaman menettelytapojen arvostamiseen ja kéaytantéjen malliop-
pimiseen (Kuokkanen 2000). Myos tassa tutkimuksessa opiskelijat suorittivat p&éasiassa tyo-
paikan valmiita tehtévid ohjatusti ja vastuuta lisdten. Harjoittelujaksolta omaksuttiin tyopai-

kan tapoja toteuttaa fysioterapiaa.

Opiskelijan on mielestani haasteellista ryhtyé suorittamaan harjoittelutehtavia kaytannon mal-
lista poiketen. Usein uusi tyOntekija tai harjoittelija pyrkii pd&dsemaén osalliseksi tyOpaikan

toimintaan tydskentelemalld sovittujen sédéntéjen ja mallien mukaisesti. Opiskelijalla valmii-
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den mallien omaksumista edesauttaa se, kun hén néakee harjoittelun aikana tietyn toimintamal-
lin toimivan. Han oppii etenkin vaihtoehtojen uupuessa saman mallin itselleen. Kouluopin-
noissa tulisi saada konkreettisia ja toimivia kokemuksia muiden toimintamallien kéytosta,

jolloin opiskelijalla on mahdollisuus Kriittisesti tarkastella toimintansa perusteita.

Haastatellut pitivat harjoittelujaksolta saatua tietoa helpommin oikeana verrattuna koulutie-
toon. Erilaisia toimintatapoja esiintyvassa tilanteessa usein kentén toimintamalli koettiin par-
haaksi. Kriittisyys kohdistui siten yksipuolisesti kouluopetukseen, vaikka kentén tyokaytannot
eivét aina perustukaan Talvitien ym. (2004) ja Tikkasen (2002) mukaan tutkittuun tietoon.
Kentdn ammattilaiset nayttaytyivat tassa opiskelijan silmissd opettajaa suuremmassa auktori-
teettiasemassa. PBL:n nakdkulmasta tiukat oikein-véaarin kategoriat tiedosta ovat kuitenkin
vieraita (Nummenmaa & Perd-Rohu 2003). Toisaalta opiskelijat kokevat ilmeisesti tarvitse-
vansa riittdvan selkeitd malleja vaihtoehtoisista ty6tavoista. Harjoittelussa esitettyjen toimin-
tamallien omaksumista ja oikeellisuutta opiskelijan silmissé voi lisata se, ettd han nékee kou-
luopiskelua selkedmmin tyonsa toimivuuden tai toimimattomuuden kéytdnnon kontekstissa.
Tassa tilanteessa toimintatapa on helppo omaksua, koska se johtaa konkreettiseen vasteeseen
potilaassa. Fysioterapian ndyttéon perustuvan tiedon kdyttdminen opetuksessa ja harjoittelus-

sa on tarkeéd, koska se tukee opiskelijaa yhdenmukaisesti kliinisessé paatoksenteossa.

PBL:n myotad lisadntynyt yhteisty0 koulun ja harjoittelupaikkojen vélilla ei ole viel& luonut
pitkalle kantavia, yhteisid toimintamalleja kohdeoppilaitoksessa. Tésta kertovat edelleen opis-
kelijoiden kokemukset harjoittelun kannalta virheellisesta ja kdyttokelvottomasta koulutiedos-
ta. Itsendisen opiskelun epdonnistuminen esimerkiksi virheellisia lahteitd kaytettdessd voi
jattaa PBL-opiskelijoille v&aria uskomuksia. Opiskelijat saattavat myds ymmartad lukemansa
virheellisesti. Kiireiset harjoitustunnit voivat hdmartad ensisijaisen tiedon. Avainasemassa on
kuitenkin mielestani opettaja eli tutor, jonka tehtdvana on oikaista tutoriaaleissa esiintyvat
asiavirheet. Hanen tulee hallita harjoitustunneilla kdytanndssa pateviad toimintamalleja. Riitta-
va asiantuntijuuden taso on valttdmaton, vaikka tutorilta ei vaadita ehdotonta substanssin asi-
antuntijuutta (Ryan 1999, Poikela S. 2003). Né&in voidaan véhentaa kliinisessé ty0ssé tai teori-
assa olevia virhemalleja ja vakavia tietoaukkoja. Tutorin substanssin asiantuntijuus siséltyy

mya0s seitsemadn yleisesti hyvéaksyttyyn Miflinin periaatteeseen (Poikela ym. 2002).

Onnistunut harjoittelu kytkeytyy kiintedsti muihin opintoihin eika jaa irralliseksi oppimisko-

kemukseksi. My6s harjoittelun sisaltd ja tavoitteet vastaavat toisiaan. (Talvitie ym. 2002.)
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Taman tutkimuksen opiskelijakokemusten mukaan koulu ja kenttd eivat muodostaneet Kiinte-
aa kokonaisuutta. Ongelmaperustainen oppiminen ei jatkunut suunnitelmallisesti ty6harjoitte-
lun aikana eiké harjoittelua sidottu kouluopiskeluun. PBL oli opiskelijoiden mielesta kouluun
kuuluva asia. Opiskelijoiden oppimistavoitteet eivat pohjautuneet tietoisesti opetussuunnitel-
maan. Ne eivat myoskadn ohjanneet aktiivisesti harjoittelun aikaista tydskentelyd. Siit4 huo-
limatta opiskelijat saavuttivat valtaosin tavoitteensa. Liian matalatasoiset tai yksipuolisesti
kentdn mahdollisuuksista kasin laaditut tavoitteet ovat usein helposti saavutettavissa. Tavoit-
teet voivat ohjata opiskelijan toimintaa myos alitajuisesti. Sattumanvarainen toiminnan tavoit-

teellisuus ei palvele oppimista.

Suurin osa opiskelijoista laati oppimistavoitteensa harjoittelupaikan mahdollisuuksista kasin.
Talloin opiskelijan oma oppimistarve saattaa hamaértyd, ja tavoitteet jad&vat myos helposti har-
joittelutoiminnan ulkopuolelle. Opiskelijoiden halu oppia harjoittelussa kaikkea mahdollista
voi johtaa siihen, ettei toiminnan suhdetta tavoitteisiin juuri ajatella. Ennen kenttaa tehdyt
tavoitteet voivat saada nykyista paremmin esille opiskelijan oman oppimistarpeen, jolloin
kenttd ei muodostu yhtd helposti kaiken mahdollisen kokemiseksi. N&ma tavoitteet voivat
toimia erddnlaisina esitavoitteina, joita laajennetaan, syvennetéan ja sovelletaan kentén tehté-

vista kasin.

10.2 Harjoitteluohjaus oppimisen edistajana

Harjoitteluohjaus oli opiskelijoiden mielestd laadukasta, mutta ajoittain mééarallisesti vahaista.
Opiskelijat kokivat ohjauksen tukeneen ammatillista osaamista ja henkilokohtaista kasvua
sekd mahdollistaneen valtaosin opiskelijan harjaantumisen ongelmaratkaisussa ja kriittisessa
ajattelussa. Oppimisessa pidettiin tarkednd ohjaajan tekemié opiskelijan omaa ajattelua akti-
voivia kysymyksida. Oman ajattelun aktivointi valmiiden vastausten sijaan on ominaista PBL-
opiskelulle. Oppimista edistdvana koettiin mahdollisuus kysyé ja keskustella kdytannon asi-
oista osaavan ohjaajan kanssa. Koulussa vastaavanlaiset asiantuntijakeskustelut tuntuivat jaa-

van vahaisiksi.

Ohjaajan esittdmat, toiminnan perusteiden selvittdmista edellyttavat kysymykset ja niihin vas-
taaminen koetaan myGs muissa tutkimuksissa kehittavén eniten opiskelijan omaa ajattelua
(Lahteenmaki 2001, ja Bennet 2003). Ohjaajan téiden mallintaminen ja erityisesti hdnen aa-

neen ajattelunsa toiminnan aikana kehittavat tehokkaasti myds opiskelijan ammattitaitoa ja
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asiantuntijuutta seka mahdollistivat sujuvan teorian siirtdmisen kaytantdon (Pedersen & Liu
2003). Merkittava seikka opiskelijoiden oppimisen kannalta oli tassé tutkimuksessa se, ettéa
ohjaajat olivat kiinnostuneita opiskelijaohjauksesta. Talvitie ym. (2004) ja Tikkanen (2002)
ovat havainneet kentilld myos tilanteita, joissa ohjaavat fysioterapeutit usein pitdvat oman
asiakastyon kehittdmisté opiskelijaohjausta tarkedmpana.

Kenttdohjaaja koettiin ensisijaiseksi harjoittelua ohjaavaksi henkiloksi. Opettajan ohjausrooli
oli lahes kaikille opiskelijoille epaselvé ja sen ei néhty liittyvan oppimiseen. Usein opiskelijat
eivat edes odottaneet opettajalta ohjaavampaa otetta. Heinonen (2004) pitéa opettajan tehta-
vana harjoittelussa opiskelijan tydtehtavien tarkoituksenmukaisuuden selvittamistd ja ohjaa-
mista oppimisen nakdkulmasta. Nummenmaan ym. (2002) mukaan PBL:ssa nahdaan opetta-
jan rooli tydssé oppimisessa nimenomaan opiskelijan ammatillisen kasvun ohjaajana seké&

tutoriaaliympaéristossa tapahtuvan oppimisprosessin auttajana.

Opettajan jaaminen ohjauksessa taka-alalle voi heikentda koulun ja kentén tavoittelemaa ko-
konaisuutta. Erillisissda maailmoissa opettajan ohjauspaikaksi muodostuu koulu, jolloin kentén
fysioterapeutti ohjaa harjoittelussa. Opiskelijoiden kokemus siitd, ettd PBL kuuluu kouluun
siirtyy my0s opettajaan. Kokemus yllapitaa koulu- ja harjoittelumaailman erillisyyttd. Am-
mattikorkeakoulujen on yleisesti todettu kayttavan riittdmattomasti aikaa opiskelijoiden kay-
tdnnon ohjaamiseen, ja siihen varattuja tuntiméérid harkitaan vahennettavéan edelleen. (Tikka-
nen 2002, Talvitie ym. 2004). Mielestani on aiheellista pohtia, mitk& toimenpiteet edesautta-
vat niin opettajajohtoisessa kuin PBL-opiskelussakin teorian ja kdytannén yhdistdmista ja

mitk& toimivat tavoitteen vastaisesti.

Ohjaukseen liittyvan toimintatavan taustalla voivat olla siihen kaytettavat resurssit opiskeli-
joiden sijoittuessa muille paikkakunnille. Ohjaustavoitteet voivat olla myds erilaisia opettajal-
la ja kenttdohjaajalla. Ohjauksen vastuu usein rajoittaa opettajan ohjausmahdollisuuksia.
Opiskelijan tydskentelysté vastaa harjoittelujaksolla kenttdohjaaja, jolloin opettajan neuvojen
mukainen opiskelijan kliininen ty6 on harvinaista. Lisaksi fysioterapia on laaja alue monine
erikoisaloineen. Opettaja voi ohjaustydssé joutua tilanteeseen, jossa opiskelijan kenttéharjoit-
telun osa-alue ei vastaa opettajan kaytdnndn kokemusta fysioterapeutin tydsta. Talldin on vai-
kea ohjata opiskelijan toimintaa. Epasuhta tulisi mielesténi pyrkid& huomioimaan mahdolli-
simman hyvin ohjaavien opettajien kenttasijoittumista suunniteltaessa seka mahdollistaessa

opettajien omia kéytannon jaksoja. Opettajien ohjausresurssien vahaisyys ilmeni myos Tikka-
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sen (2002) tutkimuksessa, jossa koulu ei nakynyt selvésti harjoittelujaksolla. Opettajat ottivat
vain harvoin osaa potilastilanteisiin ja nakivét tarkeimpana tehtavanaén opiskelijan oppimis-
prosessin ohjauksen. Osa ei edes halunnut potilastilanteisiin oman kéytdnnon taitojensa epa-

varmuuden vuoksi.

Pohjonen (2002) ja Talvitie ym. (2004) peradvat opettajien saannollista yhteytta tydeldmaén
ja tydssa oppimisen osapuoliin seka osallistumista myds itse tydssé oppijaksi. Néin voidaan
kehittdd tydssa oppimisen organisointia laadullisesti ja yllapitad opettajien kdytannon tyoétaito-
ja. Yhteys tyGeldmaan on tarkedd myos fysioterapian sisallon ja toimintatapojen kehittdmisen
kannalta seké kriittisten keskustelujen ja jaetun ohjausvastuun vuoksi. Opettajien ja ohjaajien
on Talvitien ym. (2004) mielesta hyva suunnitella yhdessé tyoharjoittelussa toteutettavat op-
pimistehtavat, jotta siirtovaikutus teorian ja kaytannon vélill4 helpottuu. Yhteissuunnittelun
avulla ohjaaja kykenee sitomaan tyGpaikan tehtévid paremmin opiskelijan oppimista palvele-
viksi. Toisaalta opettaja pystyy hyddyntdmaan opetuksessaan harjoittelupaikkojen potilasti-

lanteita, jolloin teoria voi helpommin kiinnittya kaytantéon ja omaan kokemukseen.

Ohjaajan lisaksi oppimista tuki opiskelijoiden mielestd vertaisoppijat ja itseohjautuvuus. ltse-
ohjautuvuudella tarkoitettiin tiedonhankintavalmiuksia ja kykyé havainnoida itsendisesti poti-
lastilannetta seka antaa itselleen palautetta. Itseohjautuvuus ei ilmeisesti ollut avautunut kasit-
teend kokonaisuudessaan. Silén (2002) huomauttaa, ettd itseohjautuvuuden kasite on otettu
PBL:4an pohtimatta tarkemmin sen merkitystd. Opiskelijoiden kokemus itseohjautuvuudesta
olikin ristiriidassa ohjaustarpeen kanssa. Opiskelijoiden oma toiminta pohjasi my6s usein oh-
jaajan antamiin perusteisiin. llmeisesti opiskelijat osaavat hakevat tietoa, mutta tarvitsevat
epavarmuuden vuoksi toiminnalleen ulkoa pain tulevan varmistuksen. Vanskan (2002) mu-

kaan liiallinen korjaava arviointi voi yllapitaa opiskelijan auktoriteettiuskoa.

Itseohjautuvuus ja vertaisoppiminen voivat olla tassé tutkimuksessa peréisin ongelmaperustai-
sesta oppimisesta, koska opiskelijat ovat harjaantuneet tutoristunnoissa ja itsendisesséa opiske-
lussa jakamaan tietoa ja pitdmaan oppimista ja asiantuntijuutta yksilésuorittamisen sijaan vuo-
rovaikutuksellisena ja yhteistoiminnallisena. Kaytantd nakyy harjoittelussa etenkin, jos sa-
massa harjoittelupaikassa on enemman kuin yksi opiskelija. Tata valmiutta tulisi tukea mah-
dollistamalla vertaisoppiminen ja —tuki harjoittelussa. Tutkimuksen opiskelijat sijoittuivat
kuitenkin usein harjoittelupaikoilleen yksin. Jaksolla saattoi olla muiden ammattialojen tai

kurssien opiskelijoita, jotka eivat olleet PBL-opiskelijoita.
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Muita jaksolla kaytettyja harjoittelumalleja oli pareittain, kolmisin tai nelisin sijoittuminen.
N&ma opiskelijat kokivat hydtyneensd vertaisopiskelijoista, kun siihen oli mahdollisuus.
Moore ym. (2003) nékevat, ettd edullisinta oppimiselle on kahden opiskelijan sijoittaminen
samaan harjoittelukohteeseen. Nain mahdollistetaan vertaistuki ja —oppiminen sek& turvalli-
nen oppimisymparistd. Opiskelijoiden pareittain tytskentely vapauttaa myds ohjaajan aikaa.
Kahden opiskelijan ohjauksen ei ole koettu kuormittavan yht& opiskelijaa enempdad, mutta
kolmelle ei riita tarpeeksi aikaa. Talldin ohjaajalla on vaikea antaa riittavasti palautetta ja ha-
vainnoida opiskelijan vahvuuksia tai heikkouksia. My0ds oppimista edistavan vuorovaikuttei-
sen suhteen kehittyminen on kolmen opiskelijan kanssa hidasta. (Moore ym. 2003.) Opiskeli-

jan sijoittuminen harjoitteluun yksin ei tue PBL:n ajatusta oppimisen yhteisollisyydesté.

Opiskelijat nakivat oppimisessaan tarkednd itsendisen toiminnan ja vastuun, vaikka ohjaajaa
viel& kaivattiinkin varmistamaan tydskentely&. Itsendisend toimintana néhtiin my0s etukateen
ohjatut tilanteet, jossa ohjaaja ei osallistunut enda itse toimintaan. Jotkut opiskelijoista toimi-
vat hyvin itsendisesti kentalla ja kaipasivat maarallisesti enemman ohjausta. Ohjauksen laatu
oli hyva. Namé opiskelijat kasittelivat haastattelussa toisia enemman oman ammatillisuuden
kehittymistd. Todennékoisesti kyseiset opiskelijat olivat oppimisessaan ja ammatillisuudes-
saan sellaisessa vaiheessa, etté itsendinen toiminta oli perusteltua. Laadukas, mutta vahdinen
ohjaus korostaa opiskelijan omaa vastuuta ja hén asettuu monien itsensa ylittamisté vaativien
tehtdvien eteen. Talloin opiskelijalle luodaan positiivista stressid. Han tuntee tarvetta suoriu-
tua tehtdvastadan hyvin, ja hanen on ikaan kuin pakko kasvaa ammatillisesti. Kéytanto vaatii
turvallisen ymparistén, ohjaajalta kykya tunnistaa vastuun rajat ja opiskelijalta riittdvan hyvia
valmiuksia toimia ja ottaa vastuuta. Tulkinnassa on huomioitava, ettd oman ammatillisuuden
pohtiminen haastattelutilanteessa ei ole kaikille luonnollista. Haastattelun jalkeen palautetuis-

sa oppimispéivakirjoissa ammatillisuuttaan pohtivat useammat opiskelijat.

Opiskelijoita ohjattiin asiantuntijuuteen usein vastuuta lisdamiselld. He saivat suorittaa itse-
néisesti samoja tehtévia, joita aikaisemmin tehtiin ohjaajan kanssa yhdessa. Toinen tapa lisata
opiskelijoiden vastuuta oli, ettd opiskelija suoritti alusta alkaen kentén tyotehtavia yksin. Vain
harvat opiskelijat kertoivat harjoittelupaikan normaalista arjesta poikkeavista ty6tehtavistaan,
kuten pienimuotoisista koulutustilaisuuksista. Kéytantd vahvistaa tulkintaa siitd, etta opiskeli-
jat ovat usein kentélld oppimassa jo sielld olevia tyokéaytanteitd. Ammattikorkeakoulun ja
etenkin PBL:n myo0ta kentta4 tulisi ohjata antamaan opiskelijoille monipuolisempia ja koko-

naisvaltaisempia tehtdvid, joissa on mahdollisuus havainnoida esimerkiksi fysioterapian laa-
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tua, kehittdmista ja tutkimusta. Tall6in opiskelijoiden taitoja hyédynnetdédn ja kehitetdén laa-
jamittaisemmin kuin korostettaessa ainoastaan kadentaitojen harjaantumista. Terapiataitojen
ohjaus saattoi korostua haastattelussa, koska opiskelijat tavoittelivat eniten niiden harjaantu-
mista. Ty0eldman ja ammatin vaatimat muut taidot jaivat ohjauksen nakdkulmasta vahaisiksi

opiskelijoiden kokemuksissa.

10.3 Arviointi ammattitaidon harjaantumisen apuna

Arviointitilanteet olivat padsaantoisesti positiivisia oppimistilanteita, joissa oli rakentava ja
vuorovaikutuksellinen ilmapiiri seka joustavat ajankohdat. Nama tukevat PBL:n arvioinnin
tavoitetta, jossa ensisijaista on opiskelijan ymmartamisen edistyminen (Nummenmaa & Peré-
Rohu 2003). PBL:n korostama opiskelijan valtauttaminen arvioinnissa nékyi harjoittelussa
opiskelijan itsearvioinnin isona osana. Ongelmaperustainen oppiminen oli todennakdisesti
tukenut opiskelijoiden kykya arvioida itsedan tai toista opiskelijaa. Taitoa osattiin myds kéyt-
t44 harjoittelussa oman oppimisen hyvaksi. Tdma on tarkedd asiantuntijuuden kehittymisen
kannalta (Tynjala 1999). Ongelmaperustaisessa oppimisessa merkittavaksi koettu oppimisen
sosiaalinen tuki ja vertaisarviointi (Poikela & Nummenmaa 2002) eivét kuitenkaan toteutu-
neet harjoittelussa parhaalla mahdollisella tavalla, koska monet opiskelijoista sijoittuivat har-

joittelupaikalle yksin tai ilman toista PBL-opiskelijaa.

Vaikka itsearvioinnissa oli harjaannuttu ja sitd pidettiin tdrkeimpéna arviointimuotona oppi-
misen ndkdkulmasta, ohjaajan palaute ja arvio koettiin merkittavaksi ammatillisen oppimisen
kannalta. Opiskelijat kaipasivat usein ulkopuolista arvioitsijaa varmistamaan toimintaa, jol-
loin arvioinnin valtaa siirrettiin enemmaén ohjaajalle. Erads opiskelija piti ohjaajaa jopa asiakas-
ta tarkedmpénad palautteenantajana terapian etenemisessa. Tama kasitys on yleensa vallalla
opintojen alkuvaiheessa, jolloin asiakasta pidetaan helposti ainoastaan terapian kohteena. Ul-
koapéin tulevan arvioinnin tarve voi olla peréisin aikaisemmista, opettajajohtoisista oppimis-
kokemuksista. Toivetta voi yllapitad myos opiskelijoiden kokema epdvarmuus, jolloin heidéan

on vaikea luottaa yksinomaan vertaisopiskelijan antamaan palautteeseen tai omaan arvioon.

Ongelmaperustaisessa oppimisessa substanssin lisdksi pyritddn arvioimaan prosessiosaamista,
kuten ongelmanratkaisutaitoja, sosiaalisuutta seka ajatteluvalmiuksia (Nummenmaa & Pera-
Rohu 2003). Tutkimuksen opiskelijat kuvasivat haastatteluissa useimmiten terapeuttiseen suo-

ritukseen keskittyvéa tuotosarviointia. Kaytdssa oleva arviointilomake (liitel) ohjasi laajem-
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paa arviointia useimmiten vain loppuarvioinnissa. Voi olla, etta kentélla ei ole aikaa tai riitta-
vasti tietoa ja taitoa tarttua opiskelijan laaja-alaisesmpaan oppimisen ohjaamiseen ja arvioimi-
seen. Opiskelijan kenttaarviointi saattaa siten sujua suurimmalla osalla vield perinteisen kou-
lutuksen mallin mukaan, jossa keskitytadn opiskelijan suorittamisen onnistumiseen. Toisaalta
tulee huomioida, etté opiskelijat ovat saattaneet kokea merkittavéksi juuri terapiataitojen arvi-

oinnin. Talléin muut osa-alueet jaivat haastattelussa vahemmalle.

Kirjallista palautetta kerrottiin saataneen vain niukasti, vaikka arviointilomakkeessa (liite 1)
on oma sivunsa ohjaajan kirjallista arviointia varten. Arviointi toteutuu vahvasti tuotostavoit-
teisena, jos ohjaaja ainoastaan varittdd lomakkeen arviointiympyrasta senhetkisen osaamisen
tason. Nain arvioinnin ulkopuolelle jaa eri osa-alueiden oppimisprosessi, eli milld keinoin
kyseinen taso on saavutettu (Nummenmaa ym. 2002). Arvioinnissa tulisi pyrkid yhdistdmaan
entistd paremmin Poikelan (2004) esittdmat prosessi-, tuotos- ja itsearvioinnin vyohykkeet.
Mya0s arvioinnin perusteena olevat osaamisen Kriteerit on esitettdva selkedmmin, koska osa

opiskelijoista koki arvioinnin olevan epaselvéa harjoittelupaikoille.

Opiskelijan ymmartamisen edistyminen harjoittelun aikana tuli esille oppimispéivakirjoissa
haastattelua paremmin. Niissd suoritettu itsearviointi oli haastattelua monipuolisempaa ja sy-
vallisempad. Ne sisélsivat myds enemmin oman oppimisprosessin tarkastelua. Haastattelun
ajankohta saattoi olla liian lahelld harjoittelua, jolloin kaikki jakson kokemukset eivét olleet
vield tdysin kirkastuneet. Myohemmin palautettavaan oppimispéivakirjaan saattoi helpommin
reflektoida omia kokemuksiaan. Nummenmaan ja Perd-Rohun (2003) mukaan oppimispaivéa-

Kirja on yksi itsearvioinnin muoto, jossa oppija toimii itse auktoriteettiasemassa.

Arviointia ohjasi valmiiksi laadittu lomake, mutta sen ei mainittu toteutuneen opiskelijan laa-
timista tavoitteista késin. Kaikki opiskelijat kertoivat kuitenkin saavuttaneensa tavoitteet, mil-
la tarkoitettiin oman asetetun tason saavuttamista taydellisen osaamisen sijaan. Opiskelijat
saattoivat j4ttaa tavoitteet mainitsematta tottuneina itsearvioijina, koska he pitavéat niita itses-
tdan selvyytend. Nummenmaa ja Perd-Rouhu (2003) esittdvat itsearvioinnin perustuvan olet-
tamukseen, ettd opiskelijat ovat kykenevaisia asettamaan omia tavoitteita ja arvioimaan niiden
saavuttamista. Opiskelijalla on siten vastuu myds tavoitteiden tuomisesta ohjaajan kanssa teh-
tavaan arviointiin. Toisaalta ohjaaja voi olla mielesténi taitava pitdmaan arvioinnin lahtékoh-
tana opiskelijan tavoitteita, vaikka itse tavoitepaperia ei tilaisuudessa késitell&. Nain opiskeli-

jalle voi jaada kuva, ettei arviointia suoriteta suoraan hanen tavoitteistaan késin. Kannattaa
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kuitenkin huomioida, ettd opiskelijoiden tavoitteet jaivat usein toiminnassa taka-alalle. Siten
vastaava ilmié on mahdollinen myds arvioinnissa, jolloin sitd ohjaa tavoitteiden sijaan suori-

tetuissa tehtavissa onnistuminen.

Arviointikaytanto véli- ja loppuarvioinneissa oli kirjavaa. Joissakin harjoittelupaikoissa kay-
tettiin vain toista ja joissakin molempia. PBL:ss& arvioinnilla tavoitellaan oppimista ja tiedon
tuottamista (Poikela 2004). Pelkka loppuarvioinnin kayttdminen ei palvele parhaalla tavalla
oppimista, koska opiskelijalla ei ole mahdollisuutta parantaa toimintaansa heti kdytanngssa.

Loppupalautteen siirtyminen vasta seuraavaan harjoittelujaksoon on usein vajavaista.

11 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Lyhyesti madriteltyna luotettavuus tarkoittaa tutkimustulosten ja tutkittavan todellisuuden
mahdollisimman hyvé& vastaavuutta (Tynjala 1991). Tdman tutkimuksen luotettavuuden ar-
vioinnissa kaytén tutkimuksen luonteen mukaisesti laadullisen tutkimuksen kriteereitd, joita
kuvataan useissa eri lahteissa. (esim. Varto 1992, Eskola & Suoranta 1998) Popay’n ym.
(1998) ovat luoneet laadullisen tutkimuksen kahdeksan arviointikriteerid, joiden avulla voi-
daan tarkastella tutkimuksen evidenssid. Ensimmaisen kriteerin mukaan tutkimuksen on mah-
dollistettava tutkimuksen kohteen nédkdkulman esille tuleminen, mik& toteutuu mielesténi tas-
sé tutkimuksessa hyvin. Toiseksi Popay ym. (1998) mukaan harkinnanvaraisen ndytteen kéyt-
to pitaa olla perusteltua. Tutkimushenkil6iden valinnan suorittaminen harkinnanvaraisesti oli
tassa perusteltua, koska silla haluttiin kuvata tietyn kurssin opiskelijoiden kokemuksia. Po-
pay’n kuutta muuta Kriteerid tarkastelen jatkossa asiayhteyksissaan.

Késitteet reliabiliteetti ja validiteetti eivat perinteisesti ymmarrettyind sovellu sellaisinaan
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden perusteiksi. Laadullisessa tutkimuksessa on ehdo-
tettu ndiden kasitteiden hylkaamisté tai korvaamista. (Eskola & Suoranta 1998, Janesick 2000,
Tuomi & Sarajarvi 2002.) Esimerkiksi reliabiliteetti ymmarretadn perinteisesti toistettavuute-
na. Haastattelun toistettavuuden arviointi on kuitenkin ongelmallista, koska jokainen haastat-
telu on aina riippuvainen kontekstistaan. Haastattelun toistaminen tuntuu myos keinotekoisel-
ta. Reliabiliteetti voidaan laadullisessa tutkimuksessa ymmartaa siten, ettei aineiston tulkinta

sisalla ristiriitaisuuksia. (Eskola & Suoranta 1998.)
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Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysivaihe ja luotettavuuden arviointi liittyvat tii-
viisti toisiinsa. Koska tutkija on itse keskeinen tutkimusvéline, han on myds pééasiallisin luo-
tettavuuden kriteeri. L&htokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti. (Eskola & Suoranta
1998, Tuomi & Sarajarvi 2002.) Tutkijan oman esiymmarryksen reflektointi on tutkimuksen
luotettavuuden kannalta tarke&d, jotta aineiston analysointi tapahtuisi mahdollisimman objek-
tiivisesti. Oman esioletuksensa eli subjektiivisuuden tunnistaminen ja tietty hypoteesittomuus
ovat tutkimuksen objektiivisuuden ehtoja, koska tutkijan puolueettomuus vaikuttaa havainto-
jen todenmukaisuuteen ja sitd kautta koko tutkimuksen luotettavuuteen. (Varto 1992, Eskola
& Suoranta 1998.)

Olin perehtynyt ennen tutkimuksen alkua PBL:&an teoriassa ja kdytdnnossd. Nain pystyin
kayttdmaan opiskelijoiden kanssa samoja késitteitd sekd ymmartdmaan ja tulkitsemaan luotet-
tavammin heidan puhettaan. Tutkittavan ilmion olennaisten piirteiden ja keskeisten kasittei-
den tunteminen parantaa Hirsjarven ja Hurmeen (1995) mukaan tutkimuksen késitevalidiutta.
Kvale (1996) pitad tarkedna sitd, ettd tutkittava ilmid on tutkijalle tuttu myos kaytanndssa.
Popay’n ym. (1998) mukaan tutkijan riittdva perehtyminen tutkittavaan aiheeseen mahdollis-
taa patevien tulkintojen tekemisen aineistosta. PBL-kokemukseni auttoivat minua tulkintojen
tekemisen liséksi irtautumaan omista esioletuksistani niin hyvin kuin sen voidaan ylipaataan

ajatella olevan mahdollista.

Luotettavuuteen vaikuttaa tutkimuksen uskottavuus eli kuinka onnistuneesti tutkija on pysty-
nyt kasitteellistdaméén ja tulkitsemaan tutkittavien ajatuksia sekd, miten pétevasti tehdyt joh-
topéatokset kuvaavat aineistoa (Kvale 1996, Popay 1998, Varto 1998, Janesick 2000). Eskola
ja Suoranta (1998) ké&yttavat uskottavuudesta ké&sitettd ulkoinen validiteetti. Tynjala (1991)
puolestaan esittdd kasitteen vastaavuus. Popay ym. (1998) korostavat liséksi tulosten sitomista
teoriataustaan. Tdssa tutkimuksessa tutkittavan ilmidn tunteminen auttoi uskottavuuden saa-
vuttamisessa. Haastattelu aineiston keruumenetelmdnd lisasi uskottavuutta, koska itse haastat-
telutilanne mahdollisti tutkittavien ajatuksien tarkentamiseen ja niihin palaamisen. Nain pys-
tyin tekemaan tulkintaa osittain jo haastatteluhetkelld ja varmentamaan sen todellisuutta. Ja-
nesick’n (2000) kuvaamaa tulkintojen varmistamista haastateltavilta analysoitujen tutkimustu-

losten jélkeen en pitanyt mahdollisena.

Uskottavuutta voidaan lisatd kuvaamalla tutkimusolosuhteet ja kdytetyt menetelmét (Tynjéla

1991, Eskola & Suoranta 1998, Popay ym. 1998). Nama pyrin kuvaamaan mahdollisimman
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tarkasti. Analyysin arvioitavuutta ja toistettavuutta olen pyrkinyt selkeyttdmaan havainnollis-
tamalla aineiston analyysiprosessia, jolloin lukija pystyy paremmin seuraamaan tutkijan péat-
telyd. Alkuperdisten tekstikatkelmien avulla lukija voi arvioida analyysin ja tulkinnan onnis-
tumista (Popay 1998). Aineiston keruun aikaisen kontekstin onnistunut palauttaminen lisaa
tutkimuksen luotettavuutta (Kvale 1996). Téssa tutkimuksessa haastatteluiden videointi mah-
dollisti kontekstin tuomisen analyysivaiheeseen. Siitd huolimatta haastatteluhetked ei voida
kuvata taysin aukottomasti. Haastattelutilanne, ymparistd ja haastateltavien mielialat voivat
vaikuttaa aineiston sisaltoon. Siséllénanalyysin heikkona puolena voidaan pit&é analysoitavan
aineiston irrottamista todellisesta kontekstistaan. Haasteena onkin onnistunut alkuperdisen
aineiston pelkistamisprosessi. (Eskola & Suoranta 1998, Latvala & Vanhanen-Nuutinen
2001.)

Luotettavuutta arvioitaessa tarkastellaan edelleen tutkimuksen sovellettavuutta, pysyvyytta,
laadukkuutta ja neutraaliutta sekd tutkimuksen varmuutta eli vapautta satunnaisista ja epéa-
olennaisista tekijoista (Varto 1992, Eskola & Suoranta 1998). Varmuutta pyrin parantamaan
valmistelemalla huolellisesti haastattelurungon ja varaamalla haastattelua varten sopivat tilat
ja ajankohdat. Haastatteluteemat kietoutuivat toisiinsa, jolloin esille tulleita asioita k&siteltiin
uudelleen hieman toisessa yhteydessd. Tdman katson parantavan tutkimuksen varmuutta. Tut-
kimuksen laadukkuutta lisasi esitestattu teemahaastattelurunko ja ennestéan tuttu aineistonke-
ruumenetelmd. Laatuun ja luotettavuuteen vaikuttaa Kvalen (1996) seka Hirsjarven ja Hur-
meen (2000) mukaan myos se, ettd purin haastattelut henkilokohtaisesti mahdollisimman no-

peasti niiden suorittamisen jalkeen.

Haastattelua kritisoidaan usein siitg, ettd se tuo vieraan elementin tutkittavaan, sosiaaliseen
tilanteeseen. Se rajoittuu myo6s haastatteluun suostuviin henkil@ihin. (Hirsjarvi & Hurme
1995, Popay ym. 1998.) Tassa tutkimuksessa haastattelun osallistumisprosentti oli 83, joten
aineisto ei rajoitu vain tiettyihin henkil6ihin. Aineiston laatua ja varmuutta pyrin edelleen
lisédmé&én luomalla turvallisen ja avoimen haastattelutilanteen, jotta opiskelijat uskaltaisivat
kertoa mahdollisimman aitoja kokemuksia. T&ssé auttoi se, etté olin tavannut kaikki haastatel-
tavat aikaisemmin opetusharjoittelun yhteydessa. Itse kaytin haastattelupdivakirjaa merkitak-
seni ylos haastatteluiden sujumisen, ilmapiirin ja sen hetkiset mieltd askarruttavat asiat tai
kokemani valaistukset aineiston suhteen. Haastattelun luotettavuuteen voivat vaikuttaa haas-
tattelijasta, haastateltavista ja tilanteesta johtuvat tekijat (Hirsjarvi ym. 1997). Pyrin huomi-

oimaan ndaita tekijoita suunnitellessani haastattelua. Videointi saattoi tuntua joistakin opiskeli-
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joista aluksi epamiellyttavalta, mutta haastattelun edetessé kamera yleensa unohtui. Haastatel-
tavat saivat myos tutustua kaytettdviin teemoihin etukéteen, jolloin orientoituminen oli hel-

pompaa. Erityinen valmistautuminen ei ollut suotavaa.

Popay’n ym. (1998) mukaan laadullisen tutkimuksen on oltava luonnollinen tutkimustilanne.
Tahan pyrin tutulla haastattelupaikalla seké valittomalla ilmapiirilla kurssitovereiden ja haas-
tattelijan kesken. Mielesténi pienryhmissé toteutettu teemahaastattelu oli perusteltua tehok-
kaana tiedonkeruunmuotona, mutta haastateltavilla oli myés mahdollisuus saada tukea toisil-
taan ja muodostaa tilanteesta avoimempi keskustelutilaisuus. Yksilohaastatteluissa ilmapiirin
vapautuminen olisi saattanut olla vaikeampaa. Haastatteluryhmien kokona toimi parhaiten
neljan henkilén ryhmaét etenkin, jos heilla oli takanaan samantyyliset kentat. Nain keskustelu
eteni joustavasti ja haastateltavilla oli tilaisuus tarttua toisen puheeseen, jolloin keskustelusta
tuli vastavuoroista opiskelijoiden kesken. Taméa mahdollisti haastattelijan vetaytymisen taka-

alalle, jolloin ainoastaan ohjasin keskustelua teemojen mukaisesti.

Haastatteluihin varattu aika, 90 minuuttia, toimi hyvin. Ajankayttd riippui ryhmaésta, jolloin
puheliaimmilla ryhmilla jouduin hieman kiirehtiméan. Eniten aikaa kaytettiin ensimmaisen
teeman kasittelyyn, koska opiskelijat kertoivat laajalti PBL-opiskelusta ja harjoittelusta. Haas-
tattelut suoritettiin heti seuraavalla viikolla harjoittelun paattymisen jalkeen, jotta kokemukset
olisivat mahdollisimman tuoreessa muistissa. Osa haastateltavista toi kuitenkin esille, etta
harjoittelukokemukset olivat vield vajaan viikon pé&&sta harjoittelusta osittain sulattelematta.
Haastattelun suorittaminen hieman my6hemmin olisi saattanut tuottaa jasentyneimpia koke-
muksia. Oppimispéivakirjan Kirjoittaminen ennen haastattelua voi myds auttaa kasittelemaan

omaa oppimista kentalla vield syvéllisemmin.

Teemahaastattelun sujuvuuteen vaikutti haastateltavien hyva motivaatio keskustella koke-
muksistaan. He tuottivat rikasta informaatiota. VVapaaehtoisuus ja anonymiteetin séilyminen
lisddvat tutkimuksen luotettavuutta, koska néin saadaan esiin mahdollisimman aitoja koke-
muksia (Kvale 1996). Toisaalta vapaaehtoiset saattavat antaa kapeaa informaatiota esimerkik-
si, jos tutkimukseen osallistumiseen vaikutti omien tarkoitusperien palveleminen. My®és tut-
kimushenkildiden haastatteluhetken tunnetila ja lahimenneisyyden kokemukset voivat vaikut-
taa esille tuotavien kokemusten sédvyyn. Tutkimushaastattelu saattaa olla opiskelijoille viralli-
nen vayla pyrkia vaikuttamaan epakohdiksi koettuihin asioihin. Koska tassa tutkimuksessa ei
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perehdytty tarkemmin opiskelijoiden oppimaan oppimistaitoihin, on vaikea arvioida, missé

maadrin koetut asiat perustuvat heikkoon taitoon opiskella.

Osan tutkimuksen luotettavuudesta muodostavat oppimispéivakirjat ja niiden kirjaamisen
onnistuminen. Luotettavuutta lis&é se, ettd paivékirjan kayttd oli opiskelijoille ennestdén tut-
tua. Paivakirjojen kéayttd haastatteluaineiston analyysia tukevana lahteend lisaa tutkimuksen
luotettavuutta ja tuo sen tulkinnoille syvyytta. Heikkona puolena oli palautuneiden oppimis-

paivakirjojen vahaisyys ja niiden laadun eroavuudet.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella edelleen aineiston riittdvyyden ja analyysin
kattavuuden nakodkulmasta. Aineiston on tarkoitus toimia tutkijan ajattelun vauhdittajana, jol-
loin hypoteeseja pyritddn todistamisen sijasta 10ytdmaan. (Kvale 1996, Eskola & Suoranta
1998.) Tassé tutkimuksessa aineiston riittdvyyttd osoitti saturoituminen. Haastateltavat alkoi-
vat tuottaa samantyylisina toistuvia kokemuksia oman ryhman sisalla seka eri ryhmien kes-
ken, jolloin uusia ndkokulmia ei enda syntynyt. Analyysin kattavuudesta kertoo se, etta koko

aineiston on purettu ja analysoitu kokonaisuudessaan.

Validiteettia voidaan tarkastella myds pohdiskelemalla, onko tutkimuksessa esitetyt vaitteet
hyvaksyttavissa eli tdssa néhtavissa kaytdnnon opetustydssa (Eskola & Suoranta 1998). Hirs-
jarven ja Hurmeen (1995) mukaan hyva luotettavuuden ilmaisin on tutkijan oma, kokemuk-
siin perustuva kasitys tulosten ja todellisuuden vastaavuudesta. Osa tdman tutkimuksen tulok-
sista on tullut esille aikaisemmin opettajien ja opiskelijoiden palautekeskusteluissa tutkimuk-

sen ulkopuolella.

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyritd méérallisen tavoin laajaan yleistettdvyyteen tai siirretté-
vyyteen, vaan sen avulla halutaan kuvata syvallisesti tiettyd kohdejoukkoa (Varto 1992, Esko-
la & Suoranta 1998, Popay ym. 1998). Sulkunen (1990) korostaa, ettei yleistyksié voida tehda
suoraan aineistosta, vaan siita tehdyistd tulkinnoista. Tahan tutkimukseen osallistui l&hes
kaikki tietyn kurssin opiskelijat, joten tutkimuksen tuloksia voidaan pitad heidan kohdallaan
varsin yleistettavina. Siirrettdvyys muihin saman oppilaitoksen PBL-opiskelijoiden kursseihin
tai muihin oppilaitoksiin on tehtdva kuitenkin varauksella. Tutkimukseni tulosten hyvésta
siirrettdvyydestd ja luotettavuudesta kertovat samansuuntaiset tulokset muissa PBL:aa tai
ammattiin oppimista kasittelevissd tutkimuksissa. Tulosten vertailusta Varto (1992) kéyttaa



69

kasitettd vahvistuvuus. Siind omille tulkinnoille haetaan tukea muista vastaavaa ilmiota tar-

kastelleista tutkimuksista.

Tutkimuksen patevyydelld Varto (1992) tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksen tulokset ja asetetut
paamadrat vastaavat toisiaan. Tutkimuksen tulee vastata tarkoitustaan ja antaa vastauksia sille
asetettuihin kysymyksiin (Popay ym. 1998). Tutkimuksen relevanssi tarkoittaa, ettd tutkimuk-
sesta on yleista ja kaytannollista hyotya. Luotettavuuden mittarina on myos se, etta tutkimus
johtaa uusiin tutkimuksiin ja pystyy tuottamaan uutta tietoa tai ndkokulmia. (Eskola & Suo-
ranta 1998, Popay ym. 1998.) Mielesténi tdma tutkimus kuvaa tutkimuskysymysten mukaises-
ti opiskelijoiden kokemuksia ty6harjoittelusta osana PBL-opiskelua. Se tuo myds esille opis-
kelijoiden kokemia vahvuuksia ja heikkouksia PBL-opiskelussa. Toivon, ettda tutkimuksen
tuloksia voidaan hyddyntad PBL-opetusta ja harjoittelua suunniteltaessa ja kehitettéessa tut-
kimuksen kohteena olevassa sek& muissa PBL:a4 kdyttavissa oppilaitoksissa.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on huomioitava, ettd haastatellut opiskelijat olivat kysei-
sen oppilaitoksen ensimmaisid PBL-opiskelijoita. He ovat siis saaneet toimia pilot-ryhména
uudelle opetussuunnitelmalle. N&in ollen tuloksissa nékyy todennédkoisesti uuden asian kas-
vukipuja. Opettajat ovat opiskelleet ja totuttautuneet uuteen tydskentelytapaan samanaikaises-
ti opiskelijoiden kanssa. Monet tutkimuksessa esille nostetuista asioista eivat varmasti tule
oppilaitokselle yllatyksend, mutta niihin puuttumiseen ei ole toistaiseksi ollut resursseja. Es-
kola ja Suoranta (1998) korostavat, ettd opiskelijoiden kokemuksia ei pidd ymmartéé abso-
luuttisina totuuksina. Niité tulisi lahestyd enemmaén tietyn henkilén tai joukon pitdméana ja
luomana totuutena. Haastateltavien kokemuksia on kasiteltavéa tiedostaen yksilon oman sub-
jektiivisuuden vaikutus tai itse tilanteen aiheuttamat tekijat. Analyysia ja tulkintoja tehdessé
sekd tutkimusta luettaessa on myds muistettava nelja eri tulkinnantahoa: haastateltavan tulkin-
ta kysymyksestd, tutkijan tulkinta aineistosta, tutkijan tulkinta raporttia tehdessaan ja lukijan
tulkinta lukiessaan. (Eskola & ja Suoranta 1998.)

12 JATKOTUTKIMUSEHDOTUKSET

Yhteisty6taho ProBell (2004) Tampereen yliopistossa kokoaa ongelmaperustaiseen oppimi-
seen liittyvaa tutkimustietoa ja k&ytdnnon kokemuksia. Ongelmaperustaista oppimista on mie-
lestani tutkittu tieteellisesti Suomessa vield vahan. Tutkimukset ovat monesti luonteeltaan

erilaisia selontekoja. Koska PBL:ad kdytetddn jo monessa oppilaitoksessa, on hyvé selvittaa
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edelleen niin opetuksessa olevia hyvia puolia kuin kéytannon tason kompastuskivid. Nain
PBL:a4 aloittelevat oppilaitokset padasevét helpommin alkuun muuten suuria muutoksia vaati-
vassa opetussuunnitelmatydssa. Itse halusin ottaa tdman tutkimuksen nékokannaksi opiskeli-
joiden omat kokemukset, koska juuri he ovat oppilaitoksen asiakkaita. Opiskelijoilla on lis&k-
si usein hyddyntamisen arvoisia nakemyksia opetuksen ja oppimisen hyvista ja heikoista puo-

lista.

Jatkossa on tarpeellista selvittdd, mitd PBL-opiskelu tarkoittaa opiskelijoiden mielestd. Tamén
tutkimuksen haastatelluille se oli jadnyt osittain hdmaraksi. Edelld mainitsemani opiskelijoi-
den oppimaan oppimistaidot on hedelméllinen tutkimuskohde, koska ne ovat PBL:n tavoitte-
lemia taitoja. Vastaisuudessa olisi mielenkiintoista nostaa esille opiskelijoita ohjaavien fy-
sioterapeuttien ajatuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta ja kdytdnnon tydssa toimimisesta.
Heiddn saattaa olla opiskelijoita helpompaa tehda vertailua aikaisempien opiskelijoiden ja
PBL-opiskelijoiden kesken, koska ohjauskokemusta on usein molemmista. Jatkossa olisi mie-
lenkiintoisinta tehdd seurantatutkimusta esimerkiksi tdman tutkimuksen opiskelijoiden tyo6-
elamé&an siirtymisen jalkeen. Saman oppilaitoksen muiden kurssien kokemuksia PBL:sté ja
harjoittelusta olisi hyvé kartoittaa, koska PBL:&& on kaytetty opetuksessa vield suhteellisen
vahan aikaa. Kehittyvat kaytannot ja toimintatavat nakyvat siten tulevien opiskelijoiden ko-

kemuksissa.
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TyoOharjoittelupaikka Aika Poissaolot

Tummenna (opiskelija ja ohjaaja) ympyraan edistymisen tasoa kuvaava alue
(I = aloittelija, 11 = kehittynyt aloittelija, 111 = pateva suoriutuja, 1V = eteva tekija,
V = asiantuntijuutta kohti). Opiskelija kirjaa télle sivulle arviointia edistymisestaan.
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OPISKELIJAN SUORIUTUMINEN TYOHARJOITTELUSTA:
(Ohjaaja kirjaa talle sivulle arviointia opiskelijan edistymisesta.)

TERAPIATAIDOT

TIEDONHANKINTA- JA KASITTELYTAIDOT

AMMATTIKULTTUURI

KOMMUNIKAATIO- JA YHTEISTYOTAIDOT

Tyoharjoittelu on hyvaksytty/hylatty. (Tarpeeton yliviivataan)
Pvm Allekirjoitus

Hylatyn suoriutumisen ohjeellisia kriteereité:
Tyon laadussa on paljon puutteita.
Opiskelijan aloitteellisuus on olematon.
Opiskelijan yhteisty6halu on heikko.

SNANE NN

Potilasturvallisuudessa on puutteita.

Opiskelijan oman tyon suunnittelu- ja organisointivalmius on olematon.
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ALOITTELINAN TYO

Tyon tekemistd ohjaavat yhtakkiset, spontaanit havainnot. Ne ilmenevat yksittaisind havaintoina,
vanhaan kokemukseen perustuvina suorituksina, jonkun toisen jaljittelyné tai yrityksen ja ereh-
dyksen avulla tehtyina téind. Ammatillista késitehallintaa ja tyén tarkoituksen ymmaértamista ei
ole tai se on erittdin matala. Riippuvuussuhde tyon ohjaukseen ja valvontaan on suuri. Oppija ei
osaa vastata ty6ta koskeviin kysymyksiin tai vastaus perustuu epéasiallisiin yksityiskohtiin.

KEHITTYNEEN ALOITTELIJAN TYO

Ty0On tekemistd ohjaavat useimmiten hetkelliset vaatimukset ja tilannesidonnainen ohjaus. Ty6
yksittdisina tehtavina perustuu havaintoihin, joiden perusteella kulloinkin tartutaan tyéhon. Tyo-
hon ohjaudutaan ilman tyon tai toiminnan etukateissuunnittelua tai mielikuvaa siitd mité ilman
ohjausta voidaan tehdd. Ammatin kasitehallinta ja ty6n tarkoituksen ymmartdminen on véahainen.
Riippuvuussuhde tydnjohtamiseen ja jatkuvaan valvontaan on suuri. Ty6td koskeviin kysymyk-
siin oppijan vastaus siséltdd yhden tai korkeintaan kaksi asiaan liittyvaa nakdkohtaa ilman niiden
valisten suhteiden tarkastelua.

PATEVAN SUORIUTUJAN TYO

Tyo6n tekemistd ohjaa tehtavakuvat. Ne ilmenevét usein Kirjoitettuina, tarkkarajaisina ja etuka-
teen vahvistettuina tyokohteina, luetteloina tyontekijan toista. Ty kuvataan useimmiten tehtévi-
na ilman tavoitteita. Ammatin kasitehallinta ja ty6n tarkoituksen ymmartdminen on kohtalainen.
Riippuvuussuhde tydnjohtamiseen, valvontaan ja arviointiin perustuu tyésuorituksiin eika tavoit-
teiden saavuttamiseen. Ty6td koskeviin kysymyksiin oppijan vastaus siséltda useimman kuin
yhden nékdkohdan. Hén ei kuitenkaan tee johtopaatoksia tydhon liittyvista asioiden tai ilmididen
suhteista.

ETEVAN TEKIJAN TYO

Ty0On tekemistd ohjaa tehtavaalueiksi rakennetut toimenkuvat. Niissé kuvastuu tyon itsendisyys-
aste eli mahdollisuus itsendisesti analysoida tydtilanteita ja valita vaihtoehtoisia menetelmia tyon
tekemiseen. Ammatin késitehallinta ja tyon tarkoituksen ymmartdminen on korkea. Riippuvuus-
suhde tydn valittdmaan johtoon ja valvontaan on vahéinen. Oppijan vastaus ty6ta koskeviin ky-
symyksiin perustuu asiallisiin tietoihin ja niiden valisten suhteiden huomioon ottamiseen. Vasta-
uksesta on havaittavissa pyrkimys muodostaa yleistys, saanto tai johtopaatos yksittéisista tosi-
asioista ja niiden valisisté suhteista.

KOHTI ASIANTUNTIJUUTTA ETENEVA TYO

Tyon tekemistd ohjaa tyon perimmainen idea. Oppija sitoutuu yrityksen tai tyopaikan toiminta-
ajatukseen, joka ohjaa hanen tyotdan. Ammattia koskeva késitehallinta ja tyon tarkoituksen ym-
martdminen on erittdin korkea. Riippuvuussuhde on vahadinen, mutta oppija pystyy tarvittaessa
hakemaan ohjausta. Oppijan oma kuvaus tyotd koskeviin kysymyksiin on avoin ja se sisaltd
kaiken tiedon, mita aiheesta on saanut hankituksi. VVastaus on kasitteellinen ja avoin. Siiné tulee
esiin useita loogisesti perusteltuja vaihtoehtoja tai asioita, joita oppija on Kriittisesti pohtinut.
Oppijalla on myds rohkeutta muuttaa olemassa olevia kéaytantoja.
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Terapiataidot

Terapiataidot edellyttavat erilaisten fysioterapeuttisten menetelmien hallintaa ja niiden

pohjalla olevan tietoperustan sisaistamistd. Terapiaosaaminen siséltaa terveytta edistavaa

ja ennaltaehkaisevaa toimintaa. Terapiataitojen avulla opiskelija hahmottaa ihmisen fyysisen ja
psykososiaalisen toiminnan edellytykset ja ymmaértaa eri hairididen vaikutukset liikkumis- ja
toimintakykyyn. Opiskelija hallitsee menetelmid, joilla toiminta- ja tyokykyé voidaan arvioida
monipuolisesti ja yksilollisesti sekd pystyy suunnittelemaan erilaisiin tilanteisiin tarkoituksen-
mukaisen fysioterapian. Terapiaosaamisessa korostuvat vuorovaikutus ja aktivoiva lahestymistapa
seka fysioterapian eteneminen dynaamisena prosessina, jossa seké fysioterapeutin etté potilaan
toiminta muuttuu fysioterapiasuhteen aikana.

Tiedonhankinta- ja tiedon kasittelytaidot

Tiedonhankinta-ja tiedonkésittelytaidot edellyttévat tiedon hankintaa, tiedon kriittista tarkastelua
seka tutkimustiedon kayttoa fysioterapian toteuttamisessa ja kehittdmisessa. Opiskelija hankkii
valmiuksia suunnitella, kehittad ja arvioida fysioterapiatyota sekd omaksuu tutkivan ja kehittdvan
tydotteen. Hyva kielitaito on fysioterapian kehittdmisen kannalta oleellista.

Ammattikulttuuriset taidot

Ammattikulttuurin siséistamiseksi opiskelija muodostaa kokonaiskuvaa fysioterapiasta tyona ja
ammattina osana kuntoutusta. Oman ammatillisen identiteetin ja itsearviointi-taitojen kehittyminen
sekd ammatinharjoittamisetiikan ja ammattikulttuurin kriittinen omaksuminen ovat keskeisia
ammattikulttuurisia taitoja. Opiskelija ymmartéé terveyden, sairastumisen ja /tai vammautumisen
yksil6llisend, kulttuurisena ja yhteiskunnallisena ilmiond. Monialainen yhteisty0 edellyttéa eri
kuntoutus- ja palvelujarjestelmien tuntemista ja riittdvaa ymmarrysté toisten ammattilaisten tyosta.
Opiskelija oppii suunnittelemaan, arvioimaan ja kehittdmaan fysioterapiapalveluja vaeston
tarpeesta ja palveluorganisaation toimintalinjoista kasin. Tyon kehittdmisessé korostuvat varsinkin
tyon vaikuttavuus, laatu, markkinointi seka taloudellisuus.

Kommunikaatio-ja yhteistyotaidot

Opiskelija hankkii valmiuksia toimia erilaisissa palvelutilanteissa ja tutustuu myos vaihtoehtoisiin
kommunikaatiomenetelmiin. Opiskelija pystyy erilaisin menetelmin ja eri tilanteissa edistdmaan
asiakkaiden toimintakykya yhteistydssa toisten ammattiryhmien kanssa. Kommunikaatio- ja
yhteistyotaidot korostavat osaamista toimia fysioterapian asiantuntijana yhteiskunnan eri tasoilla
suunniteltaessa ratkaisuja yksildiden ja yhteison toiminnan parantamiseksi.

AH&HH/19.3.1999



PBL-tutkimuksia Suomesta ja maailmalta.

Tekija, vuosi

Asetelma

Mittarit / analyysit

Tulokset

Johtopéaattkset

Léhteenméki, M-L.
sivulaudatur-tyd (2000)
Suomi

Problem-based Learning —
ongelmaperustainen oppimi-
nen ammatill. koulutuksessa
ensim. opiskeluvuoden
aikana

etnometodologinen tutkimus
n=32

harkinnanvarainen otos
fysioterapia

opiskelijoiden kirjoittamat tekstit,
ryhmékeskustelut

/teemoittelu

PBL:n avulla mahdollisuus vastata
tietoyhteiskunnan haasteisiin, opis-
kelijat arvostivat kokemuksellisuutta
ja tieden integrointia. Sosiaalisten ja
ryhmaétyotaitojen kehittyminen. Epéa-
varmuus oppimisen tuloksista ja riit-
tavyydesté. Vaatii aikaa opiske-
lijalta.

PBL soveltuu hyvin ammatillisten

opintojen toteuttamiseen.

Paukkala, M. (2001)
Suomi

Opetuksen kohteesta
aktiiviseksi oppijaksi: sos. ja
terveysalan opisk. kasityksia
ong. per. oppimisesta

kyselytutkimus
n=164
harkinnanvarainen otos

hoitotyd, sosiaaliala, fysiote-
rapia

kyselylomake, vastaus% 68

prosentit, frekvenssit
[ristiintaulukointi
avoimet kysymykset
[siséllon analyysi

PBL vaatii hyvaa motivaatiota, liséa
jonkin verran tydmaaraa ja opiske-
luun liittyvaa stressia, kehittaa ryh-
méty0- ja vuorovaikutustaitoja, on-
gelmanratkaisutaitoja ja metakogni-
tiivisia taitoja.

Perehdytys PBL:&an ja opettajien

sitoutuminen sek& menetelmén
hallinta tarkeda. Opiskelijoiden
ohjaukseen ja istuntojen suun-

nitteluun kiinnitettdva huomiota.

Kell, C.,
van Deursen, R. (2003)
UK, Wales

Does a Problem-solving
Based Curriculum Develop
Life-long Learning Skills...

vertaileva kohorttitutkimus
n1=31 opettajajohtoinen
n2=36 PBL

fysioterapia

Self Directed Learning Readiness Scale
Learning Preference Inventory
[toistett. mittausten varianssianalyysi

PBL-opiskelijat parempia oppimaan
opisk. rakentamassa sekéa vuoro-
vaikutuksellisessa ja yksilollisessa
oppimisymparistossa.

Erot kaventuneet 7kk val-
mistumisen jalkeen.

Erilaisilla opetusmuodoilla on erill.
vaikutus opisk. elinikaisen oppi-

misen valmiuksiin.
Tybelama ei valttamat-
té tue valmiuksien yl-
lapitoa.

Miller, S.K. (2003)
USA

A Comparison of Student
Outcomes Following PBL
Instruction Versus Traditio...

satunnaistettu, kontrolloitu
n1=12 luento-opetus
n2=10 PBL

laaketiede

koepistemaarat, tyytyvaisyys opetus-
jarjestelyyn Likertin asteikolla
/Studentin t-testi

Ei eroa ryhmien vélilla koepistemé&a-
rissa tai tyytyvaisyydessa.

Molemmat opetusjarjestelyt yhta

tehokkaita
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Tekij&, vuosi

Asetelma

Mittarit / analyysit

Tulokset

Liite 2/2

Johtopéaatotkset

Herzig, S., Linke, R-M.,
Marxen, B., Borner, U.,
Antepohl, W. (2003)
Saksa

Long-term follow up of
factual knowledge...

satunnaistettu, kontrolloitu
seurantatutkimus

n1=57 perinteinen opetus
n2=55 PBL

ladketiede

monivalinta- ja esseevastauksien piste-
maarat, 3 eri vaihetta
/Mann-Whitney U-testi

Ryhmien valilla ei eroa.

PBL ei johtanut suurempaan fak-
tatiedon muistamisen maaraan.

Antepohl, W., Domeij,
E,.Forsberg, P., Ludvigs-
son, J. (2003)

Ruotsi

A follow-up of medical
graduates of a PBL
curriculum

retrospektiivinen kyselytut-,
kimus, kokonaistutk. 1992-
1999 Linkopingin yo:n terv.

tieteiden tdk:sta valmistuneille

n=446

ladketiede

kyselylomake,

avoimet ja dikotomiset kysymykset
seka Likertin asteikko

[Fisherin testi, t-testi, Mann-Whitney
U-testi, monimuuttuja menetelmét
Vastaus% 77.

Tutkimushenkilot eritt. tyytyvaisia
opetusjarjestelyyn ja kokivat omaa-
vansa koulutuksen jalkeen hyvéat
valmiudet ammattiin. Erityisesti mai-
nittiin kommunikaatio- ja yhteisty6-
taidot seka kriittinen ajattelu.

PBL opetukseen oltiin eritt. tyyty-
vaisia.

Sen avulla voidaan saavuttaa
hyvin ammattitaito.

Sundblad, G., Sigrell, B.
Knutsson, L., Lindkvist,
J & C (2002)

Ruotsi

Students’ evaluation of a
learning method: a

vertaileva kohorttitutkimus
n1=15 perinteinen opetus
n2=21 PBL

psykoterapia

kyselylomake, jossa 60 Likertin astei-
kon kohtaa sek& 2 avointa kysymysta.
(itsearvioitu tiedontaso)
Seurantavaiheessa (=2-3 vuotta valmis-
tumisesta) kyselylomake, jossa 14 vait-
taméaa seka 2 avointa kysymysta.
[toistettujen mittausten varianssianal.

Perinteisen opetuksen ryhma rapor-
toi tilastoll. melkien merkitsevasti
korkeampaa tietotasoa.

PBL ryhmalla oli positiivisempi
yleisarvio kurssista.
Tydskentelytavoissa ei ollut eroa
seurannassa.

Tutkimus ei kyennyt osoittamaan
tehokkainta opetusmuotoa.

comparison...

Antepohl, W. satunnaistettu, kontrolloitu monivalinta ja essee vastauksien piste- Ryhmien valilla ei tilastoll. merkitse-  PBL:Il4 ei ole neg. vaikutuksia

Herzig,S. (1999) n1=60 luento-opetus maarat, tyytyvaisyys opetusjarjestelyyn vaa eroa. PBL opiskelijat tyytyvai- faktatietotasoon mitattuna seka

Saksa n2=63 PBL rasti ruutuun menetelmalla ja Likertin sempia opetukseen, kokivat oppi- monivalinta- ettd essee kokein.
asteikolla vansa tiimitydskentelytaitoja.

PBL versus lecture-based laéketiede /Welch t-testi

learning...

Finch, P.M. (1999)
Kanada

The effect of PBL...

kvasieksperimentaalinen tutk.

n1=26 perinteinen opetus
n2=21 PBL

ladketiede

monivalinta ja essee vastauksien piste-
maarat
[riippumaton t-testi

PBL opiskeijat saivat tilastoll. eritt.
merkitsevasti korkeampia pistemaa-
riag kokeissa. Faktatietotaso ei
eronnut, mutta PBL-opiskelijat suo-
riutuivat paremmin ymmartamista
ja kogn. taitoja vaativista potilas-
tilanteista.

PBL opiskelulla saavutettiin pa-
rempi tietotaso ja potilastilantei-
den hallinta.
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Ukonmaenkatu 38
53100 Lappeenranta TUTKIMUSLUPA

040-5085644
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ETELA-KARJALAN AMMATTIKORKEAKOULU
SOSIAALI- JA TERVEYSYKSIKKO

KOULUTUSALAJOHTAJA

TARU JUVAKKA

Pyydan kohteliaasti lupaa pro gradu tutkimustani varten.

Tyoni késittelee kuntoutusalan fysioterapeuttikurssin f7 ty6harjoittelukokemuksia 15.3.-
22.4.2004 ajalta. Aineisto kerataan opiskelijoita haastattelemalla seka harjoittelua koskevien
oppimispdivakirjojen avulla. Haastattelut suoritetaan harjoittelun jélkeen oppilaitoksella. Kaikkia

tutkimuksen aikana saatavia tietoja késitelldan ehdottoman luottamuksellisesti.

Tyon on tarkoitus valmistua vuoden 2004 loppuun mennessa.

Lupa myoOnnetdén / ei myonneta (yliviivaa tarpeeton)

Lappeenrannassa / 2004

Koulutusalajohtaja, Taru Juvakka Sanna Spets

N&it4 lupahakemuksia on allekirjoitettu kaksi kappaletta. Yksi molemmille osapuolille.

LIITE1 Tutkimussuunnitelma
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SUOSTUMUS 4/2004

’Fysioterapiaopiskelijoiden kokemuksia ohjatusta harjoittelusta”. Sanna Spets.
Jyvéskyléan yliopisto. Liikunta- ja terveystieteiden tiedekunta, terveystieteen laitos. Fysioterapian
Pro Gradu —tutkielma.

Tutkimuksen aineistokeruussa kéytetdan videoitua teemahaastattelua pienryhmissé seka oppimispéi-
vakirjoja tukevana lahteend. Aineiston analyysikeinona on sisallénanalyysi. Tutkittavalta edellyte-
tddn hyvaksytysti suoritettua harjoittelujaksoa seka osallistumista pienryhmahaastatteluun. Haastat-
teluun voi osallistua, vaikka tutkittava ei haluaisikaan antaa oppimispaivéakirjaansa tutkijan kayttoon.
Tutkittava osallistuu haastatteluun vapaaehtoisesti.

Kaikkea haastatteluissa ja péivakirjoissa esiintyvaa tietoa kasitelladn luottamuksellisesti. Tutkimuk-
sen tietoja hyddynnetddn opiskelun ja harjoittelun suunnittelussa ja toteutuksessa Eteld-Karjalan

ammattikorkeakoululla seké tarvittaessa muissa PBL-opiskelua koskevissa tilaisuuksissa. Aineistoa
séilytetddn korkeintaan viisi vuotta. Tydn on tarkoitus valmistua vuoden 2004 loppuun mennessa.

Talla suostumuslomakkeella annan luvan kayttdd tyoharjoitteluani (15.3.-23.4.2004 ) koskevan
haastattelun tietoja luottamuksellisesti yllamainitussa tutkielmassa.

Oppimispdivékirjaani saa kayttaa tutkimuksen tukevana lahteena. (yliviivaa tarpeeton)

kylla / ei

paikka ja aika allekirjoitus ja nimen selvennys



TAUSTATIETOLOMAKE 4/2004

’Fysioterapiaopiskelijoiden kokemuksia ohjatusta harjoittelusta”
Pro Gradu -ty6

Tayta oheiset esitiedot haastattelua varten.
Tunnistetiedon saat haastattelun alussa. Tiedot kasitelladn luottamuksellisesti.

1. Tunnistetieto:

2. lka:

3. Sukupuoli:

4. Aikaisempi tutkinto ja valmistumisvuosi:

5. Harjoittelupaikka / osasto:

6. Kenttdohjaajien lukuméaara (muu kuin opettaja):

7. Vertaisopiskelijoiden lukumaara:

Kiitos vastauksesta,

Sanna Spets

040-5085644
sakyosti@cc.jyu.fi
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