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Esipuhe

Tieteellistä lähestymistapaa voidaan pitää toimintaa ohjaavan ajatteluproses-
sin kannalta arkikäytäntöjä perustellumpana, sillä tieteellisen teorian tunnus-
merkkinä on jatkuva itsearviointi samoin kuin lähtökohtien, perusolettamuksien
ja tavoitteiden jatkuva analysointi. Tieteelliseen ajatteluun perustuvan toimintaan
kuuluu kyky ja pakko etsiä uusia näkökulmia. Sen sijaan arkielämälle riittää, että
hommat hoituvat. (Ikonen 2001, 442.)

Läksin pitkälle, kiehtovalle ja opettavalle tutkijan matkalle arjen ajattelusta
niin itseni kuin tutkittavieni suhteen. Ohjastin matkaani seuraavalla tavalla:

Onnea matkalle – sitä tarvitset.

Tarvitset ajattelun virittäjiä ja aikaa ajattelulle.
Siis - lue, mieti, kirjoita, mieti, lue lisää, haaveile, tee työtä ja kirjoita.

Anna ajatuksille tilaa, anna niiden tulla.
Ne luovat, jäsentävät ja kehittävät.

Älä kiirehdi!

Yli kymmenen vuotta kestäneellä matkallani olen oppinut ajattelusta, reflek-
tiosta ja dialogista. Olen rakentanut tieteellistä teoriaa tarkastelemalla arkikäy-
täntöjä. Olen rakentanut tieteellistä teoriaa, joka auttaa arjen toiminnassa. Mat-
kallani olen ollut onnekas. Olen saanut monenlaisia mahdollisuuksia ja runsaasti
apua ja tukea monilta eri tahoilta sekä ohjausta useilta henkilöiltä. Heitä kaikkia
haluan nyt kiittää.

Erityiset kiitokset kuuluvat opinnäytteeni ohjaajille professori Esa Poikelalle
ja professori Anna Raija Nummenmaalle. He ovat molemmat antaneet runsaasti
aikaansa ja yksityiskohtaista ohjaustaan työni eri vaiheissa. Siitä annan heille
suuren kiitoksen. Opinnäytteeni esitarkastajia, professori Irma Virjoa ja dosentti
Jaakko Helanderia kiitän saamastani kannustavasta palautteesta ja rakentavista
kehittämisehdotuksista.

Ilman työyhteisöni halua kehittää uutta ja ilman kollegoideni peräänantama-
tonta uurastusta pedagogisessa työssä ei opinnäytteeni olisi koskaan tullut mah-
dolliseksi tässä muodossa. Kiitän lähimpiä työtovereitani samoin kuin useiden
vuosien fysioterapeuttiopiskelijoita heidän työstään, kannustuksestaan ja suos-
tumisestaan tutkimukseni tiedonhankinnan kohteeksi.
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Tutkimusprosessin edetessä olen saanut korvaamatonta tukea ja palautetta
niin ProBell- tutkimusryhmän kuin Atalpan seminaariryhmän jäseniltä. Erityiset
kiitokset haluan osoittaa Merjalle, Sadulle, Timolle ja Tuulalle heidän kriittisistä
ja ajatuksia ravistelevista kommenteistaan. Helville haluan antaa erityiskiitoksen
hänen alttiudestaan lainata kirjahyllynsä aarteita.

Tutkimukseni englanninkieliset osuudet ovat mahdollistuneet Mikael Davie-
sin, Liisa Ritasen ja hänen käännöstieteen opiskelijoidensa sekä irlantilaisen tut-
kijakollegani Terry Barretin käännösten ja kielentarkastusten avulla. Heidän li-
säkseen haluan kiittää elämänsisartani Eijaa tekstini luettavuudesta.

Tutkimusprojektini alkuvuosilta haluan muistaa maisteriopintojen aikaista ys-
tävääni Elina Viitasta innostamisesta laadullisen tutkimuksen polulle, silloista
fysioterapeuttikollegaani ja nykyistä fysioterapian professori Ari Heinosta sin-
nikkyytensä jakamisesta, professori Ulla Talvitietä lisensiaattityöni ohjauksesta
ja sitkeyden luomisesta sekä lopuksi ystävääni professori Gaynor Sadloa keskus-
teluista ja kannustuksesta. Kiitokseni kuuluvat myös monille ongelmaperustai-
sesta oppimisesta kiinnostuneille opettajille, jotka ovat halunneet jakaa koke-
muksiani ja ajatuksiani PBL-koulutusten ja mentorointien merkeissä. Itse koen
oppineeni yhteisistä hetkistä vähintään yhtä paljon kuin toivon heidän oppineen.
Yksi tutkimusprosessini loppuvaiheen tukija oli entinen opettajani ja myöhem-
min kollegani Arja Karhela. Kiitän, että hait minua yksinäisyydestäni ulkoile-
maan ja annoit vauhtia ajatuksilleni.

Kiitän lisäksi Tampereen fysioterapeutit ry:tä antamastaan stipendistä, Suo-
men fysioterapeuttiliittoa kongressimatkojen tukemisesta ja Pirkanmaan ammat-
tikorkeakoulua useista pienistä palkallisista opintovapaista. Erityiskiitos kuuluu
Suomen Akatemian Learn-hankkeelle, jonka tuella saatoin pitää yhteensä kym-
menen kuukautta palkallista opintovapaata ja lopulta viimeistellä opinnäytetyöni.

Suurin kiitos kuuluu kuitenkin perheelleni, joka on kasvanut yhteen ”tiedettä
tekevän” äidin aivoitusten, nukahdusten ja poissaolevan läsnäolon kanssa. Rak-
kaat kiitokseni teille Janika, Joona ja Jorma!

Eräs tuttavani sanoi kerran, että tutkijan tulee kyetä ajatushyppyyn.
Jäin pohtimaan: Mitä ajatushyppy olisi?

Ajan myötä se muodostui tunteeksi jostakin tietämättömissä olevasta.
Pohdintani jatkui edelleen: Miten sen löytäisin?

Oma ajatushyppyni löytyi lukemalla, keskustelemalla, kuuntelemalla, pohtimalla ja
  ”tekemällä lapiotyötä”.
Ollessani valmis se tuli ja toi huumaavan tunteen tullessaan.

Tampereella, lokakuussa 2006 Marja-Leena Lähteenmäki
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Tiivistelmä

Tutkimuksen yhtenä tavoitteena oli tuottaa tietoa PBL-opetussuunnitelman
rakentamisesta fysioterapeuttikoulutuksen tarpeisiin. Toisena tavoitteena oli tuot-
taa tietoa asiantuntijuuden kehittymisestä fysioterapeuttikoulutuksessa. Tutkimus
toteutui mukaillen laadullista etnometodologista työn tutkimusta pyrkien paljas-
tamaan niitä merkityksiä, joita ihmiset antavat omalle toiminnalleen. Etnometo-
dologinen tutkimus on tutkimusta arkitiedosta ja niistä menettelytavoista ja aja-
tuskuluista, joilla tavalliset yhteiskunnan jäsenet ymmärtävät elinolojaan, toimi-
vat ja vaikuttavat niissä ja tekevät toimintaansa selostetavaksi. Etnometodologia
soveltui tutkimukseni lähestymistavaksi työn tutkimuksena, koska tutkimus koh-
distui ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä toimivien henkilöiden toimin-
nan ja tuon toiminnan taustalla vaikuttavan päättelyn tarkastelemiseen.

Väitöskirjani koostuu viidestä artikkelina julkaistusta osatutkimuksesta, jois-
sa tarkastelen Pirkanmaan ammattikorkeakoulun oppiainejakoisen fysioterapeut-
tikoulutuksen opetussuunnitelmamuutosta kohti ongelmaperustaista oppimista ja
sen tuottamaa asiantuntijuutta. Ensimmäinen artikkeli kuvaa kansainvälisen fy-
sioterapian opettajien ryhmän tuottaman teoreettisen lähestymistavan koulutuk-
sen suunnittelun ja toteuttamisen tueksi. Toinen artikkeli tarkastelee fysiotera-
peuttikoulutuksen oppimisympäristön suunnitteluun osallistuneiden opettajien,
fysioterapeuttien ja opiskelijoiden välistä yhteistyötä. Kolmas artikkeli kuvaa
ongelmaperustaista oppimista ensimmäisen lukuvuoden fysioterapeuttiopiskeli-
joiden kokemana. Neljännessä artikkelissa vertailen pitkittäistutkimuksena op-
piainejakoisessa ja ongelmaperustaisessa koulutuksessa opiskelleiden opiskeli-
joiden kuvauksia harjoittelujaksojen aikana toteuttamastaan terapiasta. Viimei-
sessä artikkelissa keskityn kahden fysioterapeuttiopiskelijaryhmän näkemyksiin
harjoittelujaksojen aikana saamansa ohjauksen merkityksestä fysioterapian op-
pimisessa.

Tutkimuksen päätuloksen mukaan ongelmaperustaisen koulutuksen opiskeli-
jat kuvasivat toteuttamansa terapian reflektiivisenä huomattavasti useammin kuin
oppiainejakoisen koulutuksen opiskelijat. Eri osatutkimusten tulosten perusteella
laadin asiantuntijuuden kehittymistä kuvaavan mallin. Sen mukaan opiskelijan
oppiminen etenee spiraalimaisena prosessina, jossa hän tarkastelee oppimistar-
peidensa kannalta potentiaalista teoriatietoa ja käytäntötietoa yhdistäen niitä
omaksi kokemustiedokseen. Oppimisprosessi pohjautuu aikaisemmin opittuun.
Sen edetessä opiskelijan kokemuksista jalostuu reflektion ja kriittisen reflektion
avulla ammatillista osaamista, joka jakautuu sekä tiedostettuun, eksplisiittiseen
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tietoon, että ns. hiljaiseen tietoon, jota kutsun implisiittiseksi tiedoksi. Oppimis-
prosessi saa käyttövoimansa niistä kokemuksista ja kokemusten tuottamista op-
pimistarpeista, joita opiskelijalle tarjoutuu koulutuksen edetessä opettajien, asi-
antuntijoiden ja opiskelijoiden yhdessä rakentaman ongelmaperustaisen koulu-
tuksen tuloksena.

Johtopäätöksenä totean, että koulutuksen suunnittelijoiden ja opettajien tulee
ymmärtää opetussuunnitelma ilmentämässä koulutusta osana oppijan autonomis-
ta älyllisen kehittymisen sekä kognitiivisen ja taitavan toiminnan kehittymisen
prosessia. On tärkeää, että koulutusorganisaatioiden kaikilla toimijoilla on kaik-
kiin opintosuunnitelmiin ja oppimisympäristöihin liittyvissä ratkaisuissa yhte-
näinen ymmärrys käytettävistä opetussuunnitelmakäsitteistä ja niiden taustalla
vaikuttavista tekijöistä ja että tämä ymmärrys on luettavissa kirjoitetuista opinto-
ohjelmakuvauksista. Koulutusorganisaatioiden kaikilla tasoilla toimivien henki-
löiden tulee kehittää dialogisen yhteistyön taitoja. Ne ovat välttämätön edellytys
yhteisiin päämääriin pääsemisessä ja yhteisen tiedon muodostamisessa.

Fysioterapeuttikoulutuksen tavoitteena tulee olla, että kaikki valmistuvat fy-
sioterapeutit pystyvät koulutuksen pedagogisista valinnoista riippumatta toteut-
tamaan reflektiivistä ja potilasta huomioonottavaa terapiaa. Tarkasteltavana ole-
van tutkimuksen mukaan ongelmaperustainen oppiminen antaa siihen erinomai-
set valmiudet.

Avainsanat: fysioterapia, fysioterapeuttikoulutus, ongelmaperustainen oppi-
minen, reflektio, dialogisuus, asiantuntijuus
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Abstract

The aims of this study were, firstly, to create knowledge regarding the develop-
ment of PBL curricula for physiotherapy education, and secondly to create
knowledge regarding the development of expertise in physiotherapy education.
The study adopted the approach of qualitative ethnomethodological work re-
search, the aim of which is to reveal the meanings people give to their own ac-
tions. Ethnomethodological studies focus on the processes and tacit rules of eve-
ryday life which govern the actions of individuals. This was an appropriate
method for a research project which was focused on the actions of people in-
volved in PBL environments and on the reasoning behind these actions.

This thesis comprises five different parts, each of which has been written as an
article. These articles examine the curriculum development process as it moved
from subject-based learning towards problem-based learning at the Pirkanmaa
Polytechnic. The first article describes the theoretical framework, created by
physiotherapy teachers from different countries, for constructing and implement-
ing physiotherapy education. The second article examines the co-operation be-
tween physiotherapy teachers, physiotherapists and students that was undertaken
in order to develop the learning environment in problem-based physiotherapy
education. The third article describes problem-based learning as experienced by
first-year physiotherapy students. The fourth article offers a comparison, in the
form of a longitudinal study, of the descriptions subject-based and problem-
based students wrote about their physiotherapy experiences throughout their
education. And finally, the fifth article concentrates on the impact that supervi-
sion had on students’ learning, according to the experiences of two groups of
physiotherapy students.

According to the findings of this research, the problem-based students described
their therapy as reflective much more often than subject-based students. From
the different parts of the study a model was formulated that describes the devel-
opment of expertise: advances in students’ learning can be depicted in the form
of a spiral. During this process students consider potential theoretical and practi-
cal knowledge from the point of view of their learning needs, and combine them
to form experiential knowledge. The learning process is based on what has been
learned before. Later in the learning process, the experiences the students have,
together with reflection and critical reflection, enable them to move towards pro-
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fessional competence and expertise. What is learned can be divided into con-
scious, explicit knowledge and tacit knowledge that may also be called implicit
knowledge. The learning process is driven by these experiences and the learning
needs that arise from them. Students encounter such experiences in the PBL-
learning environment, which is constructed by teachers, experts from working
life and by the students themselves.

In conclusion it is imperative that those involved in constructing education pro-
grammes  understand  that  curricula  should  offer  education  which  is  a  part  of  a
student’s autonomous intellectual development process. They need to understand
curricula as a process for developing students’ cognitive skills and professional
actions. In order to achieve this, it is important that those working in educational
organisations have a common understanding of educational concepts and their
backgrounds. This common understanding should be evident in all written cur-
riculum descriptions. The professionals acting at different levels of educational
organisations need to develop skills for dialogical co-operation – an essential
prerequisite in forging common goals and common knowledge.

Physiotherapy education has to provide graduating physiotherapists with the
ability to offer reflective and patient-centred therapy, regardless of pedagogical
choices in education. According to this study, problem-based learning appears to
offer excellent opportunities for achieving this.

Key words: physiotherapy, physiotherapy education, problem-based learning,
reflection, expertise
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1 JOHDANTO

Tarkastelen tässä tutkimusraportissa ongelmaperustaisen oppimisen (Prob-
lem-Based Learning, PBL) periaatteiden mukaan toteutetun koulutuksen kehit-
tämistä. Lisäksi tarkastelen asiantuntijuuden kehittymistä ongelmaperustaisen
oppimisen mukaisessa koulutuksessa. Tutkimuskohteena on Pirkanmaan ammat-
tikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutus, jonka oppiainejakoinen opetussuunni-
telma muutettiin ongelmaperustaisen oppimisen mukaiseksi vuonna 1996. Itse
olen toiminut kyseissä oppilaitoksessa fysioterapian opettajana vuodesta 1986
lähtien. Fysioterapeuttina olen työskennellyt vuodesta 1980 vuoteen 1989 sekä
julkisten että yksityisten terveydenhuoltopalveluja tarjoavien tahojen palveluk-
sessa. Viimeisinä vuosina ennen kokopäivätoimiseksi opettajaksi siirtymistä
toimin yksityisenä ammatinharjoittajana.

Kiinnostukseni fysioterapeuttikoulutusta koskevaan tutkimukseen alkoi jo
ennen ongelmaperustaisen oppimisen mukaisen koulutuksen suunnitteluvaihetta.
Vuonna 1995 aloin kerätä opiskelija-aineistoja seuratakseni, miten oppiaineja-
koisen koulutuksen fysioterapeuttiopiskelijat jäsentävät toteuttamaansa fysiote-
rapiaa koulutukseensa kuuluvilla harjoittelujaksoilla. Ongelmaperustaisen oppi-
misen käynnistyttyä laajensin aineistoni kattamaan myös ongelmaperustaisen
oppimisen mukaista koulutusta. Kokosin suomalaisten aineistojen rinnalle vertai-
luaineistoa Linköpingin yliopistosta, jossa PBL:n mukainen koulutus oli aloitettu
jo kymmenen vuotta Pirkanmaan ammattikorkeakoulua aikaisemmin. Linköpin-
gin yliopiston PBL-koulutus toimi pedagogisena esikuvana Pirkanmaan ammat-
tikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuksen muutosvaiheessa.

Opettajan työn ohella olen osallistunut ProBell- eli ongelmaperustaisen op-
pimisen tutkimusryhmän toimintaan sen perustamisesta (vuodesta 2000) lähtien.
Ryhmä koostuu suomalaisista yliopisto- ja ammattikorkeakouluopettajista, jotka
toimivat ongelmaperustaisen oppimisen kehittämiseksi ja tutkimiseksi.  Ryhmä
asetti perustamisvaiheessa tavoitteekseen syventää ongelmaperustaisen oppimi-
sen tietoteoreettisia perusteita ja tutkia ongelmaperustaisen oppimisen sovelta-
mista sekä koulutuksen että työelämän yhteyksissä (Poikela E & Poikela S
2005a). Omana tutkimusalueenani halusin alun perin tarkastella tiedon ja asian-
tuntijuuden rakentumista fysioterapeuttikoulutuksessa sekä Suomessa että Ruot-
sissa.

Väitöskirjani koostuu viidestä artikkeleina julkaistusta osatutkimuksesta,
joista neljä olen kirjoittanut yksin. Yksi artikkeli on kansainvälisen, fysiotera-
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peuttikoulutuksen teoreettisia perusteita tarkastelleen työryhmän yhteisartikkeli.
Siinä kuvataan käsitteellinen malli fysioterapeuttikoulutuksen opetussuunnitel-
man laadinnan tueksi. Yksi artikkeli tarkastelee fysioterapeuttikoulutuksen op-
pimisympäristön suunnittelussa toteutuvaa opettajien, fysioterapeuttien ja opis-
kelijoiden välistä reflektiivistä dialogia. Se on julkaistu suomalaisessa kasvatus-
tieteellisessä aikakauslehdessä. Väitöskirjan seuraava, mutta julkaisujärjestyk-
sessä ensimmäinen artikkeli on mukana kansainvälisen konferenssin valikoidus-
sa koosteessa (selected papers) ja se tarkastelee ongelmaperustaista oppimista
ensimmäisen lukuvuoden fysioterapeuttiopiskelijoiden kuvaamana. Oppiaineja-
koisessa ja ongelmaperustaisessa koulutuksessa opiskelleiden opiskelijoiden
harjoittelujaksojen aikana toteuttaman terapian kuvauksia vertaileva artikkeli on
hyväksytty refereemenettelyyn fysioterapeuttikoulutuksen kansainvälisessä tie-
teellisessä julkaisussa. Viidennessä artikkelissa kuvaan opiskelijoiden näkemyk-
siä harjoittelujaksojen aikana saamastaan ohjauksesta. Artikkeli on julkaistu ter-
veysalan koulutuksen kansainvälisessä aikakauskirjassa.

Käsillä olevassa väitöskirjayhteenvedossa hahmottelen kokonaiskuvan toteu-
tuneesta tutkimusprosessista ja sen päätuloksista. Tavoitteena on tuottaa tietoa
PBL- opetussuunnitelman rakentamisesta fysioterapeuttikoulutuksen tarpeisiin.
Lisäksi tavoitteena on tuottaa tietoa asiantuntijuuden kehittymisestä ongelmape-
rustaisen oppimisen kontekstissa.

Tutkimukseni kohteena on fysioterapeuttikoulutuksen opetussuunnitelma-
muutos. Siksi keskityn toisessa luvussa fysioterapian, fysioterapeuttikoulutuksen
ja fysioterapeuttien asiantuntijuuden tarkastelemiseen historiallisesta näkökul-
masta. Tuon esille myös ongelmaperustaisen oppimisen kehittymiseen ja käyt-
töönottoon liittyneitä tekijöitä. Raportin kolmannessa luvussa tarkastelen ongel-
maperustaista oppimista mahdollisuutena ja vaihtoehtona perinteiselle op-
piainejakoiselle opetukselle. Neljännessä luvussa kuvaan opetussuunnitelma-
ajattelua ja erityisesti ongelmaperustaisen opetussuunnitelman rakentamiseen ja
käyttöönottoon liittyviä tekijöitä. Seuraavassa luvussa asetan tutkimuksen pää-
ongelman ja viisi alaongelmaa. Luku kuusi keskittyy tutkimuksen lähestymista-
van eli etnometodologisen tutkimustavan esittelemiseen. Seitsemännessä luvussa
kokoan alaongelmiin saamani keskeiset tulokset ja esittelen niihin perustuen
opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen prosessia kuvaavan mallin. Tarjoan
mallin hyödynnettäväksi ja kriittisen tarkastelun kohteeksi eri koulutusorganisaa-
tioissa. Päätän raportin pohdintalukuun, joka jakautuu tulosten tarkastelemiseen,
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelemiseen sekä koulutuksen kehittämishaas-
teisiin ja fysioterapeuttien toimintaan kohdistuvaan jatkotutkimusehdotukseen.



15

2 FYSIOTERAPIA JA
FYSIOTERAPEUTTIKOULUTUS

Länsimaisen fysioterapian alkujuuret löytyvät antiikin Kreikasta, jossa mm.
lääkärit Herodikos (n. 600 eKr) ja Hippokrates (460-377 eKr) suosittelivat sai-
rasvoimistelun käyttöä sekä terveyden että sairauden hoidossa. (Talvitie 1991, 1-
4; Talvitie, Karppi & Mansikkämäki 1999, 11.) Fysioterapian tietoperusta on
historiallisesti katsoen lääketieteen ohella myös liikuntatieteissä. Yhtenä fysiote-
rapian kehittymisen esikuvana pidetään ruotsalaista, Köpenhaminassa voimiste-
lua opiskellutta Per Henrik Lingiä (1776-1839) (Broberg 1993). Hän perusti
vuonna 1813 Tukholmaan liikunta-alan koulun, josta saatu tutkinto antoi päte-
vyyden sekä terveiden että sairaiden voimisteluun (Talvitie 1991, 5). Tämän
”ruotsalaisen voimistelun isän” periaatteisiin kuului kasvatuksellisuus, sotilaalli-
suus, lääkinnällisyys ja esteettisyys (Broberg 1993). Myöhemmin fysioterapia
laajeni ja voimistui eri maissa siten, että vuonna 1951 11 eri maata, Suomi ja
Ruotsi mukaan lukien, perustivat fysioterapian maailmanjärjestön (About WCPT
- History 2005). Sekä Suomessa että Ruotsissa fysioterapia kehittyi omaksi tie-
teenalakseen 1980-luvulla.

Fysioterapian menetelmät ovat kehittyneet sidoksissa eri aikakausien tarpei-
siin sekä vallitseviin näkemyksiin terapian perusteista ja vaikutuksista (Talvitie
1991, 2). Fysioterapian maailmanjärjestö julkaisi vuonna 1999 ensimmäisen
maailmanlaajuisen fysioterapian kuvauksen. Sen mukaan fysioterapia on yksit-
täisiin ihmisiin ja väestöön kohdistuvaa toimintaa, jonka tavoitteena on kehittää,
ylläpitää ja palauttaa maksimaalinen liikkumis- ja toimintakyky elämänkaaren
eri vaiheissa. Fysioterapia on fysioterapeutin toimesta tai hänen ohjauksessaan
tapahtuvaa prosessiluontoista toimintaa, johon kuuluu fysioterapeuttinen tutki-
minen, fysioterapiadiagnoosin laadinta, toteutuksen suunnittelu, terapian toteutus
ja sen vaikutusten arviointi. (About WCPT - History 2005.) Fysioterapian toteu-
tus sisältää muun muassa manuaalista käsittelyä, liikkeen ja terapiavälineiden tai
laitteiden avulla tapahtuvaa harjoittelua sekä ohjausta ja opettamista. (Descripti-
on of physical therapy 2005.)
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2.1 Fysioterapeuttikoulutus Suomessa

Fysioterapeuttikoulutusta on Suomessa järjestetty eri ammattinimikkeillä jo
noin sadan vuoden ajan. Koulutuksen alkuna voidaan pitää miekkailunopettaja
Wilhelm Bergholmin vuonna 1879 tekemää aloitetta, jossa hän ehdotti sairas-
voimistelun opettamista Helsingin yliopiston voimistelulaitoksella. Hän ehdotti
myös lääkäriopiskelijoiden perehdyttämistä sairasvoimisteluun. (Talvitie 1991,
5-6). Fysioterapeuttikoulutuksen katsotaan kuitenkin saaneen alkunsa vasta
vuonna 1908, jolloin annettu asetus lisäsi voimistelunopettajakoulutukseen lääki-
tysvoimistelun ja hieronnan opetusta. Opetus pohjautui Lingin kaavamaisiin op-
peihin. Voimistelulaitoksen kasvatusopillisen suuntauksen edustajien vaikutuk-
sesta opiskeltiin lähinnä terveiden ihmisten liikuntaan tarkoitettuja menetelmiä,
koska päättäjät olivat huolestuneita koululaisten huonosta ryhdistä. (Talvitie
1991, 7; Talvitie ym. 1999.)

Lääkitysvoimistelu erotettiin vuonna 1929 voimistelunopettajan tutkinnosta
ja samalla perustettiin oma kaksivuotinen opintolinja. Koulutus lakkautettiin
vuonna 1942. Talvitien (1991, 12) mukaan lakkauttamisen tärkeimpänä syynä
oli, että silloiset opettajat eivät ymmärtäneet lääkitysvoimistelun merkitystä kun-
toutuksessa. Samaan aikaan lääkärit alkoivat mieltää lääkitysvoimistelun lääkin-
nällisen merkityksen erityisesti polioepidemian ja toisen maailmansodan yhtey-
dessä. Suomen Lääkintävoimistelijoiden Yhdistys perustettiin vuonna 1943 ja
koulutuksen jatkajaksi perustettiin vuonna 1945 Invalidisäätiön lääkitysvoimiste-
lijaopisto (Talvitie ym. 1999). Nyt koulutus keskittyi eri sairauksien tarpeisiin
kehitettyjen menetelmien opettelemiseen liikkeen ja liikkumisen ollessa nykyti-
lanteen tavoin fysioterapian keskeisiä käsitteitä. Invalidisäätiön koulutuksen rin-
nalle perustettiin vuonna 1956 valtion lääkitysvoimistelijakurssit. Vuonna 1965
koulutus yhdistettiin osaksi Helsingin IV sairaanhoito-oppilaitosta. Fysiotera-
peuttikoulutus laajeni samalla vuosikymmenellä neljään muuhun sairaanhoito-
oppilaitokseen (Lappeenranta, Tampere, Jyväskylä, Oulu) ja siirtyi vuonna 1968
kokonaisuudessaan ammattikasvatushallituksen alaisuuteen. Vuosisadan lopulla
lääketieteellisen, liikuntatieteellisen ja kasvatustieteellisen tiedon lisääntyminen
mahdollisti toiminnallisten menetelmien kehittämisen ja toimintakyky tuli yh-
deksi fysioterapian keskeisistä käsitteistä. Fysioterapiassa alettiin menetelmälli-
sesti hyödyntää oppimisen teoreettisia periaatteita. (Talvitie 1991.)

1950-luvulla lääkitysvoimistelijan toimintaa ja koulutusta ohjanneet säädök-
set eivät ottaneet suoranaisesti kantaa koulutuksen tavoitteisiin tai sisältöihin.
(Laki [lääkitysvoimistelijan ja] hierojan toimesta 1945, 1 §; Asetus lääkitysvoi-
mistelijain ja koulutettujen hierojien koulutuksesta ja ammattitoiminnasta 1946,
1 §.) Vuonna 1967 annettu laki sairaanhoitotoimen harjoittamisesta ja muun vas-
taavanlaisen henkilöstön kouluttamisesta (598/67) sekä vuonna 1968 voimaan
astunut vastaava asetus (Asetus sairaanhoitotoimen harjoittamisesta ja muun
vastaavanlaisen henkilöstön kouluttamisesta 1968, 2§) tarkensivat kyseisten kou-
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lutusten sisältävän sekä tietopuolista että käytännöllistä opetusta. Lisäksi kirjat-
tiin, että käytännöllistä opetusta annetaan ammattikasvatushallinnon tarkoituk-
seen hyväksymissä sairaaloissa, laitoksissa ja muissa vastaavissa paikoissa.
Tuossa yhteydessä fysioterapeutin ammattinimikkeeksi tuli lääkintävoimistelija
(Talvitie 1991, 7).

Vuonna 1978 annettu laki keskiasteen koulutuksen kehittämisestä asetti am-
matillisen koulutuksen tavoitteeksi sisällön laaja-alaistamisen ja mitoittamisen
yhteiskunnan ja työelämän vaatimusten mukaiseksi. Laissa kiinnitettiin huomiota
myös yksilötason tavoitteisiin esim. koulutettavien jatko-opintokelpoisuuteen ja
persoonallisuuden kehittymiseen. (Laki keskiasteen koulutuksen kehittämisestä
1978, 2 §.) 1990-luvulle tultaessa oli koulutuksen perustehtävä ammatin sisältä-
mien työtehtävien tiedollisesta ja taidollisesta opettamisesta, työelämään ja työ-
yhteisöön perehdyttämisestä ja ammatissa vallitsevien ihanteiden ja eettisten
periaatteiden selkiyttämisestä käynyt vanhaksi. Oli siirrytty osaamisen yhteis-
kuntaan, jossa käden taidot ovat joutuneet antamaan tilaa käsitteiden ja symboli-
en käsittelytaidoille. (Helakorpi 1992, 190, 204.) Työelämästä oli tullut yllätyk-
sellistä, sen muutosnopeus kasvanut ja samalla edellytys uuden tiedon käyttöön-
ottoon nopeutunut (Remes 1993, 156-159). Työtehtävät olivat alkaneet edellyttää
yksinkertaisten sääntöjen noudattamisen asemasta työntekijän tilannekohtaista
arviointikykyä, jossa korostuu kyky sovittaa yhteen teoriaa ja käytäntöä. Koulun
tehtäväksi oli alkanut muodostua tiedon jakamista ja siinä onnistumisen kontrol-
lointia keskeisempänä tiedon ja kokemusten jäsentäminen ja tulkinta. (Suomen
koulutusjärjestelmä, koulutuksen taso ja kehittämislinjat 1990, 7-9; Volanen
1991, 18, 34.)

Nykyinen ammattikorkeakoulujärjestelmä käynnistettiin vuonna 1991, jolloin
hallitus myönsi väliaikaisen toimiluvan 22 ammattikorkeakoululle (Higher Edu-
cation Policy in Finland 1998, 16). Samoihin aikoihin muutettiin lääkintävoimis-
telija-nimike fysioterapeutiksi. Ammattikorkeakoulujen kokeilutoiminnan tavoit-
teena oli etsiä ratkaisuja ongelmiin, joihin lukeutui myös mm. koulutuksen vai-
keudet vastata työelämän muuttuviin tieto- ja taitovaatimuksiin. (Paulin 1992,
29.) Opetusministeriön 8.4.1992 asettaman koulutuskokeilujen kokonaisarvioin-
tia suorittaneen seurantaryhmän mukaan tuli opetuksessa siirtyä opettajakeskei-
syydestä opiskelijan itsenäistä roolia korostaviin oppimismenetelmiin. Lisäksi se
korosti koulutusjärjestelmän ja työelämän yhteistyön kehittämistä. (Arene ry
2006; Nuorisoasteen koulutuskokeilut ja ammattikorkeakoulukokeilut 1994, 16-
19.)

Vuonna 1996 aloittivat toimintansa ensimmäiset vakinaiset ammattikorkea-
koulut. Jo vuonna 1998 oli Suomessa 20 vakinaista ja 11 väliaikaista ammatti-
korkeakoulua (Higher Education Policy in Finland 1998, 69-70). Vuoden 2006
alussa Suomessa oli 29 opetusministeriön ja 2 sisäasiainministeriön alaisuudessa
toimivaa ammattikorkeakoulua yhteensä 88 paikkakunnalla. Näissä oli yhteensä
15 suomenkielistä ja yksi ruotsinkielinen fysioterapian koulutusohjelma. (Arene
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ry 2006). Vakinaisia ammattikorkeakouluja koskeva asetus (Asetus ammattikor-
keakouluopinnoista 1995, 7§) samoin kuin vuonna 2003 uusittu ammattikorkea-
koululaki (351/2003) korostavat väliaikaisista ammattikorkeakouluista annettua
asetusta selvemmin opiskelijan valmistautumista koulutuksen aikana sekä käy-
tännön ammatissa toimimiseen, työnsä kehittämiseen että erityisesti käytännön
asiantuntijatehtäviin.

2.2 Fysioterapeutin asiantuntijuus ja sen kehittyminen

Asiantuntijuus-käsite syntyi 1970-luvulla kognitiivisen psykologian parissa
liittyneenä tiedon räjähdysmäiseen kasvuun. Käsite on kehittynyt edelleen selvi-
tettäessä eri alojen asiantuntijoilta vaadittavia ominaisuuksia. (Eräsaari 1997, 62;
Pelttari 1997, 234; Hildén 1999, 6, 180-185; Metsämuuronen 1999, 142; Metsä-
muuronen 2000, 154.) Määrittely on vuosien kuluessa muuttunut yksilöiden py-
syvästä ja mekaaniseksi luonnehditusta ekspertiydestä yksilöiden ja myös työyh-
teisöjen jatkuvasti kehittyväksi yhteiseksi kyvyksi kehittyä ja toimia erilaisissa
ongelmatilanteissa (Karila & Nummenmaa 2002, 20; Helakorpi 2005, 59).

Hakkarainen, Palonen ja Paavola (2002, 448-464) tarkastelevat asiantunti-
juutta kolmesta näkökulmasta: kognitiivinen-, osallistumis- ja tiedonluomisnä-
kökulma. Kognitiivisen näkökulman mukaan asiantuntijuus on taitavan tiedon-
hankinnan ja tiedonkäsittelyn prosessi, jonka aikana tieto sisäistyy käsitteellisek-
si tiedoksi yksilön ratkaistavana olevien ongelmien ympärille. Kognitiivinen
näkökulma antaa kuitenkin harhaanjohtavan kuvan korostaen asiantuntijuuden
yksilökeskeisyyttä. Näkökulma, jonka mukaan asiantuntijuus nähdään kulttuuriin
osallistumisen prosessina, korostaa asiantuntijuuden kehittymistä edeten erilais-
ten kulttuuristen käytänteiden seuraamisesta avustaviin tehtäviin ja lopulta asian-
tuntijan vastuulliseen toimintaan. Osallistumisnäkökulman mukaan asiantunti-
jaksi ei voi oppia koulussa vaan se edellyttää osallistumista asiantuntijakulttuurin
toimintaan ja siellä esiin tulevien ongelmien ratkaisuun. Osallistumisnäkökulman
heikkoutena on käsitteellisen tiedon ja ymmärryksen merkityksen aliarvioimi-
nen. Edellä mainittu kolmas näkökulma, tiedon luomisen näkökulma, yhdistää
kognitiivisen ja osallistumisnäkökulman ja korostaa ongelmanratkaisussa tarvit-
tavan uuden tiedon luomista aikaisempaan tietoon pohjautuen yhdessä toisten
kanssa. Edelliset näkökulmat sulautuvat määrittelyissä, joissa asiantuntijuuden
kehittymisen katsotaan edellyttävän jatkuvaa kasvua ja kehittymistä ja joissa
asiantuntijuutta tarkastellaan sekä yksilöllisenä että yhteisöllisenä tiedon luomi-
sen prosessina (Hakkarainen, Paavola & Lipponen 2003, 6-7; Janhonen & Van-
hanen-Nuutinen 2005, 17; Tynjälä 2006, 100).

Asiantuntijuuteen liittyy ammatillista osaamista, jota yksilö tarvitsee ammat-
tiin sisältyvien tehtävien suorittamisessa (Kyrönlahti 2005, 116). Ammatillisessa
osaamisessa teoria ja käytäntö sulautuvat toisiinsa. Osaaminen sinänsä voidaan
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nähdä ammatillista osaamista laajempana käsitteenä, jolloin sillä tarkoitetaan
ihmisen kykyjen ja valmiuksien kokonaisuutta mukaan lukien henkilön subjek-
tiivisiin kokemuksiin perustuva hiljainen tieto. (Helakorpi 2005, 34, 56-58.)

Tynjälän (2003, 96) mukaan monissa ammateissa yhdistyy rutiinitehtäviä,
henkilöpalvelua ja symbolianalyyttisiä tehtäviä. Fysioterapeutin työssä on nähtä-
vissä kaikkia edellä mainittuja tehtäviä. Esimerkiksi fysikaalisten hoitojen anta-
minen voidaan nähdä rutiinitehtävänä, potilaan ohjaaminen henkilöpalveluna ja
potilaan tutkiminen päätelmineen voidaan ymmärtää symbolianalyyttiseltä kan-
nalta. Työkäytännöt eivät kuitenkaan ole tällä tavoin yksinkertaistettavissa. Esi-
merkiksi fysikaalisiin hoitoihin kuuluvaa ulträänihoitoa voidaan tarkastella kaik-
kien edellä esitettyjen tehtäväryhmien yhdistelmänä. Ultraäänihoidon toteuttami-
seen liittyy potilasohjausta. Hoidon annostuksen ja keston sekä hoitokohteen
määrittäminen ovat teoreettiseen tietoon perustuvaa symbolianalyyttistä toimin-
taa. Itse laitteen mekaaninen käyttö voidaan nähdä rutiinitehtävänä, vaikka sekin
on haluttaessa eriteltävissä kolmeen edellä mainittuun luokkaan. Oheisen tarkas-
telun perusteella voidaan päätellä, että asiantuntijuuden kasvuun ei riitä pelkkä
kirjatiedon omaksuminen. Sen sijaan asiantuntijaksi kasvaminen edellyttää jo
ammatillisen koulutuksen aikana mahdollisuuksia osallistua yhteisen tiedon ra-
kentamiseen todellisia työtilanteita vastaavissa tehtävissä (Lonka & Peganus
2004, 238).

Fysioterapeutin erityisosaaminen liittyy ihmisen liikkumisen ja toiminnan
tarkastelemiseen fysioterapiaprosessin eli kliinisen päättelyn prosessin mukaises-
ti (Jones, Jensen & Edwards 2000). Kliinisen päättelyn prosessiin kuuluu keskei-
sesti terapeutin oma ajattelu ja päätöksenteko, joka edellyttää reflektiivistä työ-
käytäntöä. Fysioterapeutin työkäytäntöön kuuluu tieteellisen tutkimustiedon hy-
väksikäyttämistä. Tieteellisenä tietona tulee arvostaa niin satunnaistettua määräl-
listä (Nieuwbierin 2004) kuin laadullista tutkimusta (Baxter 2003). Tieteellisen
tiedon rinnalla tulee arvostaa myös kliinikkojen kokemuksellista tietoa samoin
kuin potilaiden näkemyksiä vaikuttavista terapiamenetelmistä (Swinkels, Albar-
ran, Mitchell & Stewart 2002, 337). Reflektiivinen työkäytäntö mahdollistaa
kaikkien edellä mainittujen tiedon lähteiden hyväksikäytön fysioterapiakäytäntö-
jä kehitettäessä ja muutettaessa ja potilaan yksilöllisiä tarpeita vastaavan terapian
toteuttamisessa.

Asiantuntijuuden kehittyminen on Hakkaraisen ym. (2002, 462) mukaan pro-
sessi, jossa yksilö luo taitoja ja osaamista vastaamalla yhteisön haasteisiin. Näi-
den taitojen varassa yhteisö voi kehittää toimintaansa ja luoda uusia yksilön toi-
mintaa tukevia käytänteitä. Asiantuntijuuteen eli korkeatasoiseen tietämiseen
perustuvan osaamisen kehittyminen on pitkä elinikäistä oppimista vaativa pro-
sessi, jonka aikana asiantuntijuuden eri elementit integroituvat toisiinsa (Tynjälä
& Nuutinen 1997, 184-185; Tynjälä 2003, 91). Bereiterin ja Scardamarian (1993,
43-61) mukaan asiantuntijatieto koostuu teoreettisen eli deklaratiivisen ja käy-
tännöllisen eli proseduraalisen tiedon lisäksi kolmesta erilaisesta hiljaisen tiedon
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muodosta: informaalisesta tiedosta, joka mahdollistaa mm. tapahtumien enna-
kointia, impressionistisesta tiedosta, joka tuottaa asioihin liittyviä vaikutelmia ja
molempien edellisten perusteella kehittyvästä itsesäätelytaidosta, joka mahdollis-
taa toiminnoissa selviämistä. Itsesäätelytaidot sisältävät tietoisuutta omasta ajat-
telusta, oppimisesta ja toiminnasta ja usein niitä kutsutaankin metakognitiivisiksi
taidoiksi. Asiantuntijuuden kehittymiseen liittyy keskeisesti ongelmanratkaisu-
taito, joka edellyttää asiantuntijoilla olevien erityistietojen käyttämistä. (Bereiter
& Scardamaria 1993, 78). Jatkuvan ongelmanratkaisuprosessin kautta asiantunti-
ja oppii koko ajan uutta ja siten kasvattaa omaa asiantuntijuuttaan (Tynjälä &
Nuutinen 1997, 186).

Koska tieto muuttuu ja lisääntyy nopeasti on koulutuksen tavoitteena tuottaa
koulutuksessa oleville henkilöille valmiuksia, joiden avulla he voivat jatkuvan
oppimisen sekä kriittisen ja reflektiivisen ajattelun avulla kehittää asiantuntijuut-
taan (Tynjälä & Nuutinen 1997, 184). Asiantuntijakoulutuksen opetussuunnitel-
maa rakennettaessa joudutaan ottamaan kantaa siihen, minkälaisena asiantunti-
juus nähdään. Samalla joudutaan ottamaan kantaa siihen, minkälainen merkitys
yksilöllä ja yhteisöllä on asiantuntijuuden muodostumisessa. (Karila & Num-
menmaa 2002, 19.) Yksilönäkökulmasta voidaan asiantuntijaksi määritellä jon-
kin erityisalan taitaja, joka pystyy saamaansa koulutukseen sekä pitkäkestoisen
työkokemuksen antamiin omakohtaisiin kokemuksiin ja jatkuvaan oppimiseen
pohjautuen antamaan yksityiskohtaisia selvityksiä ja vastauksia oman alansa
erityiskysymyksiin sekä toimimaan oman alansa erityistehtävissä. (Eteläpelto
1997; Launis 1997.)

Opiskelijan asiantuntijuus kehittyy koulutuksen aikana prosessimaisesti ja se
jatkaa kehittymistään läpi koko työelämän. Uuden koulutusajattelun ihminen
oletetaan itseohjautuvaksi subjektiksi, joka rakentaa ammatillista identiteettiään
eli  käsitystään  omasta  ammatillisesta  osaamisesta.  (Stenström  1993.)  Vahvan
ammatti-identiteetin omaava henkilö tietää kykenevänsä vastuulliseen ja ammat-
titaitoiseen omat valmiutensa tuntevaan työhön (Sarvimäki & Stenbock-Hult
1989, 73-74). Helakorpi (1992, 204) korostaa koulutuksen tärkeänä tehtäväalu-
eena yksilön persoonallisten kykyjen ja taipumusten kehittämistä. Asiantuntijuu-
den kehittyminen eli ammatillisen kasvun prosessi voi kuitenkin katketa jossakin
koulutuksen tai työelämän vaiheessa. Se saattaa tapahtua alistumisena olemassa
olevaan tilanteeseen esimerkiksi teoriaopinnoissa, harjoittelussa tai myöhemmin
työelämässä. Ammatillisen kasvuprosessin katkeaminen merkitsee henkisen vi-
reystason heikkenemistä, työn tulemista merkityksettömäksi ja työn tekemisen
muuttumista rutiininomaiseksi. (Räty 1982, 38; Eteläpelto & Miettinen 1993, 8.)

Asiantuntijoiden toimintatapoja ja ratkaisumalleja on pyritty kuvaamaan käy-
tännön tilanteissa mahdollisimman yksityiskohtaisesti, jotta niitä olisi mahdollis-
ta jäljitellä ja opettaa (mm. Filander 1997, 139; Launis, 1997, 122). Asiantunti-
joiden on todettu eroavan aloittelijoista siinä, että heidän muistissaan olevat tie-
torakenteet ovat monitasoisia, hierarkkisia ja tehtävien ratkaisemisen kannalta
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tarkoituksenmukaisesti organisoituneita (Chi, Glaser & Farr 1988). Perustietojen
välittämiseen perustuva koulutus vastaa huonosti vallitsevaa käsitystä oppimises-
ta ja asiantuntijuuden kehittymisestä (Tynjälä & Nuutinen 1997). Tynjälän ja
Nuutisen (1997, 185) mukaan asiantuntijuuden kehittymistä edistää peräkkäisis-
tä, toisistaan irrallisista oppikursseista rakentunutta koulutusta paremmin eri ai-
neksia integroiva koulutus, jossa asiantuntijuuden sisältämiä asiasisältöjä on ope-
tuksessa yhdistetty eri kurssien tai opintojaksojen sisälle. Työssä ja ammatissa
tarvittavaa osaamista ei myöskään opita pelkästään muodollisen koulutuksen
avulla. Entistä enemmän opitaan työssä ja työtä kehittäen. Uuden oppiminen ja
oman osaamisensa kehittäminen onkin jokaisen työntekijän haaste. (Helakorpi
2005, 125.)

Opiskelijan aktiivisuutta, vastuullisuutta ja reflektiivisyyttä edellyttävien pe-
dagogisten ratkaisujen yleistyminen (Tynjälä 1999) luo edellytyksiä asiantunti-
juuden kehittymisen muutokselle jo koulutusaikana. Yksi tällainen pedagoginen
ratkaisu on ongelmaperustainen oppiminen, joka on nähty koulutusjärjestelmän
keinona pyrittäessä vastaamaan työelämän jatkuvasti muuttuviin haasteisiin.
(Crooks, Lunyk-Child, Patterson & LeGris 2001; Poikela E & Nummenmaa
2002.)

2.3 Ongelmaperustaisen oppimisen tulo
fysioterapeuttikoulutukseen

Uuden pedagogisen lähestymistavan, ongelmaperustaisen oppimisen suunnit-
telu aloitettiin MacMasterin yliopiston lääkärikoulutuksen tarpeisiin vuonna
1966. Tämä oli mahdollista, koska aloittavalla lääkärikoulutuksella ei ollut van-
hoja pedagogisia siteitä. Ensimmäiset PBL-opiskelijat aloittivat koulutuksen
vuonna 1969. Savin-Badenin ja Howell Majorin (2004, 17) mukaan jopa termi
problem-based learning on McMasterin yliopiston professori Donald Woodsin
käsialaa.

Seuraavan vuosikymmenen aikana kiinnostus uutta pedagogista lähestymis-
tapaa kohtaan lisääntyi. Lääkärikoulutukset Limburgin yliopistossa Maastrictissä
(1975) ja Newcastlen yliopistossa Australiassa (1978) ottivat seuraavaksi ongel-
maperustaisen oppimisen pedagogiseksi lähestymistavakseen. Newcastlen yli-
opiston pedagogista muutosta vauhditti Australiassa julkaistu raportti, joka piti
sikäläistä lääkärikoulutusta liian teoreettisena. Maastrichtin ja Newcastlen ope-
tussuunnitelmatyö sai alkuaikoina huomattavaa tukea McMasterista ja opetus-
suunnitelmat muodostuivat hyvin samanlaisiksi. Myöhemmin PBL otettiin käyt-
töön monissa yliopistoissa siten, että olemassa olevia opetussuunnitelmia muo-
kattiin ongelmaperustaisen oppimisen mukaiseksi. Näin alkoi ongelmaperustai-
sen oppimisen toteuttamistapaan tulla erilaisia variaatioita. (Savin-Baden & Ho-
well Major 2004, 18)
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1980-luvulla PBL levisi muihin terveydenhuollon koulutuksiin ja myös muil-
le koulutusaloille ympäri maailmaa. Vuonna 1986 ongelmaperustainen oppimi-
nen päätettiin ottaa Ruotsissa Linköpingin yliopiston terveysalan koulutusohjel-
mien pedagogiseksi lähestymistavaksi (Silén 2002, 117). Yhtenä edellä maini-
tuista kuudesta koulutusohjelmasta alkoi vuonna 1988 myös ensimmäinen poh-
joismainen PBL:n mukainen fysioterapeuttikoulutus (Abrandt 1997, 35).  Tam-
pereen ja samalla Suomen ensimmäinen ongelmaperustaisen oppimisen mukai-
sen koulutuksen aloitti Tampereen yliopiston lääkärikoulutus vuonna 1994
(Holmberg-Marttila, Virjo, Kosunen & Virtanen 1998, 1956). Vuonna 1996
PBL:n mukainen koulutus aloitettiin nykyisen Pirkanmaan ammattikorkeakoulun
fysioterapeuttikoulutuksessa ja aikuiskoulutuksena toteutettavassa hoitotyön
koulutuksessa. Vajaan kymmenen viimeisen vuoden aikana on ongelmaperustai-
nen oppiminen levinnyt moniin suomalaisiin korkeakouluihin niin terveysalan
kuin monien muidenkin alojen koulutuksiin. Koulutusalat ovat perustaneet myös
omia koulutuksen kehittämiseen tarkoitettuja alakohtaisia verkostoja. Esimerkki-
nä on vuonna 2000 perustettu fysioterapeuttikoulutuksen PBL-verkosto (Reuna-
nen 2003, 17).
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3 ONGELMAPERUSTAINEN
OPPIMINEN KOULUTUKSEN
MAHDOLLISUUTENA

Ongelmaperustaisen oppimisen (Problem-Based Learning, PBL)1 on sanottu
olevan tärkein pedagoginen suuntaus, joka haastaa perinteisen koulutusajattelun
ja opettamisen tavat (esim. Boud & Feletti 1997; De Graaff & Cowdroy 2006;
Tootel & McGeorge 1998). Perinteisesti oppija on nähty opettajien jakaman tie-
don vastaanottajana (Lonka & Peganus 2004, 238). PBL:ssä oppija nähdään ak-
tiivisena ja itseohjautuvana tiedon käsittelijänä ja käyttäjänä, jolloin hän itse
suunnittelee, tarkkailee ja arvioi oppimistaan (Dolmans, De Grave, Wolfhagen &
van der Vleuten 2005, 733). Oppiminen on nähtävissä yksilöllisen prosessin rin-
nalla myös kollaboratiivisena, yhteisöllisenä ja organisationaalisena prosessina
(vrt. Helakorpi 2005, 125; Järvinen ym. 2002, 91-93; Tynjälä 2003, 88).

Ongelmaperustainen oppiminen pyrkii vastaamaan työelämän jatkuvasti
muuttuviin haasteisiin uudistamalla koulutus- ja oppimiskulttuuria. Ongelmape-
rustaisessa oppimisessa opetussuunnitelman perinteinen oppiainejakoisuus kor-
vataan työelämän osaamistarpeiden mukaan rakennetuilla sisällöllisillä opinto-
kokonaisuuksilla (Savin-Baden, 2000; Poikela E & Nummenmaa 2002), joissa
eri oppiaineiden tietoaines yhdistetään palvelemaan kulloinkin opiskeltavan si-
sältöalueen tarpeita (Albanese & Mitchell 1993; Sadlo, 1994; Boud & Feletti
1997, 15-16).

Ongelmaperustaisessa oppimisessa on kyse oppimisesta ja sen ohjaamisesta
enemmän kuin opetuksesta (Boud & Feletti 1997, 15-16; Silén 2001, 7; Poikela
E & Nummenmaa 2002). Oppimisprosessi käynnistyy tutoristunnoissa opettajien
ja työelämän asiantuntijoiden laatimien ongelmien avulla. Ongelmien aktivoi-
mana opiskelijat hankkivat kussakin opintojaksossa tietoa ja osaamista työelä-
män oppimistarpeita vastaavista asiasisällöistä itsenäistä tiedonhankintaa ja opis-
kelua, opinto-ohjelman sisältämiä luentoja, harjoitustunteja ja muita opiskelume-
netelmiä hyödyntäen. Tiivis yhteistyö koulutuksen ja työelämän edustajien välil-
lä rakentaa ja ylläpitää koulutuksen ja käytännön välistä vastaavuutta. (Dolmans,

1 Termin ongelmaperustainen oppiminen rinnalla käytetään Suomessa samassa merkitykses-
sä myös termiä ongelmalähtöinen oppiminen (Lonka & Peganus 2004, 241).
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Snellen-Balendong, Wolfhagen, & Van der Vleuten 1997; Poikela S 1998, 6,8;
Drummond-Young & Mohide 2001, 166; Fyrenius 2003; Poikela S 2003, 29-32).
Ongelmaperustainen oppiminen mahdollistaa oppimisprosessissa tasapainon niin
tutoristuntojen sisältämän dialogin ja reflektion kuin tutoristuntojen ulkopuolisen
opiskelun välillä (Margetson 1997, 7).

3.1 Oppiminen tiedon aktiivisena prosessointina

Länsimaisessa filosofiassa tieto on perinteisesti jaettu propositionaaliseen eli
teoreettiseen tietoon (knowing that) ja praktiseen eli käytännölliseen tietoon
(knowing how) (Ryle 1963; Higgs & Titchen 2000, 27). Propositionaalisen tie-
don eli niin sanotun mitä tiedon synonyymeinä käytetään myös käsitteitä formaa-
linen (Bereiter & Scardamalia 1993, 44), deklaratiivinen ja diskurssiivinen tieto
(Higgs & Titchen 2000, 27). Tällöin tarkoitetaan täsmällistä, raportoitavissa ole-
vaa, tosiasioihin liittyvää, tutkimustuloksiin perustuvaa ja käsitteellisesti ilmais-
tavissa olevaa tietoa, jota kutsutaan myös oppikirjatiedoksi. Praktisesta eli käy-
tännöllisestä tiedosta käytetään myös nimitystä proseduraalinen tieto. Praktinen
tieto on Andersonin (1995) mukaan tietoa siitä, miten asiat tehdään. Se on perin-
teisen ajattelun mukaan käytännön ongelmanratkaisussa saadun kokemuksen
kautta tuotettua tietoa, joka otetaan käyttöön todellisissa ongelmanratkaisutilan-
teissa toimintaa ohjaavana sekä päätösten nopeutta ja sujuvuutta lisäävänä tieto-
na (Eteläpelto 1997).

Burnard jakaa tiedon kokemuksellisen oppimisen epistemiologiseen taustaan
liittyen kolmijakoisesti propositionaaliseen, praktiseen ja kokemukselliseen tie-
toon (vrt. kuvio 1, s. 27). Nämä osa-alueet ovat Burnardin mukaan toisensa pois-
sulkevia mutta kuitenkin toisiinsa yhteydessä olevia.  Burnard pitää hoitotieteen
edustajana tiedon kolmijakoista tarkastelua tärkeänä erityisesti kokemuksellisilla
aloilla. Hän korostaa kokemuksellisen tiedon käsitteen avulla propositionaalisen
ja praktisen tiedon henkilökohtaista luonnetta. (Burnard 1987, 189-191.) Fysiote-
rapiassa tämä tarkoittaa esimerkiksi miten ultraäänihoitoon liittyvä propositio-
naalinen tieto muuttuu henkilökohtaiseksi, kokemukselliseksi tiedoksi oppikirjo-
ja ja tutkimusraportteja lukemalla. Sen sijaan ultraäänihoidon toteuttamiseen
liittyvät havainnot, tuntemukset ja oivallukset tulevat henkilökohtaisiksi vasta
terapian toteuttamiseen liittyen.

Kokemukselliseen tietoon liittyy hiljaisen tiedon elementti. Siitä johtuen ko-
kemuksellisen tiedon verbaalinen kuvaaminen ei koskaan tavoita sen kokonais-
laajuutta. (Burnard 1987, 191). Nonaka (1994, 16) jakaakin yksilöllä olevan tie-
don Polanyin (1966, 3-25) mukaan kahteen kategoriaan: eksplisiittiseen eli koo-
ditettuun tietoon, jonka yksilö pystyy verbalisoimaan ja hiljaiseen tietoon (tacit
knowledge), jota on vaikeaa tai mahdotonta saattaa verbaaliseen muotoon. Hil-
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jainen tieto on henkilökohtaista ja se sitoutuu eri yhteyksissä toteutuneeseen toi-
mintaan (Nonaka 1994, 16).

Blackler jakaa kokemuksellisen tiedon sisäistetyksi, propositionaaliseksi väi-
tetiedoksi (embrained knowledge) ja toisaalta kehollistetuksi tiedoksi (embodied
knowledge). Sisäistettyä tietoa ovat hänen mukaansa muun muassa sisäistetyt
tosiasiat, toimintaperiaatteet ja monimutkaisten syy-seuraussuhteiden ymmärtä-
minen. Kehollistettu tieto ilmenee toiminnallisessa muodossa ollen vain osittain
ulkoistettavissa. Blackler määrittelee lisäksi kulttuurisen tiedon (encultured
knowledge), ankkuroidun tiedon (embedded knowledge) ja kooditetun tiedon
(encoced knowledge). Kulttuurinen tieto liittyy prosesseihin, joissa voidaan saa-
vuttaa jaettua yhteistä ymmärrystä. (Blackler 1995, 1023-1026). Ongelmaperus-
taisessa oppimisessa yhteistä tietoa voidaan saavuttaa esimerkiksi tutoriaalikes-
kusteluissa (Alanko-Turunen 2005). Ankkuroidulla tiedolla Blackler tarkoittaa
käytäntöihin sitoutunutta tietoa esimerkiksi tekniikoina, rooleina, toimintamal-
leina tai rutiineina. Kooditetun tiedon hän kuvaa rinnasteisena propositionaalisel-
le tiedolle. (Blackler 1995, 1024-1025.)

Poikela E ja Poikela S (2005a) ovat tarkastelleet edellä esitettyjä tiedon epis-
temiologisia ja ontologisia perusteita ongelmaperustaisen oppimisen yhteydessä.
Heidän laatimansa kuvio (kuvio 1) jäsentää lähes samassa muodossa ProBell-
tutkimusryhmän Suomen Akatemian Life as Learning- tutkimusohjelmalle vuon-
na 2002 toimittamassa hankeanomuksessa olevaa tietokäsitystä ja sen kautta
myös tämän tutkimuksen tietokäsitystä. Kuviossa teoria kuvaa käsitteellistettyä
symbolista informaatiota, joka tulee yksilölle merkitykselliseksi teoriatiedoksi
hänen oman mentaalisen prosessointinsa kautta. Käytäntö on konkreettista ja
esimerkiksi ihmisen rakentamiin koneisiin, laitteisiin ja välineisiin sitoutunutta
tietoa. Myös se konkretisoituu yksilölle oman mentaalisen prosessin välityksellä.
Ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä molemmat tiedon lajit on nähtävissä
Ståhlen ja Gröhnroosin (1999) esittämänä ns. potentiaalisena tietona. Teoriatieto
ja käytäntötieto eivät sitoudu yksittäiseen henkilöön vaan ovat olemassa sekä
ennen että jälkeen yksittäisen henkilön työskentelemisen. (Blackler 1995, 1023-
1026; Poikela E & Poikela S 2002, 62.) Tiedon ei siis katsota enää jakautuvan
pelkästään teoreettiseen mitä- ja käytännölliseen miten-tietoon. Sen sijaan tieto
on jaettavissa teoreettiseen mitä-tietoon, käytännön mitä-tietoon ja kokemuksel-
liseen miten-tietoon. (Poikela E & Poikela S 2005b, 30-31.)

Potentiaalinen tieto on tavoitteellisen opiskelun kohteena siten, että oppija in-
tegroi aktiivisesti tarvittavaa teoria- ja käytäntötietoa henkilökohtaisessa oppi-
misprosessissaan. Hänen on mahdollista saavuttaa kokemustietoa ja osaamista
omien havaintojen, reflektion, kokeilujen ja harjoittelun avulla. (Voutilainen,
Mehtäläinen & Niiniluoto 1989, 16; Cook & Brown 1999; Poikela E & Poikela S
2002, 58-59; Poikela E & Poikela S 2005b, 31; Poikela E & Poikela S 2006).
Hiljaista, ei-kielellisesti ilmaistavissa olevaa tietoa voi kutsua eksplisiittisen ko-
kemustiedon rinnalla implisiittiseksi kokemustiedoksi (Cook ja Brown 1999).
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Sen kehittyminen liittyy henkilökohtaiseen toimintaan kytkeytyvän praktisen
tiedon kehittymiseen ja harjaantumisen myötä kehittyvään osaamiseen (Niini-
luoto 1991, 51; Bereiter & Scardamalia 1993; Cook & Brown 1999). Osaaminen
kytkeytyy työntekijän henkilökohtaisena kompetenssina ammattialan edellyttä-
miin osaamisvaatimuksiin ja ekspertiisinä pitkälle kehittyneeseen asiantuntijuu-
teen (Dreyfus & Dreyfus 1986; Glaser & Chi 1988). Hiljainen tieto sitoutuu sub-
jektiivisena tietona joko yksilöön, ryhmään tai organisaatioon, joten sen tuotta-
minen ja jakaminen ovat riippuvaisia yksilön ja yhteisön toiminnasta (Poikela E
& Poikela S 2005b, 30).

KUVIO 1. Ongelmaperustainen opetussuunnitelma kontekstuaalisissa yhteyksis-
sään (Poikela E & Poikela S 2005b, 31)

3.2 Oppiminen ongelmanratkaisuna

Alun perin ongelmaperustainen oppiminen näyttää käynnistyneen joidenkin
lääketieteen kouluttajien henkilökohtaisista kokemuksista ja ajatuksista ilman
teoreettisia perusteita. Nykyään nuo perusteet on osoitettavissa. (Rideout & Car-
pio 2001, 25.) Ongelmaperustaisella oppimisella on todettu olevan vahvoja yh-
tymäkohtia muun muassa John Deweyn (1859-1952) näkemyksiin (Schmidt
1993, 423; Rideout & Carpio 2001, 25). John Dewey, yhdysvaltalainen filosofi
ja kasvatusteoreetikko, korosti filosofisessa pragmatismissaan sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen, reflektion ja kokemuksen merkitystä (Smith 2001a). Dewey koros-
taa oppimista ongelmanratkaisuna, johon liittyy ajattelua asioiden tilan hahmot-
tamiseksi, ratkaisuvaihtoehtojen etsiminen ja soveltuvimman toimintavaihtoeh-
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don valitseminen. Hänen mukaansa oppimista tapahtuu parhaiten oppijalle oma-
kohtaiseksi heränneistä tai herätetyistä ongelmista, jotka oppija saa itse ratkaista.
Oppijan arkitodellisuuteen ankkuroituva opetus ja oppijan aktiivinen tiedonhaku
muodostaa omaan toimintaan ja aikaisempaan tietoperustaan liittyvän reflektoin-
nin kanssa aikaisempien tietojen rekonstruktioprosessin, joka on oppimisen ydin.
(Dewey 1960; Silén 2001, 13-14; Rauste von Wright ym. 2003, 155-156). On-
gelmaperustaisen oppimisen taustana pidetäänkin kognitiivista, konstruktiivista,
kokemuksellista ja kontekstuaalista oppimista (Schmidt 1993; Chen 2000, 214;
Rideout & Carpio, 2001, 24-33; Karila & Nummenmaa 2002, 25; Dolmans ym.
2005).

Schmidt nostaa kognitiivisen psykologian teoreetikoihin viitaten esille useita
PBL:n taustalla vaikuttavia ja oppimista tehostavia tekijöitä: Oppijalla oleva ai-
kaisempi tieto on merkityksellistä uuden informaation prosessoinnissa ja se tulee
voida aktivoida opiskeluteknisten menettelyjen avulla. Opiskeltava asia muiste-
taan sitä paremmin mitä samankaltaisempi opiskelutilanne on sen tilanteen kans-
sa, missä opiskeltua asiaa tullaan käyttämään. Tieto ymmärretään paremmin, jos
opiskelijoilla on mahdollisuus ”kypsyttää” sitä mahdollisimman hyvin useissa eri
yhteyksissä. Opiskelijat voivat esimerkiksi vastata tekstiä koskeviin kysymyk-
siin, tehdä muistiinpanoja ja keskustella opittavasta asiasta toisten opiskelijoiden
kanssa, opettaa toisille sen, mitä on itse juuri oppinut, kirjoittaa yhteenvetoja ja
perustella tai kritisoida opittavaa asiaa koskevia väittämiä. Lisäksi tieto tulee
voida jäsentää asiayhteyksiinsä opiskelun yhteydessä sen sijaan, että tietoa opis-
kellaan irrallisina asioina. (Schmidt 1983, 12; Schmidt 1993, 424-427.)

Schmidt korostaa opiskelumotivaation lisäävän opiskeluun käytettyä aikaa ja
siten parantavan oppimistuloksia. Hän esittää ongelmaperustaisen oppimisen
alkavan käytännön ongelmasta ja etenevän vaiheittaisena prosessina. Nämä vai-
heet ovat hänen mukaansa ongelmaan liittyvien epäselvien termien ja käsitteiden
selvittäminen, ongelman rajaaminen, ongelman analysoiminen, systemaattinen
analyysitulosten inventointi ja yhteenveto, oppimistehtävien määrittely, itsenäi-
nen tiedonhankinta sekä hankitun tiedon syntetisointi ja testaaminen. (Schmidt
1983, 12-15.)  Poikela E & Poikela S (2005a, 42-43) lisäävät prosessin kaikkiin
vaiheisiin arvioinnin. Opiskelijat toteuttavat arviointia yksin ja yhdessä ja se
kohdistuu oppimisprosessin lisäksi myös ryhmän toimintaprosessiin. Oman arvi-
oinnin samoin kuin vertaispalautteen ja tutorilta saatavan palautteen uskotaan
kehittävän itsearvioinnin taitoa välineenä oppimaan oppimiseen.

Tiedon sisäistymistä edistää pyrkimys aktiivisesti etsiä yhteyksiä aiemmin
opitun tiedon sekä uuden tiedon ja nykytilan välillä. Vastaavalla tavalla selitys-
ten ja perustelujen pohtiminen edistää tiedon sisäistymistä. Näin on mahdollista
kehittää eksperteille tyypillistä ominaisuutta eli tietorakenteiden välisiä runsaita
kytkentöjä ja tehokkaita tiedon käytön strategioita. (Ruohotie 1996, 79-80; Tyn-
jälä 1999, 260.) Osaamista ei siis edistetä vain tietoa jakamalla vaan stimuloi-
malla oppijan kognitiivista aktiivisuutta. Tätä asioiden yksityiskohtaiseen ja huo-
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lelliseen tarkastelemiseen eli niin sanottuun elaboraatioon ohjaamista voidaan
toteuttaa edellä kuvatuilla tavoilla. (Dolmans ym. 2005, 732.)

Kognitiiviseen psykologiaan perustuvan konstruktivistisen oppimisnäkemyk-
sen mukaan oppija rakentaa eli konstruoi itse tietoaan. Konstruktivismi painottaa
ymmärtämistä. Oppija tekee yksilöllistä tulkintaa tekemistään havainnoista ai-
kaisemman tietämyksensä ja kokemustensa pohjalta. (Tynjälä & Nuutinen 1997,
187, 189; Tynjälä 1999, 72; Tynjälä 2002.) Konstruktiivisen oppimisen periaat-
teet toteutuvat ongelmaperustaisessa oppimisessa. Oppimisprosessi ja siihen liit-
tyvä aikaisemman tiedon aktivointi, samoin kuin uuden tiedon hankinta, käynnis-
tyy ongelmien avulla. Itse oppimisprosessi perustuu itseohjautuvaan työs-
kentelyyn ja oppija integroi uutta tietoainesta jo aikaisemmin oppimaansa ainek-
seen. Oppija nähdään kypsänä, vastuuntuntoisena ja aktiivisena toimijana. Opet-
tajan ja oppijan roolit ovat muuttuneet perinteiseen oppiainejakoiseen opiskelu-
tapaan verrattuna. Opettaja toimii oppimisen ohjaajana, koordinoijana, tukijana
ja asiantuntijana rakentaen oppimisen mahdollisuuksia. Oppijat puolestaan
hankkivat tietoa aikaisempaa tiedon vastaanottamista monipuolisemmin. He pro-
sessoivat oppimaansa, keskustelevat siitä ja argumentoivat sitä yhdistäen uutta
aikaisemmin opittuun ja koettuun mm. tutoristunnoissa ja seminaareissa. (Tit-
chen 1987, 324; Norman & Schmidt 1992, 558; Kjellgren, Ahlner, Dahlgren &
Haglund 1993, 23; Mårtenson 1993, 1667; Paimela 1993, 69-70; Poikela E &
Poikela S 1997; Dolmans 2005)

David Kolb yhdistää oppimisteoreetikkojen Dewey, Lewin ja Piaget lähes-
tymistavoista kokemuksellisen oppimisen peruspiirteet spiraalimaiseksi proses-
simalliksi. Kolbin mukaan Deweyn antina mallin kehittämiselle oli periaate, jon-
ka mukaan todellisen kokemuksen ja koulutuksen välillä on erottamaton yhteys.
Kurt Lewinin antina oli näkökulma, jonka mukaan oppimista tapahtuu parhaiten
konkreettisen kokemuksen analyyttisen erittelyn avulla. Piage oli puolestaan
osoittanut, että abstrakti päättely saa alkunsa konkreettisista, eri elämänyhteyk-
sissä saaduista kokemuksista. (Kolb 1984, 1-15.) Oppimisprosessi jatkuu koko
elämän ajan siten, että aikaisemmat kokemukset muokkaavat seuraavia ja muo-
dostuvat ymmärtämisen ja tehokkaan toiminnan välineiksi uusissa tilanteissa.
Kokemus on luonteeltaan sisäinen, subjektiivinen ja persoonallinen. Se on myös
ulkoinen kokemus, joka on objektiivinen ja ympäristöön sitoutunut. Kolbin mu-
kaan näillä kokemuksen muodoilla on tasavertainen asema oppimisessa. Hänen
esittämässään mallissa oppiminen nähdään prosessina, jossa tieto luodaan koke-
muksen muutoksen kautta oppijan siirtyessä toimijasta tarkkailijaksi ja konkreet-
tisesta sitoutujasta analyyttiseksi erittelijäksi. (Kolb 1984, 26-38; Järvinen 1990,
6-8.) Kolb esittää oppimisen nelivaiheisena syklinä: konkreettinen kokemus -
reflektoiva havainnointi - abstrakti käsitteellistäminen - aktiivinen kokeilu. Ko-
kemuksen ja käsitteellistämisen välinen dimensio luo ymmärtämisen jännitteen.
Vastaavasti kokeilun ja reflektoinnin välinen dimensio luo kokemuksen muun-
tamisen jännitteen. Oppiminen tapahtuu näiden jännitteiden ratkaisemisena.
(Kolb 1984, 40-43.) Kolbin mallia käytetään laajalti, vaikka sitä on kritisoitu
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erityisesti reflektion pinnallisuudesta ja reflektioprosessin puutteellisuudesta
(Boud, Keogh, & Walker 1985; Miettinen 1998; Smith 2001b) samoin kuin ref-
lektion näkemisestä oppimisprosessin tuloksena (Järvinen & Poikela 2001).

Boudin ynnä muiden (1985) mukaan aktiivinen, tavoitteellinen ja tunteet
huomioiva reflektio on tärkeää kaikissa oppimisprosessin vaiheissa. Schön
(1986) kuvaa reflektio- käsitteellä sekä toiminnan aikaista (reflection-in-action)
että sen jälkeistä (reflection-on-action) ajattelun ja toiminnan välistä suhdetta.
Boudin ynnä muiden (1985) tapaan McAlpine, Weston, Beauchamp, Wiseman ja
Beauchamp (1999) kohdistavat reflektion myös tulevan toiminnan suunnitteluun
(reflektion-for-action). Mezirow korostaa reflektion merkitystä kokemukseen
perustuvassa oppimisessa. Mezirow määrittelee reflektion ajatteluksi, jonka avul-
la voimme tarkentaa tai oikaista elämän eri yhteyksissä opittuja merkitysperspek-
tiivejämme eli esimerkiksi uskomuksiamme ja toimintamme perusteita. Aikai-
sempien tietojen reflektiivinen hyödyntäminen toiminnan suorittamiseksi ei Me-
zirowin mukaan ole reflektiota sanan vaativassa merkityksessä. Silloin on hänen
mukaansa pikemminkin kysymys harkitsevasta toiminnasta, jossa emme aseta
itsellemme kysymyksiä toimintamme perusteiden selvittämiseksi. Reflektiivinen
toiminta edellyttää pysähtymistä kysymään esimerkiksi miksi toimin näin tai
mitä tein väärin. (Mezirow 1996, 17-23.)

Reflektiota voi siis tapahtua toiminnan aikana tai niin sanottuna jälkikäteisre-
flektiona toiminnan lakattua. Oppija tarkastelee toiminnan ja aikaisemmin opitun
välistä suhdetta keskittyen esimerkiksi olettamuksiin ongelman sisällöstä, toteu-
tuneeseen toimintaprosessiin, menettelytapoihin tai vallinneisiin ennakko-
oletuksiin. (Mezirow 1996, 23). Mezirowin mukaan oppijan tulisi lisäksi ohjau-
tua tarkastelemaan kriittisesti omia ennakko-oletuksiaan. Silloin hän toteuttaa
niin sanottua kriittistä reflektiota, jossa oppija kyseenalaistaa vakiintuneita ja
tavanmukaisia merkitysperspektiivejään. Kriittinen reflektio mahdollistaa ja on
myös edellytyksenä omien merkitysperspektiivien eli toiminnan syiden ja seura-
uksien muuttamiselle. (Boud & Feletti 1991, 22, Mezirow 1996, 28-30.)

Ongelmaperustaisessa oppimisessa toteutuu konstruktiivisen oppimisen rin-
nalla kontekstuaalista oppimista. Kontekstuaalisen oppimisen mukaan oppiminen
tapahtuu aina johonkin asiayhteyteen ja johonkin todellisen elämäntilanteeseen
liittyen. Toiseksi kontekstuaaliseen oppimiseen liittyy saatavilla olevan teoreetti-
sen tiedon yhdistämistä konkreettiseen kontekstiin. Opitun tiedon siirtäminen
opitusta yhteydestä poikkeaviin asiayhteyksiin on todettu vaikeaksi, joskin tie-
don siirtämistä voidaan helpottaa liittämällä opittava tieto merkityksellisiin yhte-
yksiin. (Lave & Wenger 1991, 29-34; Coles 1997, 315; Dolmans ym. 2005, 733-
734.) PBL:ssä kontekstuaalista oppimista tukevat työelämän tarpeista rakennetut
ongelmat, joista opiskelijoiden oppimisprosessi käynnistyy. Lisäksi on tärkeää,
että opiskelijat saavat opiskelunsa aikana mahdollisuuksia toimia monenlaisissa
aidoissa ja niitä mukailevissa työelämän tilanteissa.
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Ongelmiin liittyvä aiemman tiedon muistiin palauttaminen, uuden tiedon
hankinta ja sen prosessointi tukevat kostruktiivisen oppimisen toteutumista. On-
gelmaperustainen oppiminen tukee itseohjautuvuutta, jota tutorin väliintulot te-
hostavat erityisesti elaboraation ja tiedon integraation aktivoijina opiskelijoiden
oppimisprosessin eri vaiheissa. Käsiteltävän ongelman yhteinen tarkasteleminen
tukee sosiaalista toimintaa oppimisessa. Kollaboratiivisuutta toteutuu, kun siihen
osallistujilla on yhteinen tavoite, he jakavat velvollisuuksia, ovat vastavuoroises-
sa riippuvuussuhteessa keskenään ja kun he saavuttavat yhteisymmärryksen
avoimen vuorovaikutuksen avulla. (Dolmans ym. 2005.) Oppiminen ymmärre-
tään siis myös sosiaalisena toimintana, jota pidetään yllä jatkuvalla dialogilla
sekä toisilta saatavalla tuella ja palautteella (Lonka & Peganus 2004, 238, 249).

3.3 Oppiminen oppiainejakoisessa ja
ongelmaperustaisessa koulutuksessa

Niin yhteiskunta kuin yksilötkin antavat huomattavan taloudellisen ja ajalli-
sen panoksen koulutuksen toteuttamiselle. Sen vuoksi ei ole yhdentekevää, miten
koulutusta järjestetään ja minkälaisia oppimistuloksia saavutetaan. Ongelmape-
rustainen oppiminen tarjoaa opiskelijakeskeisen oppimisympäristön (Schmidt,
Dauphine & Patel 1987, 305, 314). Se tarjoaa opiskelijoille mahdollisuuden tut-
kia suuria tietomääriä ja mahdollisuuden yhdistää oppiminen omiin tarpeisiin
(Woods 1994). Ongelmaperustainen oppiminen on joustava tapa opiskella, sillä
se mahdollistaa erilaisia niin yksilöllisiä kuin alakohtaisiakin variaatioita (Savin-
Baden 2000, 3).

Ongelmaperustaista oppimista on tutkittu eniten lääkärikoulutuksessa ja mo-
nilta  osin  PBL:lle  asetettuja  odotuksia  on  pystytty  osoittamaan  toteen.  PBL-
opiskelijoiden on todettu olevan oppiainejakoisen koulutuksen opiskelijoita tyy-
tyväisempiä omaan opetussuunnitelmaansa (Kaufman & Mann 1996) ja oppi-
misympäristöönsä (Normanin & Schmidtin 1992, 564; Albanese & Mitchell
1993, 52). Opiskeluun liittyvää asennoitumista, osallistumista ja mielialaa tutkit-
taessa PBL- opiskelijoilla on saatu positiivisempia tuloksia kuin perinteisemmil-
lä menetelmillä työskentelevillä opiskelijoilla (Vernon & Blake 1993). Vertaile-
vissa tutkimuksissa on selvitetty eri tavoin kouluttautuvien opiskelijoiden uskoa
omiin vahvuusalueisiinsa. Oppiainejakoisen koulutuksen opiskelijat näyttävät
uskovan PBL- opiskelijoita enemmän opiskelun valmistavan heitä yksityiskohti-
en tietämiseen. PBL- opiskelijoilla on sen sijaan vahva usko opiskelun antamiin
ajattelun taitoihin, tiedonkäsittelytaitoihin ja itsenäisen opiskelun taitoihin.
(Kaufman & Mann 1996, 54.)

Oppiainejakoisen koulutuksen opiskelijoiden on todettu pystyvän muista-
maan erityisesti perustieteisiin liittyviä asioita PBL- opiskelijoita paremmin
(Tichen & Coles 1991, 130; Albanese ja Mitchell 1993, 52; Kaufman & Mann
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1998, 54). Ero on havaittu ja sitä on myös kritisoitu erityisesti silloin, kun kokeet
on toteutettu perinteiselle koulutukselle tyypillisillä tavoilla (Schmidt ym. 1987,
305, 313). On kuitenkin olemassa uudempia tutkimuksia, joiden mukaan edellä
mainittua eroa ei ole havaittavissa (esim. Antepohl & Herzig 1999; Colliver
2000; Prince, van Mameren, Hylkema, Drukker, Scherpbier & van der Vleuten
2003). Sen sijaan PBL- opiskelijoiden on todettu toimivan jo koulutuksen aikana
perinteisen koulutuksen opiskelijoita ammatillisemmin käyttäessään hyväkseen
erilaisia resursseja ja pitäessään itsensä uusimman tiedon tasalla. (Saarinen-
Rahikka & Binkley 1998, 206; Dochy, Segers, Van den Bossche, & Gijbels
2003.)

Aikaisempia lääkärikoulutuksessa tehtyjä tutkimuksia tarkastelevissa artikke-
leissa todetaan, että PBL- opiskelijat ovat menestyneet kliinisissä kokeissa yhtä
hyvin tai paremmin kuin perinteiset opiskelijat (Albanese & Mitchell 1993; Ver-
non & Blake 1993). Hmelo (1998) on puolestaan verrannut perinteisten luento-
painotteisessa koulutuksessa olleiden ja PBL:n mukaisesti opiskelleiden lääkä-
riopiskelijoiden ongelmanratkaisua. Hän toteaa PBL-opiskelijoiden oppivan no-
peammin ymmärtämään, miten potilaiden kanssa toimitaan ja miten lääketieteel-
linen diagnoosi muodostetaan. Hän väittääkin, että PBL- opiskelijat etenevät
nopeammin noviisilääkäreiksi kuin perinteisen koulutuksen opiskelijat.

Ongelmaperustaisen oppimisen tavoitteena on oppijan oman tiedonmuodos-
tuksen kehittymisen rinnalla oppia myös itseohjautuvaan oppimiseen. Itseohjau-
tuva oppiminen sisältää valmiuksia etsiä ja valita tietoa itsenäisesti, reflektoida
sitä, arvioida opittua ja muuntaa toimintatapoja tehokkaan toiminnan suuntaan
(Knowles 1975, 14-17; Silén 2001, 10). Ongelmaperustaisen oppimisen on todet-
tu rohkaisevan opiskelijoita kyseleviin ja asioita itsenäisesti selvitteleviin oppi-
misratkaisuihin perinteisen opiskelun ulkomuistia ja lyhytaikaista muistamista
korostavien oppimistapojen rinnalla (Schmidt ym. 1987, 305, 314). Lisäksi
PBL:n mukaan kehittyvien itsenäisen opiskelun taitojen on todettu säilyvän
(Norman ja Schmidt 1992, 564; Schmidt & van der Molen, 2001).

Dolmans ym. (2005, 734-735) korostavat, että ongelmaperustainen oppimi-
nen ei sinänsä takaa PBL:n hyötyjen saavuttamista. He mainitsevat tyypillisim-
pinä oppimistuloksia ja myös oppimisilmapiiriä heikentävinä tekijöinä ”liian
hyvin” suunnitellut ongelmat, jotka ovat liian suljettuja, liian yksinkertaisia tai
epärealistisia. Ongelmia aiheutuu myös, jos tutori on liian dominoiva tai liian
passiivinen tai jos tutorryhmän jäsenet eivät valmistaudu tutoristuntoihin, eivät
toteuta elaboraatiota tai eivät ole keskustelevia. Woods (1994) näkee ongelmape-
rustaisen oppimisen epäkohtina oppiainejakoiseen opiskeluun tottuneen opiskeli-
jan vaikeuden toimia ongelmaperustaisen oppimisen mukaisesti. Opiskelijalla
voi lisäksi olla vaikeuksia rajata opiskeltava asia tarkoituksenmukaisesti sen si-
jaan että hän pyrkii opiskelemaan kaiken kerralla. Woods näkee PBL:n epäkoh-
tana myös kunkin asiakokonaisuuden opiskeluun tarvittavan ajan lisääntymisen.
Samalla hän korostaa, että ongelmaperustaisessa oppimisessa oppijan on mah-
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dollista oppia opiskeltavan asiasisällön lisäksi muun muassa tiedonhankintaa,
ongelmanratkaisutaitoa ja ajattelun taitoa. (Woods 1994, 2-4.)

Dolmans ym. (2005) tiivistävät 1990-luvun alkupuolella tehdyistä tutkimuk-
sista laadittujen yhteenvetojen osoittavan, että sekä opiskelijat että koulutuksen
toteuttajat ovat olleet tyytyväisiä ongelmaperustaiseen oppimiseen. Lisäksi on
osoittautunut, että PBL stimuloi opiskelijoita konstruktiiviseen, kollaboratiivi-
seen ja itseohjautuvaan oppimiseen. Alustavia tutkimustuloksia on myös kon-
tekstuaalisen oppimisen tiedonsiirtoa stimuloivasta vaikutuksesta. 2000-luvulle
tultaessa on tehty kolme meta-analyysiä, joista kaksi (Colliver 2000; Newman
2003) ei näe PBL:n tuottaneen siltä odotettuja oppimistuloksia. Sen sijaan yhden
meta-analyysin (Dochy ym. 2003) mukaan PBL- opiskelijoiden taidot ovat kehit-
tyneet paremmin kuin vertailujoukolla. Dolmans ym. (2005) näkevät edellisten
meta-analyysin ongelmana sen, että ne eivät ilmennä PBL:n teoreettisia perustei-
ta ja siksi kirjoittajat eivät näe tuloksia merkittävinä kannanottoina PBL:n vai-
kuttavuuteen. Poikela S, Lähteenmäki ja Poikela E (2002) tarkastelevat artikke-
lissaan sitä, että ongelmaperustaisen oppimisen toteutustavat vaihtelevat eri puo-
lilla maailmaa ja eri koulutusaloilla hyvinkin paljon. Niin ulkomaisia kuin suo-
malaisiakin PBL:n mukaisia opinto-ohjelmia tarkasteltaessa voi perustellusti
esittää kysymyksen, puhutaanko aina edes samasta asiasta. (Poikela S ym. 2002.)
Se ei voi olla vaikuttamatta eri tutkimuksissa saatujen tutkimustulosten erilaisuu-
teen eikä niiden vertailukelpoisuuteen.
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4 ONGELMAPERUSTAINEN
OPETUSSUUNNITELMA

Käsite opetussuunnitelma (curriculum) ymmärretään usein kapea-alaisena
opinto-ohjelmana, jossa kuvataan opetuksen tavoitteita ja sisältöjä, opetettavia
oppiaineita ja opetuksen käytännön järjestelyjä. Laaja-alaisessa merkityksessä
opetussuunnitelmassa otetaan huomioon myös yhteiskunnan moraaliset, demo-
kraattiset, kasvatukselliset ja ideologiset näkökannat (Pinar, Reynolds, Slattery &
Taubman 1995; Kelly 2004). Laajasti ymmärrettynä opetussuunnitelmakäsite
kattaa sen kokemusten kokonaisuuden, jonka opiskelija saa ennalta suunnitellun
koulutuksen vaikutuksesta. Kellyn mukaan toteutuva opetussuunnitelma, piilo-
opetussuunnitelma mukaan lukien, tulisi kokonaisuudessaan olla opettajien ja
suunnittelijoiden vastuulla. Näin aikomukset ja toteutus olisi mahdollista saada
kohtaamaan. He painottavat, ettei koulutuksen suunnittelun lähtökohtana tulisi
pitää perinteiseen tapaan yksinomaan opetettavaa tietoa, välitettävää kulttuuria ja
taloudellisia tai käyttäytymiseen liittyviä lopputuloksia. Sen sijaan suunnitteli-
joiden ja opettajien tulisi ymmärtää opetussuunnitelma ilmentämässä koulutusta
osana oppijan autonomista älyllisen kehittymisen ja kognitiivisen toiminnan ke-
hittymisen prosessia. (Kelly 2004, 2-8, 78, 219.)

Miller ja Seller (1985, 4-9) esittävät kolme opetussuunnitelmatyyppiä niihin
liittyvien käytänteiden ja niiden taustalla vaikuttavien filosofisten, psykologisten
ja sosiaalisten kontekstien mukaan: transmissio-, transaktio- ja transformaatio-
opetussuunnitelma. Transmissio-opetussuunnitelmassa koulutuksen tehtävänä on
siirtää mekaanisesti perinteisiä opetusmenetelmiä käyttäen opiskelijalle tietoja,
taitoja ja arvoja, jotta hän saa valmiuksia selviytyä yhteiskunnassa. Transaktio-
opetussuunnitelma näkee oppijan kykenevänä älylliseen ongelmanratkaisuun.
Sen mukaan oppija rakentaa omaa tietoperustaansa dialogissa opetussuunnitel-
man kanssa ja tehdyt opetussuunnitelmalliset ratkaisut pyrkivät edistämään oppi-
jan kognitiivisten taitojen kehittymistä. Transformaatio-opetussuunnitelman mu-
kaan opetetaan taitoja, jotka edistävät yksilöllistä ja sosiaalista muutosta tavoit-
teena ympäristön kanssa saavutettava harmonia. Sen mukaan oppija ja opetus-
suunnitelma nähdään toisiinsa nähden osittain sisäkkäisinä elementteinä.

Karjalainen, Alha, Jaakkola ja Lapinlampi (2003) tarkastelevat opetussuunni-
telmaa opetuksen suunnitelmallisuuden tasojen avulla. Näitä tasoja ovat opiskeli-
jan, opettajan, koulutusorganisaation ja koulutusjärjestelmän taso sekä tieteelli-
nen ja pedagoginen taso. Opiskelija näkee opetussuunnitelman opinto-oppaana ja
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sen perusteella laadittuna henkilökohtaisena opintosuunnitelmana. Opettajalle
kirjoitetun opetussuunnitelman tulisi olla oman opetuksen paikantamisen ja to-
teuttamisen väline sen sijaan, että se nähdään rajallisemmin oman opetussuunnit-
telun ja opetuksen välineenä. Opettajien tulisi nähdä opetussuunnitelma myös
opettajien yhteistyön välineenä. Koulutusorganisaatioissa opetussuunnitelma
nähdään usein opiskelijan tavoin opinto-oppaana tai tutkintovaatimuksina. Kou-
lutuksen järjestäjille opetussuunnitelman tulisi toimia yhä enemmän koulutuksen
tason ja laadun osoittimena, jolloin se voisi toimia muun muassa sidosryhmien
kanssa tehtävän yhteistyön välineenä. Koulutusjärjestelmän tasolla opetussuunni-
telman merkitys määräytyy vallitsevien säädösten ja ohjeistojen perusteella. Tie-
teellinen taso tarkoittaa opetussuunnitelman teoreettista ulottuvuutta, joka läpäi-
see kaikki edelliset toiminnan tasot. Pedagoginen taso läpäisee myös kaikki edel-
lä kuvatut toiminnan tasot. Pedagogisesti korkeatasoinen opetussuunnitelma ku-
vaa opiskelijan tieteellisen ja ammatillisen kasvun kokonaisuutta. Se konkretisoi
opetusfilosofian, se toimii opiskelijan oppimisen ja opintojen ohjauksen välinee-
nä ja siinä yhdistyy koulutusta ohjaavat arvot ja ajattelutavat, sisällöt, opetus,
oppiminen sekä oppimista ja arviointia koskevat kriteeristöt. Kaiken edellisen
lisäksi pedagogisesti korkeatasoinen opetussuunnitelma toimii opetuksen kehit-
tämisen ja johtamisen välineenä. (Karjalainen ym. 2003, 30-46.)

Karjalainen ym. esittelevät kolme erilaista opetussuunnitelmamallia, joiden
avulla he luokittelevat opetussuunnitelmat niiden yleisten rakenteellisten ominai-
suuksien pohjalta: moduuliopetussuunnitelma, juonneopetussuunnitelma sekä
kolmantena oppiainejakoinen, opintojaksoperustainen opetussuunnitelma. Mo-
duuliopetussuunnitelmassa opintojaksot kootaan opintokokonaisuuksiksi. Opis-
kelijan tulee suorittaa jokaisen opintokokonaisuuden eli moduulin muodostama
osaamisalue kokonaisuudessaan. Juonneopetussuunnitelmassa opintokokonai-
suuksia ei määritellä erillisinä opintojaksoina. Sen sijaan ne määritellään läpi
tutkinnon kulkevina monitieteellisinä tai useista oppiaineista muodostuvina asi-
antuntijuuden ydinkokonaisuuksina. Perinteisessä oppiainejakoisessa, opintojak-
soperustaisessa opetussuunnitelmassa tutkintoon johtavat opinnot kuvataan oppi-
aineittain. (Karjalainen ym. 2003, 50-54.)  Karjalaisen ym:n määrittelystä poike-
ten ongelmaperustaisessa oppimisessa oppiainejakoinen ja opintojaksoperustai-
nen opetussuunnitelma ymmärretään eri tavalla. Ongelmaperustaisessa opetus-
suunnitelmassa oppiainejakoisuus korvataan opintojaksoilla, joissa eri oppiainei-
den tietoainesta yhdistetään tarkoituksenmukaisesti kunkin opintojakson tarpei-
siin (Albanese & Mitchell 1993; Sadlo, 1994; Boud & Feletti 1997, 15-16).

4.1 Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman
erityispiirteitä

Poikelan mukaan ongelmaperustainen oppiminen sisältää pedagogista ajatte-
lua uudistavan filosofian, jonka mukaan koulutus nähdään tiedon jakamisen
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asemasta kokemusten ja osaamisen tuottamisena. Koulutuksen tavoitteena on
perinteisen työn ja koulutuksen sisällöllisen vastaavuuden asemasta niiden toi-
minnallinen vastaavuus. (Poikela E 2003b, 18.) Koulutuksessa on toisin sanoen
tärkeämpi oppia käsittelemään tietoa kuin oppia tietoa sellaisenaan. Lisäksi on
tärkeämpi oppia työtoimintaa standardiharjoitteiden asemasta. Ongelmaperustai-
sen oppimisen ymmärtäminen koulutuksellisena filosofiana edellyttää tietokäsi-
tyksen ja oppimiskäsityksen ymmärtämistä koulutuksen viitekehyksessä.

Ongelmaperustainen oppiminen on nähtävissä opetuskulttuuria muuttavana
opetussuunnitelmastrategiana, jonka tavoitteena on koulutuksen ja työelämän
osaamisvaatimusten integrointi koulutusprosessissa. Strategiana PBL:n toteutu-
minen edellyttää muutoksia opetussuunnitelmaan, opettamiseen, oppilaitoksen
sisäiseen yhteistoimintaan ja erityisesti oppijan toimintaan (Poikela S 2003, 29).
Opetussuunnitelman oppiainejakoisuus korvataan opiskeltavaa sisältöä kokoavil-
la opintojaksoilla (Savin-Baden 2000; Poikela E & Nummenmaa 2002). Opiske-
lijoiden työskentely käynnistyy kussakin opintojaksossa työelämän tilanteista ja
tarpeista tuotetuilla ongelmilla (Ross 1997, 29), joita opiskelijat työstävät on-
gelmanratkaisuprosessin mukaisesti (Schmidt 1983, 12; Poikela E & Poikela S
2005b, 35-36).

Hannafin ja Land tarkastelevat opetussuunnitelmaa oppimisympäristönä, joka
voidaan nähdä opettajakeskeisenä, opiskelijakeskeisenä ja teknologiaa hyödyn-
tävänä. Oppimisympäristön kokonaisuus muodostuu heidän mukaansa eri osate-
kijöiden kokonaisuudesta. Näitä osatekijöitä ovat psykologiset (tieto- ja oppi-
miskäsitys), pedagogiset (rakenteisiin, menetelmiin, resursseihin ja välineisiin
liittyvät järjestelyt), teknologiset (mikä on mahdollista teknologian avulla), kult-
tuuriset (yhteiskunnan koulutukselle antama arvostus ja yhteisön toimintatavat)
ja pragmaattiset (talouteen, ympäristöön, ihmisiin ja teknologiaan liittyvien re-
surssien ja tilannetekijöiden antamat puitteet) osatekijät (Hannafin & Land 1997,
172-178).

Tässä tutkimuksessa ymmärrän ongelmaperustaisen oppimisen tieto- ja op-
pimisympäristönä. Silloin periaatteet ja ohjeet oppimisympäristön kokonais-
suunnittelusta sisällytetään opetussuunnitelmaan oppimisprosessien näkökulmas-
ta (Nummenmaa & Virtanen 2002, 34; Poikela E & Poikela S 2005b, 33). Han-
nafiniin ja Landiin (1997) viitaten se tarkoittaa tieto- ja oppimiskäsityksen, ope-
tuksen pedagogisten järjestelyjen ja vallitsevien kulttuuristen tekijöiden julkisek-
si tekemistä ja niiden mukaista toimintaa kunkin hetkisten teknologisten ja mui-
den mahdollisuuksien mukaisesti.

Rauste-von Wright ym. (2003, 62-65) tarkastelevat oppimisympäristöä kon-
struktiivisen toiminnan kannalta avoimena ja suljettuna oppimisympäristönä sa-
moin kuin ulkoisten ja sisäisten säätelytekijöiden näkökulmasta. Avoin oppi-
misympäristö voidaan ymmärtää arkkitehtuuristen tilaratkaisujen lisäksi oppimi-
sen prosessimaisuuden ja jatkuvuuden näkökulmasta. Suljetussa oppimisympä-
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ristössä oppimisen etenemisen vaiheet ja sisällölliset oppimistulokset on asetettu
tarkasti etukäteen. Avoimessa oppimisympäristössä oppimisprosessin ajatellaan
etenevän lineaarisuuden asemasta jatkuvana syklimäisenä prosessina, jolloin
jatkuvan reflektoinnin avulla pyritään löytämään oppimisprosessiin vaikuttavat
tekijät sekä vaikuttamaan ja säätelemään niitä. Ongelmaperustaisessa oppimises-
sa se näkyy erityisesti opiskelijoiden mahdollisuutena asettaa omat oppimisteh-
tävänsä ja valita käyttämiään opiskelun lähteitä ja opiskelutapoja oppimiselle
asetettujen tavoitteiden puitteissa. Oppimisympäristön avoimuuden ylläpitämi-
nen edellyttää Rauste-von Wrightin ym. (2003, 63) mukaan kaikkien toimijoiden
toimesta tapahtuvaa oppimisympäristön jatkuvaa arviointia.

Ulkoisella oppimisympäristöllä voidaan ymmärtää tilojen ja välineiden
osuutta opetuksen järjestämisessä. Ongelmaperustaisessa oppimisessa tarvitaan
tavanomaisten suurien opetustilojen lisäksi pienten ryhmien tarpeisiin sopivia
tiloja. Teknologiset ratkaisut mahdollistavat ongelmaperustaiselle oppimiselle
tarpeellisen ja toimivan kirjastojärjestelmän rinnalla tiedon monipuolista hank-
kimista ja ne tukevat sekä itsenäistä että yhdessä tapahtuvaa opiskelua (Num-
menmaa & Virtanen 2002, 36-37; Portimojärvi 2002; Ruokolainen 2005). Lisäk-
si opiskeltavaan aiheeseen liittyviä välineitä ja laitteita tulisi olla opiskelijoiden
käytettävissä itsenäisesti toteutettavan harjoittelun tarpeisiin. Oppimisympäristön
avoimuus ja oppimisen syklimäisyys edellyttävät oppimisympäristön sisäisestä
näkökulmasta toimintakulttuuriin vaikuttamista. Esimerkiksi oppimisilmapiirin
ja yhteisesti sovittujen toimintatapojen merkitys on oleellinen, koska PBL:ssä
opiskelijat työskentelevät hyvin paljon itsenäisesti ja oppiainejakoista koulutusta
tiiviimmässä yhteistyössä opettajien kanssa. Poikelan ja Poikelan mukaan on-
gelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen organisointi lakkaa olemasta vain
opettajan ja opiskelijan välinen asia. Koska oppitunteja varten on organisoitava
koko tutoristuntojen ympärille rakentuva oppimisympäristö, tarvitaan laajaa yh-
teistyötä oppilaitosten eri henkilöstöryhmien välillä. (Poikela E & Poikela S
2005b, 32-35.)

4.2 Ongelmaperustainen opetussuunnitelma Pirkanmaan
ammattikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuksessa

Kiinnostuimme Pirkanmaan ammattikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuk-
sessa ongelmaperustaisesta oppimisesta kansainvälisten yhteyksiemme kautta
vuonna 1995. Kiinnostuksen herättyä yksi opettajamme osallistui syksyllä 1995
Linköpingin yliopistossa järjestettyyn PBL- konferenssiin. Kongressista saatujen
terveisten jälkeen oli kiinnostuksemme laajentunut siinä määrin, että toteutimme
syksyn 1995 päätteeksi tutustumiskäynnin Linköpingin yliopistoon. Meille jär-
jestettiin perehdytystä ongelmaperustaisen oppimisen pedagogisiin perusteisiin,
opetussuunnitelmamuutoksen toteuttamiseen ja arviointikäytännöissä tarvittaviin
muutoksiin. Saimme seurata opiskelijoiden ja opettajien toimintaa ja haastatte-
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limme heitä. Paluumatkalla teimme yhteisen päätöksen opetussuunnitelmamuu-
tokseen ryhtymisestä. Yhteinen keskustelu ja päätös suunnitellusta muutoksesta,
sen tavoitteista ja ehdoista on tärkeä (vrt. Nummenmaa & Karila 2002, 152). Me
keskustelimme asiasta työyhteisössämme, mutta mitään kirjallista sitoumusta ei
laadittu. Suullinen, toisillemme antama sitoumus piti koko pitkän ja raskaan
muutosprosessin ajan.

Muutosprosessi käynnistyi koulutuksella. Syksyllä 1995 silloinen Tampereen
terveydenhuolto-oppilaitoksen aikuiskoulutusosasto käynnisti Tampereen yli-
opiston kasvatustieteen laitoksen opettajan kanssa opettajilleen ongelmaperustai-
seen oppimiseen perehdyttävää koulutusta. Valtaosa fysioterapiaopettajista pääsi
mukaan. Koulutuksen edetessä työskentelimme jokaisella tapaamiskerralla on-
gelmaperustaiselle oppimiselle tyypillisissä tutorryhmissä. Suunnittelimme tule-
van PBL- koulutuksen rakenteen tutorryhmässä asettamiemme oppimistehtävien
puitteissa. Lisäksi asetimme tavoitteeksemme hankkia valmiudet ongelmaperus-
taisen oppimisen mukaisen koulutuksen aloittamiseksi syksyllä 1996. Sekä oppi-
laitoksemme johto että koulutuksestamme vastaava opetushallituksen edustaja
antoivat suullisen puoltonsa tulevalle pedagogiselle muutokselle.

Kevään ja alkukesän 1996 aikana rakensimme osin edellä mainitun PBL-
koulutuksen puitteissa ja osin fysioterapian opettajien keskinäisissä kehittämis-
kokouksissa opetussuunnitelman perusrakenteen ja ensimmäisen lukuvuoden
tarkennetun opintojaksotuksen. Opintojaksojen toteutuksessa tarvittavaa materi-
aalia valmistimme niin sanotusti ”kädestä suuhun” siten, että tarvittava aineisto
oli lukuvuoden 1996 - 1997 aikana valmiina tai lähes valmiina aina kutakin opin-
tojaksoa aloitettaessa. Myös ne opettajat, jotka eivät olleet talven aikana mukana
Tampereen yliopiston toteuttamassa koulutuksessa, osallistuivat kevään ja alku-
kesän aikana yhden opintoviikon laajuiseen PBL- koulutukseen. Opettajat olivat
aktiivisesti mukana muutoksen suunnittelussa, vaikka varsinaiseen toteutukseen
tarvittiin ensimmäisenä lukuvuonna vain kolme silloisista kahdestatoista fysiote-
rapian opettajasta.

Ensimmäisen lukuvuoden aikana havaittiin, että uusi PBL- opetussuunnitel-
ma ei esimerkiksi anatomian osalta vielä toteuttanut oppiaineiden integraatiota
siinä määrin kuin se olisi ollut mahdollista. Tästä johtuen uudistimme kevään
1997 aikana noin puoli vuotta aikaisemmin käyttöön otetun opetussuunnitelman.
Samanaikaisesti jatkettiin syksyllä 1996 koulutuksen aloittaneen opiskelijaryh-
män opetussuunnitelman rakentamista kyseistä opiskelijaryhmää varten vahvis-
tettujen rakenteiden mukaisesti.

Syksyllä 1997 otettiin käyttöön edellisen kevään aikana uudistettu PBL- ope-
tussuunnitelma. Uudistustyössä fysioterapiaopettajat saivat merkittävää tukea
Brunel Universityn toimintaterapian opettajalta, joka toimi seuraavien kahden –
kolmen vuoden ajan Tampereen fysioterapeuttikoulutuksen opettajien mentorina.
Fysioterapeuttikoulutus siirtyi ammattikorkeakoulu-uudistukseen liittyen syksyl-
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lä 1997 osaksi Pirkanmaan väliaikaista ammattikorkeakoulua. Fysioterapeuttien
PBL- opetussuunnitelma on syksystä 1997 lähtien noudattanut samaa perusra-
kennetta. Lähes vuosittain on kuitenkin tehty tarpeelliseksi osoittautuneita muu-
toksia opintojaksojen sisältöihin ja laajuuksiin.

Tutoristunnot toimivat ongelmaperustaisessa oppimisessa keskeisimpinä op-
pimistilanteina. Istunnon aluksi opiskelijat palauttavat mieleensä ongelmaan liit-
tyvästä aiheesta jo tietämänsä asiat. He selvittävät yhdessä tarpeensa uuden tie-
don hankkimiseksi ja tarkentavat oppimistehtävän. (vrt. Engel 1997, 18-21; Sa-
win-Baden & Howell Major 2004, 70-73). Ensimmäisen tutoristunnon jälkeen
opiskelijoille järjestetään itsenäisen opiskelun rinnalle koulutuksellisia väliintu-
loja erilaisia opetusmenetelmiä hyväksi käyttäen. Opiskelijat osallistuvat muun
muassa eri oppiaineiden edustajien tai työelämän asiantuntijoiden toteuttamille
asiantuntijaluennoille. He ovat mukana harjoitustunneilla ja tekevät opintokäyn-
tejä. Edellä mainitut opetusmenetelmät ovat esimerkkejä erilaisista itsenäistä
opiskelemista tukevista opiskelutilanteista, jotka nähdään oppimisen resursseina
kirjallisuuden ja muiden erilaisten lähteiden tapaan. (Poikela S 2003, 19; Poikela
E & Poikela S 2005b, 36-37.) Itsenäisen opiskelun vaiheen jälkeen toteutettavas-
sa tutoristunnossa opiskelijat jakavat oppimaansa ja analysoivat sitä yhteisessä
keskustelussa. Tavoitteena on, että avoimen, kyselevän ja vastauksia antavan
reflektiivisen keskustelun avulla päädytään yhteiseen synteesiin eli uuden tiedon
tuottamiseen. (Engel 1997, 21-23; Poikela E & Poikela S 2005b, 37.) Opintojak-
sot sisältävät vaihdellen eri määrän tutoristuntoja. Kunkin opintojaksojen päät-
teeksi järjestetään opiskelijajohtoinen seminaaritilanne, joissa käsitellään opinto-
jaksojen pääsisältöjä ja esille nousseita kysymyksiä.

Tutoristunnot toteutetaan yleensä 7-9 opiskelijan pienryhmissä. Niiden opti-
maalinen opiskelijamäärä vaihtelee eri lähteiden mukaan 5-9:n opiskelijan välillä
(vrt. Woods 1994, 4-1; Silén, Normann & Sandén 1995, 34; Poikela E 2003b,
19; Savin-Baden & Howell Major 2004, 77). Tutorryhmissä opiskelijat toimivat
vuorollaan puheenjohtajan, sihteerin ja tarkkailijan rooleissa. Koulutuksen aika-
na tapahtuvan pienryhmätyöskentelyn uskotaan harjaannuttavan opiskelijoita
tulevan työelämän yhteistyöryhmissä toimimista varten. Tutorryhmätyöskente-
lyyn osallistuu myös opettajatutori, jolla on tärkeä rooli opiskeltavan sisällön
prosessoinnin eli oppimisprosessin ja ryhmän toiminnan eli ryhmäprosessin tuki-
jana (Poikela S & Lähteenmäki 2003). Jokaisen tutoristunnon päätteeksi toteute-
taan tarkkailijan johdolla sekä oppimis- että ryhmäprosessin arviointia. Tutor-
ryhmän toiminnan tehostamiseksi sovitaan kunkin ryhmän kanssa toimintaa oh-
jaavat pelisäännöt.
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5 TUTKIMUSTEHTÄVÄN
TÄSMENTÄMINEN

Albanese (2000) toteaa tarkastelemiinsa meta-analyyseihin viitaten, että on-
gelmaperustainen oppiminen on arvokas pedagogiikkana. Kaufman (2000) pitää
PBL:ää yhtenä onnistuneimpana innovaationa lääkärikoulutuksessa ja hänen
mukaansa PBL on todistanut uskottavuutensa (vrt. Kaufman & Mann 1998;
Jones, McArdle & O’Neill 2002). Ongelmaperustaiseen oppimiseen kohdistettua
tutkimusta tulisikin Kaufmannin (2000) mukaan suunnata siihen, minkälaisia
ammattilaisia PBL tuottaa. Perinteisiä määrällisen tutkimuksen keinoja ei pidetä
tarkoituksenmukaisina koulutuksen vaikuttavuuden tutkimisessa kohteen moni-
ulotteisuudesta johtuen (Norman & Schmidt 2000; Dolmans 2003; Farrow &
Norman 2003). Koulutuksellisia interventiota tulisi sen sijaan tutkia luonnollisis-
sa olosuhteissa, teorian pohjalta, laadullisia menetelmiä käyttäen ja myös pieniin
kohderyhmiin kohdistettuina kontrolloituina tutkimuksina (Norman & Schmidt
2000; Colliver 2004; Solomon 2005, 45). Dolmans ym. (2005) kritisoivat viime-
aikaisia PBL- tutkimuksia teorianmuodostuksen puutteesta. Onkin perusteltua
selvittää enemmän, minkälaiset koulutukselliset interventiot ovat tehokkaita ja
miksi ne ovat tehokkaita. Koulutusinterventioiden tehokkuutta ja niiden tuotta-
maa asiantuntijuuden kehittymistä tulisi esimerkiksi Karilan (1994, 1997) ja
Dolmansin (2003) mukaan tutkia aikaisempaa enemmän myös prosessiorientoi-
tuneina pitkittäistutkimuksina.

Tämä tutkimus pyrkii omalta osaltaan, osana ProBell- tutkimusryhmän koko-
naishanketta, vastaamaan edellä esitettyihin haasteisiin. Sen tavoitteena on tuot-
taa tietoa PBL- opetussuunnitelman rakentamisesta fysioterapeuttikoulutuksen
tarpeisiin. Tutkimukseni tavoitteena on lisäksi tuottaa tietoa asiantuntijuuden
kehittymisestä ongelmaperustaisen fysioterapeuttikoulutuksen yhteydessä. Ko-
konaisuutena haen vastausta kysymyksiin: Miten ja minkälaista asiantuntijuutta
kehittyy ongelmaperustaisen oppimisen mukaisessa koulutuksessa?

Olen asettanut tutkimukselleni seuraavat tutkimusongelmat, joihin vastaan
erillisissä osajulkaisuissa (kuvio 2):

1. Minkälainen opetussuunnitelmarakenne mahdollistaa ammatin kannalta kes-
keisen osaamisen ja samalla yksilöllisten tarpeiden mukaisen osaamisen kehit-
tymisen fysioterapeuttikoulutuksessa?
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2. Minkälaista dialogista yhteistyötä toteutuu asiantuntijoiden, opettajien ja opis-
kelijoiden välillä rakennettaessa ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa ja op-
pimisympäristöä?

3. Minkälaisena fysioterapeuttiopiskelijat kuvaavat opiskeluaan ongelmaperus-
taisessa koulutuksessa?

4. Miten oppiainejakoisen ja ongelmaperustaisen fysioterapeuttikoulutuksen
opiskelijat toteuttavat fysioterapiaa ohjatussa harjoittelussa?

5. Minkälainen ohjaus tukee opiskelijan ammatillisen osaamisen kehittymistä?

Kuvio 2. Tutkimuksen osajulkaisut vastaamassa tutkimusongelmiin

    __________
² Käytän käsitettä subject based learning (SBL) puhuttaessa oppiainejakoisesta koulutuksesta

(Albanese & Mitchell, 1993; Vernon & Blake 1993).

Opetussuunnitelma

Oppimisympäristö

SBL ² PBL

1. Artikkeli

2. Artikkeli

3. Artikkeli

Harjoittelu

SBL² PBL

5. Artikkeli

Minkälainen opetussuunnitelmarakenne mah-
dollistaa ammatin kannalta keskeisen osaami-
sen ja samalla yksilöllisten tarpeiden mukaisen
osaamisen kehittymisen fysioterapeuttikoulu-
tuksessa?

Minkälaista dialogista yhteistyötä toteutuu asiantun-
tijoiden, opettajien ja opiskelijoiden välillä raken-
nettaessa ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa ja
oppimisympäristöä?

Minkälaisena fysioterapeuttiopiskelijat ku-
vaavat opiskeluaan ongelmaperustaisessa
koulutuksessa?

Miten oppiainejakoisen ja ongelmaperustaisen
fysioterapeuttikoulutuksen opiskelijat toteuttavat
fysioterapiaa ohjatussa harjoittelussa?

Minkälainen ohjaus tukee opiskelijan ammatillisen
osaamisen kehittymistä?

4. Artikkeli



41

6 TUTKIMUKSEN
METODOLOGINEN LÄHTÖKOHTA

Nojaudun tutkimukseni toteutuksessa etnometodologiaan. Se on Harold Gar-
finkelin 1950- ja 1960- luvulla kehittämä tapa tutkia ihmisten yhteiselämää. Et-
nometodologisen tutkimuksen kaksi käytännön sovellusta ovat keskustelu-
analyysi ja työn tutkimus (Lynch 1993, 23; Heritage 1996, 9). Alun perin Gar-
finkel tarkoitti kehittämänsä termin etnometodologia (ethno = rotu- tai kansa-,
method = menetelmä, metodi, menettelytapa, järjestys) yleisnimeksi joukolle
arkitietoon ja yhteiskunnan jäsenten päättelyprosesseihin liittyviä ilmiöitä. Seu-
rattuaan valamiesten toimintaa ja sairaalan osastoilla tapahtuvaa työtä Garfinkel
lopulta määritteli etnometodologian tarkoittavan tutkimusta arkitiedosta ja niistä
menettelytavoista ja ajatuskuluista, joilla tavalliset yhteiskunnan jäsenet ymmär-
tävät elinolojaan, toimivat ja vaikuttavat niissä ja tekevät toimintaansa selosteta-
vaksi. (Lynch 1993, 23; Coulon 1995, 2; Heritage 1996, 9-20; Attewell 2003, 6-
7; ten Have 2004, 14.) Etnometodologia soveltuu tutkimukseni lähestymistavaksi
työn tutkimuksena, koska tutkimukseni kohdistuu ongelmaperustaisessa oppi-
misympäristössä toimivien henkilöiden toiminnan ja tuon toiminnan taustalla
vaikuttavan päättelyn tarkastelemiseen.

Laadullisena tutkimuksena etnometodologia pyrkii paljastamaan niitä merki-
tyksiä, joita ihmiset antavat omalle toiminnalleen. Laadullisella tutkimuksella ei
pyritä löytämään totuutta, vaan sillä pyritään näyttämään toteen jotakin sellaista
ihmisten toimintaa liittyvää, mikä on välittömän havainnon tavoittamattomissa
(Alasuutari 2001; Vilkka 2005). Seuraamalla tarkasti työkäytäntöjä etnometodo-
logia voi saavuttaa samanaikaisesti kaksi tavoitetta: Se voi selvittää kuinka am-
matillinen käytäntö on juurtunut työntekijöiden toimintaan. Toisaalta se voi tar-
kastella paikallisen ammatillisen käytännön erityisluonnetta verrattuna kyseisen
ammatin laajempaan ammattikulttuuriin. (ten Have 2004, 17.)

Etnometodologia on saanut vaikutteita symbolisesta interaktionismista, joka
puolestaan on saanut vaikutteita 1900-luvun alussa Yhdysvalloissa kehittyneestä
pragmatismista. Pragmatismin yhden keskeisimmän periaatteen mukaan tiedon,
ajatusten ja ideoiden tarkoituksena on ohjata mahdollista tulevaa toimintaa. Itse
käytäntö toimii puolestaan tiedon hyödyllisyyden mittarina. (Honkonen 1993,
232; Dewey 2004, 14; Menand 2004, 26-29.) Symbolista interaktionismia pide-
tään sosiologisena traditiona, vaikka se on saanut vahvoja vaikutteita myös psy-
kologiasta (Honkonen 1993). Symbolisen interaktionismin perusoletuksen mu-
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kaan yhteisö rakentuu ihmisistä, jotka ovat vuorovaikutuksessa keskenään. Ih-
misten välinen sosiaalinen vuorovaikutus on tärkeää, koska se muokkaa inhimil-
listä käyttäytymistä sen sijaan, että se olisi vain käyttäytymistä laukaiseva tekijä.
(Blumer 1969, 7-8; Denzin 2003, 153-159.)

Ihmiset toimivat maailmassa, jossa annetaan ja tuotetaan koko ajan erilaisia
merkityksiä (Vilkka 2005, 133). Merkitysten maailma muodostuu erilaisista ob-
jekteista (kohteista, tarkoituksista jne.), joilla tarkoitetaan kaikkea sitä, mitä voi-
daan osoittaa, näyttää tai mihin voidaan viitata. Objektit luokitellaan fyysisiin,
sosiaalisiin ja abstrakteihin. Fyysisiä objekteja ovat esimerkiksi fysioterapiatilan-
teissa erilaiset harjoitus- tai terapiavälineet. Sosiaalisia objekteja ovat muun mu-
assa potilaat, asiakkaat ja heidän omaisensa, ohjaava fysioterapeutti ja opiskelija-
toverit. Abstrakteja objekteja ovat esimerkiksi erilaiset periaatteet kuten tera-
piakulttuuri. Objektille annettu merkitys ratkaisee, miten henkilö näkee objektin,
toimii sen suhteen tai puhuu siitä. Samoilla objekteilla voi olla eri henkilöille eri
merkityksiä. (Blumer 1969, 10-11.) Se minkälaisia merkityksiä eri objekteilla on
eri ihmisille on riippuvainen perimmiltään siitä, miten ne määrittyvät hänelle
niissä tilanteissa ja vuorovaikutusyhteyksissä, joissa hän toimii. Lopulta ympä-
ristö rakentuu ihmiselle vain niistä objekteista, joita hän tietää ja tunnistaa. Tästä
johtuen samoissakin yhteyksissä elävillä ihmisillä voi olla hyvin erilainen objek-
timaailma.

Tutkijan tulee tunnistaa tutkittavan objektimaailmaa ja hänen tulee päästä
metodisilla ratkaisuilla mahdollisimman lähelle tutkittavaa, jotta hän voi ymmär-
tää tutkittavan toimintaa ja toiminnan jäsentämisprosessia (Blumer 1969, 2-13).
Voidakseen nähdä todellisuuden ja siihen liittyvät objektit tutkittavan näkökul-
masta on edullista, että tutkijalla on samoja kokemuksia kuin tutkittavilla (vrt.
Aittola & Kallio 1991, 371; Honkonen 1993, 236-237). Wahlström (1992, 36)
kuitenkin korostaa, että ihmisten välisessä yhteistoiminnassa edellytetään vain
osittain jaettuja konteksteja ja yhteisiä merkitysrakenteita. Toisin sanoen tutkija
ei voi koskaan täysin päästä ymmärtämään tutkittaviensa ajatusmaailmaa.

Etnometodologisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita arkijärkeen perus-
tuvista toiminnoista. Siitä syystä tutkija kohtaa ongelmia tutkimusaineiston han-
kinnassa. Koska arkijärki on näkymätön, joudutaan hakemaan ratkaisuja, jotka
ovat vääjäämättä kompromisseja. Tietoa on mahdollista hankkia todellisissa tai
simuloiduissa tilanteissa. Lisäksi on mahdollista havainnoida tai nauhoittaa to-
dellisia tilanteita ja tarkastella niitä jälkeenpäin tutkimushenkilöiden kanssa to-
teutettavissa keskusteluissa. Etnometodologisessa työn tutkimuksessa pyritään
käyttämään edellä kuvattuja toimintatapoja, jotta voitaisiin välttyä harkitsemat-
tomilta ja huomaamattomilta päätelmiltä. Kuitenkin edellä kuvattuja aineiston
hankintatapoja näytetään ten Haven mukaan varioitavan eri tavoilla. (ten Have
2004, 31 - 34.)
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Etnometodologisessa tutkimuksessa toimintaa tulee tutkia tutkittavien omaa
toimintaa koskevan tulkintaprosessien kautta (Honkonen 1993, 236-237; ten Ha-
ven 2004, 84). Tutkittavan tulee voida valita vapaasti hänen toimintaansa kuvaa-
via ja selittäviä tekijöitä. Tarkastelun kohteeksi kelpaavat vain sellaiset tutkitta-
vien tuotokset, jotka he itse yhdistävät tutkimuksen kohteena oleviin toimintati-
lanteisiin. (Suoninen 1997, 28-29.) Tutkimusaineistoina voidaan siis käyttää
myös dokumentteja, jotka on tuotettu osana luonnollista toimintaprosessia. (ten
Haven 2004, 84, 88.)

Etnometodologian perusoletus on, että jokapäiväisen elämän toiminta on
identtistä sen kanssa, miten siinä osallisena olevat toimijat kuvaavat ja selostavat
toimintaansa. Oman toiminnan selostaminen saa tutkittavan tietoiseksi omasta
ajattelustaan ja paljastaa samalla tutkijalle kyseistä asiaa koskevan kognition ja
jäsennyksen. Selostukset ovat puolestaan riippuvaisia niistä tilanteista, joissa ne
tuotetaan. (Holstein & Gubrium 1994, 265; Coulon 1995, 17-23; Heritage 1996,
113-114.)  Tilannesidonnaisuuteen liittyy, että tutkijan on analyysissä muistetta-
va pitäytyä vain niissä merkityksissä, joita tutkittavat antavat toimilleen. Tutkijan
tekemä tarkka empiirinen dokumentointi korostuu koko analyysiprosessin ajan,
jotta kuvaukset vastaisivat mahdollisimman yksityiskohtaisesti todellisia yhteyk-
siään. (Vehviläinen 1996, 26, 32.)

Etnometodologisessa tutkimuksessa analyysi on aineistolähtöistä. Siinä ei ole
tarkoitus lähteä tulkitsemaan eikä kyseenalaistamaan selostuksia. Tutkijan osalli-
suus suhteessa analysoitavaan aineistoon pyritään pitämään mahdollisimman
vähäisenä ja kontrolloituna. Hän pidättäytyy kaikista sosiaalista todellisuutta ja
tutkittavan toiminnan oikeellisuutta koskevista kannanotoista ja arvostelusta.
Myöskään tutkittaviin nähden ulkopuoliset säännöt ja standardit eivät kuulu ana-
lyysin piiriin. Aineistot toimivat sen sijaan tutkijan teoreettisen ajattelun lähtö-
kohtina ja apuvälineinä eli Garfinkelin mukaan niin sanotun hitaan ajattelun
apuvälineinä. Tutkija hyödyntää tutkittavan itsensä toteuttamaa toiminnan ja
päättelyn kuvausta tutkiessaan arvovapaasti todellisuuden ilmiöitä ja käyttäyty-
miseen liittyviä tunnistettavissa olevia rakenteita. (Holstein & Gubrium 1994,
264; Eskola & Suoranta 1996, 111; Heritage 1996, 135-136; Jokinen, Juhila &
Suoninen 1999, 203.)

Olen kuvannut kussakin väitöstutkimukseni alkuperäisessä artikkelissa yksi-
tyiskohtaisesti käyttämäni tiedonhankinnan ja analyysin tavat. Seuraavaan lu-
kuun olen koonnut luvussa viisi esittämiini tutkimusongelmiin liittyvien artikke-
leiden (Lähteenmäki 2001b; Broberg, Aars, Beckmann, Vandenberghe, Emaus,
Lehto, Lähteenmäki, & Thys 2003; Lähteenmäki 2005b; Lähteenmäki 2006a;
Lähteenmäki 2006b) ydinsisällöt omina alalukuinaan. Seuraavaksi vastaan osa-
tutkimusten tulosten perusteella tutkimuksen pääongelmaan ja esittelen tuloksiin
perustuen kokoamani opiskelijan ammatillista kehittymistä kuvaavan prosessi-
mallin.
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7 TULOKSET

7.1 Käsitteellinen malli fysioterapeuttikoulutuksen
opetussuunnittelun tueksi

Vuosina 1998 - 2002 toteutettiin Pirkanmaan ammattikorkeakoulun koor-
dinoiman SOKRATES- yhteistyön puitteissa fysioterapiaopettajien kansainväli-
nen yhteistyöprojekti. Projektiryhmään kuului opettajia viidestä eri maasta. Toi-
min projektin aloitteentekijänä, koordinaattorina ja ryhmän puheenjohtajana.
Yhteisartikkelimme (Broberg ym. 2003) esittelee hankkeen päätuloksen eli fy-
sioterapeuttikoulutuksen opetussuunnittelun tarpeisiin rakennetun käsitteellisen
mallin. Vastaavaa aineistoa on fysioterapeuttikoulutuksen tarpeisiin julkaistu
muista terveysalan koulutuksista poiketen erittäin vähän. Artikkelin kirjoittamis-
ta edeltävän noin kymmenen vuoden ajalta työryhmämme löysi vain yhden ky-
seistä aihetta sivuavan artikkelin (Schmoll & Darnell 1990). Fysioterapeuttikou-
lutusta tarkastelevissa artikkeleissa oli käsitelty lähinnä opiskelijoiden näkökul-
mia oppimiseen ja erilaisten oppimisstrategioiden arviointia (Hayward & Cairns
1998; Hunt, Adamson & Harris 1998;).

Projektin lähtökohtana oli saada tukea Pirkanmaan ammattikorkeakoulun fy-
sioterapeuttikoulutuksessa aloitetulle opetussuunnitelmamuutokselle. Työryh-
mänä emme siitä huolimatta halunneet rajata työskentelyämme koskemaan vain
ongelmaperustaisen oppimisen mukaisesti toteutettua koulutusta. Sen sijaan
näimme tarpeelliseksi rakentaa fysioterapeuttikoulutuksen kehittämistä tukevan
mallin, joka tarkastelee fysioterapian ja oppimisen perusilmiöitä ja jota voidaan
hyödyntää erilaisten pedagogisten ratkaisujen yhteydessä. Työryhmän nelivuoti-
nen työskentelyprosessi on kuvattu tarkemmin liitteenä olevassa artikkelissa
(Broberg ym. 2003). Hankkeen edetessä hyödynsimme kokoustekniikkana on-
gelmaperustaisen oppimisen tutorryhmätyöskentelylle tyypillistä prosessimaista
toimintatapaa. Sen avulla etenimme vastataksemme väitöstutkimukseni ensim-
mäiseen tutkimusongelmaan: Minkälainen opetussuunnitelmarakenne mahdollis-
taa ammatin kannalta keskeisen osaamisen ja samalla yksilöllisten tarpeiden
mukaisen osaamisen kehittymisen fysioterapeuttikoulutuksessa?

 Fysioterapeuttikoulutuksen suunnittelun tueksi laatimamme käsitteellinen
malli (kuvio 3) rakentuu kolmesta erillisestä peruselementistä. Ensimmäinen
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peruselementti on fysioterapian sisältö (1), johon sisältyy fysioterapian keskeiset
käsitteet (a), fysioterapian käytäntö (b), fysioterapian työskentelyalueet (c) sekä
fysioterapian tutkimus ja kehitystyö (d). Toinen peruselementti on fysioterapeut-
tiopiskelijan oppimisprosessi (2) ja kolmas on se kulttuurinen, historiallinen,
poliittinen, taloudellinen ja ympäristöön liittyvä konteksti (3), jossa fysiotera-
peuttikoulutus toteutuu ja jossa fysioterapiaa toteutetaan (vrt. Pinar ym. 1995;
Kelly 2004). Kuvioon merkityt katkoviivat tarkoittavat fysioterapeuttikoulutuk-
sen alkamista ja päättymistä. Koulutuksen alkamista edeltävään ajankohtaan si-
joitettu nuoli kuvaa sitä osaamista, joka opiskelijalle on kertynyt ennen fysiote-
rapeuttikoulutuksen aloittamista.

Kuvio 3. Fysioterapeuttikoulutusta kuvaava käsitteellinen malli (Broberg ym.
2003, 163)

Malli kuvaa opiskelijan vastuuntuntoisena, aktiivisena ja itseohjautuvana op-
pijana, joka rakentaa uutta ammatillista osaamista omassa henkilökohtaisessa
oppimisprosessissaan aikaisemman osaamisen muodostamalle perustalle. Opis-
kelija määrittelee omat oppimistarpeensa ja tavoitteensa joko yksin tai toisten
tuella. Hän valitsee oppimisen strategiat olemassa olevat mahdollisuudet huomi-
oon ottaen ja arvioi oppimistuloksiaan. Lopputuloksena voidaan itseohjautuvan
oppimisen näkökulmasta odottaa Knowlesiin (1975, 14-8) viitaten opettajajoh-
toista opiskelua parempia oppimistuloksia. Erautin (1994) mukaan itseohjautuva
oppiminen auttaa opiskelijoita tulemaan tietoiseksi omista oppimistarpeistaan ja
reflektoimaan omaa oppimisprosessiaan. Näin fysioterapeuttiopiskelijalle kehit-
tyy valmiuksia työskennellä ja edelleen kehittää työskentelyvalmiuksiaan itse-
näisenä ammattinsa edustajana kulloinkin vallitsevassa toimintakontekstissa.
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7.2 Reflektiivinen dialogi PBL- oppimisympäristön
suunnittelussa

Hain vastausta toiseen tutkimusongelmaani (Minkälaista yhteistyötä toteutuu
asiantuntijoiden, opettajien ja opiskelijoiden välillä rakennettaessa ongelmape-
rustaista opetussuunnitelmaa ja oppimisympäristöä?) haastattelemalla Pirkan-
maan ammattikorkeakoulun fysioterapian koulutusohjelman opetussuunnitel-
mayhteistyöhön osallistuneita opettajia ja fysioterapeutteja sekä valmistumisvai-
heessa olevia opiskelijoita. Etsin haastateltavien puheenvuoroista heidän näke-
mystään toteutuneesta opetussuunnitelmayhteistyöstä ja erityisesti siihen liitty-
neestä dialogisuudesta (vrt. Eskola & Suoranta 1996; Tuomi & Sarajärvi 2002;
Vilkka 2005). Yksityiskohtaisempi kohderyhmän, tiedonhankinnan ja analyysin
kuvaus on esitettynä liitteenä olevassa artikkelissa (Lähteenmäki 2006a).

Dialogisuus ilmeni toisen osapuolen asiantuntijuuden ja kokemusten kunni-
oittamisena sekä avoimena ja vastavuoroisena asiasisältöjen tarkastelemisena
(vrt. Bakhtin 1986; Burbules 1993; Buber 1995). Nimesin aineistosta esiin nos-
tamani dialogin tilat yhteistyön tavoitteiden, yhteistyöhön osallistuneiden toimi-
joiden sekä toimintaympäristön mukaan ymmärtäväksi dialogiksi, asiantuntija-
dialogiksi, sisäiseksi dialogiksi ja ohjaavaksi dialogiksi.

Ymmärtävää dialogia toteutui opettajien, fysioterapeuttien ja opiskelijoiden
välillä opetussuunnitelman rakentamisessa ja sen jatkuvassa päivittämisessä.
Yhteistyössä, jossa ymmärtävää dialogia ilmeni, näytti olevan kyse kokemusten
ja oman asiantuntijuuden ulkoistamisesta ja sen tarjoamisesta toisten reflektoita-
vaksi (vrt. Nonaka & Konno 1998). Keskustelijat prosessoivat kuulemaansa ja
kukin tuotti oman reflektionsa ryhmän yhteisen ymmärryksen rakentamiseksi
(vrt. Nonaka & Takeuchi 1995; Järvinen & Poikela 2000). Dialogin osapuolet
edustivat senhetkistä asiantuntemustaan ja kukin osallistuja tarkasteli käsiteltäviä
asioita oman aikaisemman kokemuksensa näkökulmasta (vrt. Schön 1986, ref-
lection-on-action) mahdollistaen uuden yhteisen ymmärryksen rakentamista.
Dialogiin osallistujilla oli yhteisen reflektion avulla mahdollisuus tarkastella
myös itselleen tuntemattomia asiasisältöjä ja näin jokainen sai mahdollisuuden
aikaisempaa laajempaan todellisuuden ymmärtämiseen. (vrt. Freire 1972; Han-
nula 2000.)

Asiantuntijadialogia toteutui laadittaessa tutorryhmätyöskentelyn tarpeisiin
opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisia ja työelämän todellisuutta vastaavia
ongelmia. Opettajilla oli yhteistyökumppaneihinsa nähden valta-asema, joka
näyttäytyi sekä vastuun ottona että vastuun antamisena (vrt. Järvilehto 1996).
Yhteistyö toteutui useimmiten kahdenkeskisinä keskusteluina, joihin liittyvät
kuvaukset ilmensivät dialogisuutta erityisesti toisen osapuolen asiantuntijuuden
ja kokemuksen kunnioittamisena. Keskustelun edetessä kumppanit toivat esille
oman asiantuntijuutensa piiriin kuuluvia seikkoja ja yhdistelivät niitä yhteisen
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reflektoinnin avulla. Vastaavanlaisesta tiedon yhdistämisestä puhuvat myös No-
naka ja Takeuchi (1995) samoin kuin Nonaka ja Konno (1998). Eri tavoin pol-
veileva ja vaiheistettu asiantuntijadialogi johti yhdessä tuotettujen ongelmien
rakentamiseen opiskelijoiden oppimisprosessin käynnistämiseksi (vrt. McAlpine
ym. 1999, reflektion-for-action).

Opettajan sisäinen dialogi käynnistyi esimerkiksi hänen seuratessaan asian-
tuntijaluennoitsijana toimineen fysioterapeutin luentoa tai opiskelijoiden toteut-
tamaa terapiaa. Sisäinen dialogi edellytti tilanteissa esille tulevien asioiden
avointa kohtaamista. Luennoitsijan ja opiskelijoiden esille tuoma osaaminen aut-
toi opettajia reflektoimaan opintojakson sisältöä ja toteutusta. Tilanteissa aktiivi-
sena oleva toimija ulkoisti omaa ymmärrystään (vrt. Schön 1986, knowing-in-
action). Toimintaa seuraava opettaja tarkasteli toiminnassa havaitsemiaan asioita
suhteessa omiin aikaisempiin kokemuksiinsa ja omaan asiantuntijuuteensa. Toi-
minnan aikaista reflektiota, reflection-in-action, edistää opettajalla oleva sisäl-
töön liittyvä vahva asiantuntijuus (Schön 1986). Opettajat saivat näkemänsä ja
kuulemansa perusteella välineitä omien aikaisempien opintojaksojen sisältöjä ja
toteutuksia koskevien käsitystensä tarkastelemiseen. Sisäisessä dialogissa on
kyse yksilössä tapahtuvasta tilanteen aikaisesta sisäisestä ajatteluprosessista eli
reflektiosta, joka edesauttaa toiminnan kehittämistä (Nonaka ja Takeuchi 1995).

Ohjaavalle dialogille oli tyypillistä, että niin opettaja kuin ohjaava fysiotera-
peuttikin pyrki aluksi tutustumaan opiskelijaan ja hänen osaamiseensa. Opettajal-
la ja ohjaavalla fysioterapeutilla oli omassa roolissaan valta-asema opiskelijaan
nähden. Siitä huolimatta hän pyrki valintoja tehdessään kunnioittamaan opiskeli-
jan osaamista ja yksilöllisiä päämääriä. Ohjaava dialogi mahdollistuu, kun asian-
tuntijalla on vahva asiantuntijuus ja halu toimia toisen henkilön ammatillisen
kasvun parhaaksi (vrt. Schön 1986, knowing-in-action; Ojanen 2002). Silloin
hänellä on mahdollisuus tarkastella opiskelijan lähtökohtia ja tehdä valintoja
tarjolla olevien oppimismahdollisuuksien mukaisesti. Ohjaava dialogi on verrat-
tavissa Nonakan ja Takeuchin (1995) kuvaamaan sosialisaatioon, jonka mukaan
on mahdollista jakaa kokemuksia dialogin toiselle osapuolelle ilman verbaalista
kommunikaatiota.

Dialogisessa yhteistyössä tuotettu uusi tieto konkretisoitui opetussuunnitel-
man rakentamiseen liittyvänä yhteisenä ymmärryksenä ja yhteisinä ratkaisuina,
yhdessä laadittuina ongelmina, uusina opetuksen toteuttamiseen liittyvinä oival-
luksina ja opiskelijoiden parhaaksi tehtyinä valintoina. Näin ongelmaperustaisen
oppimisen suunnittelussa ja toteutuksessa on mahdollista integroida työelämän ja
koulutuksen näkökulmia ja toimia työelämälähtöisesti (vrt. Dolmans ym. 1997;
Poikela E 2003a; Poikela S 2003). Tynjälä (2003, 91) korostaa, että nykyisin ei
enää ole asiantuntijuuteen liittyvää hierarkiaa. Sen sijaan yksilölliset tiedot ja
taidot ja niiden jakaminen ovat hänen mukaansa välttämättömiä, jotta saavutetta-
vat tulokset ovat laadukkaampia kuin yksittäisten henkilöiden saavutettavissa
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olevat tulokset. Dialoginen yhteistyö ja yhteisen päämäärän saavuttaminen näyt-
täytyvät myös yksilön taitona suhteuttaa oma osaaminen ja toiminta työryhmän
muiden jäsenten osaamiseen. Tämä seikka on työelämän asiantuntijuuden ehto
(Hakkarainen ym. 2002, 461) ja se kuuluu nykyisen tiimityön piirteisiin (Lonka
ja Peganus 2004, 245). Se on myös edellytys vuoropuheluun osallistuvan henki-
lön oman reflektiivisen prosessin käynnistymiselle (vrt. Kolb 1984, Boud
ym.1985). Toteankin, että vasta koulutuksen ja työelämän välinen dialoginen
yhteistyö mahdollistaa ongelmaperustaisen oppimisen toteuttamisen työelämää
ja koulutusta integroivana pedagogisena lähestymistapana.

7.3 Ongelmaperustainen oppiminen opiskelijoiden
kuvaamana

Hain vastausta kolmanteen tutkimusongelmaan (Minkälaisena fysioterapeut-
tiopiskelijat kuvaavat opiskeluaan ongelmaperustaisen oppimisen mukaisessa
koulutuksessa?) vuonna 1997 fysioterapeuttikoulutuksen aloittaneelta PBL-
opiskelijoiden ryhmältä. Koulutuksen kahden ensimmäisen viikon pituisen ns.
orientoivan opintojakson tavoitteena oli perehdyttää opiskelijoita opiskelemaan
ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä.  Ensimmäisen vuoden ohjelmaan
kuului lisäksi neljä muuta PBL:n mukaisesti peräkkäin toteutettua fysioterapian
perusopintojen kokonaisuuteen kuuluvaa opintojaksoa, joiden laajuudet olivat
10, 5, 10 ja 5 opintoviikkoa. Yksityiskohtainen tutkimuskohteen ja tiedonhan-
kinnan kuvaus löytyy liitteenä olevasta artikkelista (Lähteenmäki 2001b).

Tulosten mukaan tutorryhmä oli yksi keskeisimmistä oppimiseen vaikuttavis-
ta ja sitä tukevista tekijöistä. Tutorryhmässä toimiminen, siihen liittyvä tiivis
yhteistyö ja ryhmän vaikutus oppimiseen olivat uusia asioita aikaisempiin opis-
kelukokemuksiin verrattuna. Opiskelijat kertoivat ryhmässä toimimisen auttavan
sosiaalisuuden ja vuorovaikutustaitojen kehittymisessä. Puheenjohtajana, sihtee-
rinä ja tarkkailijana toimimisen uskottiin valmentavan erilaisissa opiskelun ulko-
puolisissa ryhmissä toimimista varten. Samalla pelättiin huonosti toimivan ryh-
män vaikuttavan sekä opiskeluviihtyvyyteen että oppimisen laatuun ja oppimis-
tuloksiin.

Opiskelijat keskittyivät lukuvuoden alussa tutorryhmätyöskentelyssä käytös-
sä olleen 8-vaiheisen PBL- syklin mukaisen oppimisprosessin omaksumiseen.
Syklin vaiheet jäsentyivät opiskelijoiden näkemyksen mukaan kolmeen pääasial-
liseen vaiheeseen: ryhmäläisillä jo olevan tiedon muistiin palauttamiseen ja op-
pimistehtävien laadintaan, itsenäiseen uuden tiedon hankintaan ja itsenäiseen
opiskeluun sekä kolmantena ryhmässä tapahtuvaan tietojen analyyttiseen synte-
tisointiin. Itsenäinen työskentely ja vastuunkanto omasta oppimisesta olivat
opiskelijoiden kertoman mukaan alkaneet sujua vuodenvaihteen jälkeen. Kuiten-
kin itsenäiselle opiskelulle varten varattu aikaa koettiin riittämättömäksi. Itsenäi-
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sen työskentelyn jatkuvaa huolellista toteuttamista pidettiin lukuvuoden edetessä
yhä tärkeämpimerkityksisenä, joskin sitä rajoittavia, opiskelijakohtaisesti erilai-
sia syitä ilmeni. PBL- syklin loppuvaiheessa toteutettavaa itsenäisesti opiskellun
tiedon käsittelyä pidettiin kiinnostavana ja tuloksekkaana vaiheena. Lukuvuoden
edetessä tämä syklin vaihe muuttui aikaisemman, lähinnä kootun tiedon toista-
misen asemasta analyyttisemmaksi ja pohtivammaksi tiedon tarkastelemiseksi ja
yhteisen tiedon rakentamiseksi (vrt. Alanko-Turunen 2002).

Kun PBL- syklin mukainen eteneminen oli alettu sisäistää, siirtyi opiskelijoi-
den huomio opittaviin asioihin sekä opettajien ja opiskelijoiden rooleihin. Opet-
tajien toivottiin helpottavan opiskelijoiden jaksamista muun muassa lähdevihjeitä
antamalla. Lisäksi opettajien toivottiin käyttävän lähdemateriaalia fysiotera-
piaharjoitusten tukena yhdessä opiskelijoiden kanssa. Niin uskottiin myös kysei-
sen materiaalin itsenäisen käyttämisen helpottuvan. Harjoitustilanteissa toteutu-
van teorian yhdistämisen käytäntöön nähtiin parantavan oppimista ja asioiden
muistamista ja sen sanottiin lisäävän opiskelumotivaatiota. Harjoitustilanteet
toimivat opitun aktiivisena kokeiluna (vrt. Kolb 1984) ja niistä saatu palaute oh-
jasi opiskelijat takaisin toimintaa reflektoivaan havainnointiin ja uuden oppimi-
seen.

Eri oppiaineiden yhdistäminen kulloinkin opiskeltavaan fysioterapian ydin-
teemaan nähtiin onnistuneena ratkaisuna kokonaiskäsityksen saamisessa, vaikka
asiantuntijaluentojen yhteensovittaminen fysioterapiasisällön kanssa tunnistettiin
ajoittain hankalaksi. Opiskelijat pitivät ihanteellisena tilannetta, jossa asiantunti-
jaopettaja pystyi mukautumaan opiskelijoiden tilannekohtaisiin sisällöllisiin tar-
peisiin. Kunkin opintojakson päätteeksi toteutettavaa seminaaritilannetta pidet-
tiin erittäin tärkeänä käsiteltyjen asiasisältöjen ja opitun aineksen yhteenvetoti-
lanteena. Seminaarissa oli opiskelijoiden mielestä erittäin tärkeä kuulla eri asian-
tuntijaopettajien esittämiä asiasisältöjä konkretisoivia esimerkkejä ja saada kom-
mentteja sekä tarvittavia korjauksia opiskelijoiden valmistamiin alustuksiin liit-
tyen. Seminaaritilanteet olivat verrattavissa Kolbin (1984) kokemuksellisen op-
pimisen mallin mukaiseen abstraktin käsitteellistämisen vaiheeseen.

Saamani tulokset tukevat Boudin ja Felettin (1991, 14) väitettä, jonka mu-
kaan PBL näyttäytyy yhtenä kokemuksellisen oppimisen muotona. Opiskelijoille
tarjottu lähtökohta3 vastasi Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallissa
esitettyä konkreettista kokemusta, PBL- syklin alkuvaihe vastasi reflektoivan
havainnoinnin vaihetta, itsenäinen tiedonhankinta ja opiskelu sekä tutorryhmässä
tapahtuva opitun analyysi, synteesi ja seminaaritilanteet vastasivat abstraktia

3 Pirkanmaan ammattikorkeakoulun fysioterapeuttikoulutuksessa käytetään yleisemmin käy-
tössä olevan ongelma-käsitteen synonyyminä käsitettä lähtökohta. Perusteluna on käsite-
epäselvyyden välttäminen, sillä ongelma- käsite kuvaa fysioterapiassa potilaan fysioterapeutti-
sella tutkimisella selvitettävää fysioterapeuttista liikkumisen ja toiminnan ongelmaa. (vrt. Boud
& Feletti 1997, 1; Fyrenius  2003, 5-7)
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käsitteellistämistä ja mallin esittämään aktiivisen kokeilun vaiheeseen päästiin
toteutuneissa harjoitustilanteissa.

7.4 Opiskelijoiden toteuttama fysioterapia

Voidakseni vastata neljänteen tutkimusongelmaan (Miten oppiainejakoisen ja
ongelmaperustaisen fysioterapeuttikoulutuksen opiskelijat toteuttavat fysiotera-
piaa ohjatussa harjoittelussa?) toteutin seitsemän ja puoli vuotta kestäneen pit-
kittäistutkimuksen. Tutkimuskohteena oli vuosina 1995-2002 kaksi suomalaista
syksyllä 1994 kahden eri oppilaitoksen oppiainejakoisessa fysioterapeuttikoulu-
tuksessa aloittanutta opiskelijaryhmää ja kolme pienempää PBL- koulutuksessa
ollutta opiskelijoiden ryhmää: yksi Linköpingin yliopistosta ja kaksi Pirkanmaan
ammattikorkeakoulusta. Linköpingin yliopistossa oli aineiston hankinnan alussa
toimittu jo lähes 10 vuotta ongelmaperustaisen oppimisen mukaisesti. Tutkimuk-
sessa mukana olevien opiskelijoiden ryhmäkohtaisesti toisesta tai kolmannesta
lukukaudesta lähtien toteutuvat harjoittelujaksot sijoittuivat muun muassa sairaa-
loihin, terveyskeskuksiin, yksityisiin fysikaalisiin hoitolaitoksiin ja/tai kuntou-
tuslaitoksiin. Tarkempi aineiston kuvaus ja sen abduktiivisen analyysin kuvaus
löytyy liitteenä olevasta artikkelista (Lähteenmäki 2006b).

Opiskelijoiden kuvaukset toteuttamastaan terapiasta jakautuivat suorituskes-
keiseen, potilasta huomioonottavaan ja reflektiiviseen fysioterapiaan (kuvio 4).
Suorituskeskeisiksi määrittelemissäni terapiatilanteissa opiskelijat keskittyivät
erilaisten toimenpiteiden tekniseen toteuttamiseen. He kuvasivat terapiatilanteita
vastaavissa kirjoitelmissaan pääsääntöisesti omaa toimintaansa. Opiskelijoiden
kuvaama suorituskeskeinen terapia vastaa Viitasen (1997) ja Talvitien (1991)
aikaisempia kuvauksia fysioterapeuttien toiminnasta käsityömäisenä, kaavamais-
ten mallien mukaisena ja teknisluontoisena toimintana, jolloin potilas jää passii-
viseksi terapian kohteeksi. Suorituskeskeistä terapian toteuttamista voi verrata
asiantuntijuuden kehittymisen näkökulmasta aloittelijan sääntöihin perustavaan
ja joustamattomaan toimintatapaan (vrt. Benner 1984; Dreyfys & Dreyfys 1986).

Potilasta huomioon ottavaa terapiaa vastaavissa kirjoitelmissa fysioterapian
toteutuksen kuvattiin perustuvan fysioterapeuttiseen tutkimiseen. Opiskelijat
kertoivat tehneensä potilaista havaintoja terapiatilanteiden aikana ja säädelleensä
terapian toteutusta tekemiensä havaintojen mukaisesti. Useissa kertomuksissa
kuvattiin opiskelijan ja potilaan välistä vuorovaikutusta, toiminnan perusteiden
esittämistä potilaalle, terapian toteutuksen arviointia ja yhteistyötä toisten am-
mattiryhmien edustajien kanssa. PBL- koulutuksessa olleiden opiskelijoiden ku-
vauksissa tuli edellisten sisältöjen lisäksi esille potilaan valmiustason huomioon-
ottamista terapian toteutuksessa sekä potilaan ottamista mukaan terapian suunnit-
teluun ja toteuttamiseen.
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Kuvio 4. Oppiainejakoisen koulutuksen opiskelijoiden (n 122) ja PBL- opis-
kelijoiden (n 62) kirjoittamien terapiakuvausten prosentuaalinen jakautuminen 
suorituskeskeisen, potilasta huomioonottavan ja reflektiivisen terapian välillä 

 
 
Potilasta huomioon ottavaan terapiaan kuului kliinisen päättelyn mallin 

(Jones ym. 2000) mukaan muun muassa päättelyä potilaan tilanteesta koottujen 
tietojen ja oman tietoperustan suhteen. Terapiavalinnoissa oli nähtävissä potilaan 
tavoitteiden ja kokonaistilanteen huomioon ottamista sekä toiminnan jakamista 
osiin. Kyseinen toiminta ilmensi Dreyfysin ja Dreyfysin (1986, 29) asiantunti-
juutta kuvaavassa vaiheistuksessa edistyneen aloittelijan toimintaa, joka mahdol-
listuu harjoittelussa saatavan kokemuksen karttuessa. Potilasta huomioon ottavan 
vaiheen mukainen toiminta näytti sisältävän teknisluontoisten toimintojen suju-
vaa toteuttamista. Näin opiskelijat pystyivät siirtämään huomiotaan muuhun ha-
vaittavissa olevaan tai kognitiiviseen toimintaan (vrt. Fitts & Possner 1967). 
Opiskelijat pystyivät kertomustensa mukaan havaitsemaan terapiatilanteiden 
aikana potilaaseen liittyviä tekijöitä, mikä on Bennerin (1984) mukaan mahdol-
lista, jos opiskelijalla on aikaisempia vastaavanlaisia kokemuksia.  
 

Opiskelijat kuvasivat reflektiiviseksi luokittelemani terapian yhteydessä poti-
lasta huomioon ottavan terapian lisäksi omaa oppimistaan sekä arvioivat omaa 
tapaansa ja omia valmiuksiaan toteuttaa terapiaa. He tarkastelivat saamiaan on-
nistumisen kokemuksia sekä vaikeaksi kokemiaan asioita. Opiskelijat kuvasivat 
saamiensa kokemusten yhteyttä oppimiinsa uusiin asioihin. Terapiatilanteiden 
kuvauksissa kerrottiin siitä pohdinnasta ja tiedon hankinnasta, jota opiskelijat 
tekivät selvittäessään potilaalleen tarkoituksenmukaisen fysioterapian sisältöjä. 
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PBL- opiskelijoiden kuvauksissa esiintyi oppiainejakoisen koulutuksen opiskeli-
joista poiketen terapian toteuttamiseen liittyneiden puutteiden kritisointia. He
tuottivat kirjoituksissaan myös runsaasti itseensä kohdistuvaa arviointia. PBL-
opiskelijat tarkastelivat kriittisesti ja eritellysti omaa tietopohjaansa ja omaa ta-
paansa toimia potilaiden kanssa. Lisäksi he analysoivat koulutuksen edetessä
omaa koulutuksen eri vaiheisiin ajoittunutta kehittymistään terapian toteuttajana.
Edellä kuvattu analyyttisyys luonnehtii Bennerin (1984) mukaan pätevän työnte-
kijän toimintatapaa. Opiskelijoille näytti myös kehittyneen Bereiterin ja Scarda-
marian (1993, 43-61) kuvaamia itsesäätelytaitoja.

Ongelmaperustaisen koulutuksen opiskelijat kuvasivat harjoittelujaksojensa
aikana toteuttamaansa terapiaa oppiainejakoisen koulutuksen opiskelijoita huo-
mattavasti useammin potilasta huomioonottavana ja reflektiivisenä. Clouderin
(2000) mukaan jokaisen fysioterapeutin tulisikin oppia reflektion ja kriittisen
reflektion taito kyetäkseen toimimaan menestyksekkäästi käytännön työssä. Ref-
lektiiviset valmiudet ovat kliinikoille tärkeitä myös ammatillisen kehittymisen
mahdollistajina (Benner 1984; Martin, Sjösteen & Shepard 1995; Deanna 2005).
PBL- opiskelijoiden reflektiossa oli havaittavissa myös ennakkokäsitysten kriit-
tistä tarkastelua, joka on Nieuwboerin (2004) mukaan työntekijän reflektiivisen
toiminnan ja Mezirowin (1991) mukaan uudistavan oppimisen ehto.

Fysioterapeutin on opittava työhön liittyvät rutiinit mahdollistaakseen toi-
minnan sujuvan etenemisen (vrt. Kauppi 2004, 190-191). Tutkimusaineistosta
esiin nostamani teknisluontoinen ja toimintakäytänteitä uusintava, suorituskes-
keinen fysioterapia ei kuitenkaan riittänyt ilmentämään Tynjälän (2003, 91) esit-
tämää perustoimintojen rinnalla tarvittavaa joustavuutta eikä kekseliäisyyttä. Sen
sijaan potilasta huomioonottava terapia ja erityisesti PBL-opiskelijoiden tuotta-
ma reflektiivinen terapia näyttivät vastaavan tilannekohtaisiin ja työtoiminnan
kehittämistä koskeviin vaatimuksiin. Potilaan kanssa tapahtuva työskenteleminen
samoin kuin erilaisissa verkostoissa toteutuva yhteisöllinen asiantuntijatyö edel-
lyttää nopeita, tilannesidonnaisia ja hyvinkin luovia ratkaisuja. Fysioterapeutilta
edellytetään jatkuvaa kykyä työkäytäntöjen rakenteen ja laadun kehittämiseen.
Näin ollen opiskelijan on jo peruskoulutuksensa aikana opittava erottamaan ru-
tiinit työkäytäntöjen rakenteiden ja laadun kehittämisestä ja opittava tietoisesti
vuorottelemaan näiden välillä. Edellä mainittu tietoisuus edellyttää asiantuntijal-
ta Tynjälään (2004, 177-179) viitaten teorian, käytännön ja reflektiivisten taito-
jen yhdistämistä.

7.5 Reflektiivisellä harjoittelulla uudistavaa fysioterapiaa

Yhden väitöskirjani osatutkimuksen tavoitteena oli vastata tutkimusongel-
maan, minkälainen ohjaus tulee opiskelijan ammatillisen osaamisen kehittymistä.
Vastauksen saamiseksi kokosin aiemman lisensiaattitutkimukseni aineistosta
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kahden eri oppilaitoksen oppiainejakoisessa koulutuksessa syksyllä 1994 aloitta-
neiden fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksia koulutuksen aikaisesta harjoit-
telusta ja harjoittelujaksoilla saadusta ohjauksesta. Tarkastelin erityisesti sitä,
miten opiskelijat kuvasivat saamansa ohjauksen ja reflektion välisiä yhteyksiä
fysioterapian toteuttamisessa. Yksityiskohtaisempi aineiston ja tutkimuksen to-
teutuksen kuvaus löytyy artikkeleista (Lähteenmäki 2005a ja b).

Opiskelijoiden puheesta nousi eri lukukausina esille kaksi terapian toteutuk-
sessa näyttäytyvää ohjaustapaa. Toinen ohjaustapa oli ohjaajan antamaan malliin
perustuva ohjaajakeskeinen, fysioterapiaa uusintava ohjaus. Tyypillistä oli, että
ohjaava fysioterapeutti antoi toimintaohjeet ja näytti mallin terapian toteuttami-
seksi. Opiskelijan rooli näyttäytyi passiivisena ja itse oppimiskonteksti staattise-
na. Toinen ohjaustapa mahdollisti terapian uudistamisen. Sen mukaan ohjaava
fysioterapeutti tuki opiskelijan reflektiivistä ajattelua ja salli opiskelijan omaan
päättelyyn perustuvan terapian toteuttamisen.

Zeichner (1983) on kuvannut ohjaajan erilaisia koulutuksen toteuttamiseen
liittyviä orientaatioita kahden perusulottuvuuden - opiskelijan oman aktiivisuu-
den ja koulutuksen sosiaalisen kontekstin pysyvyyden - yhdistelmänä. Nämä
kaksi ulottuvuutta johtavat erilaisiin ohjauskäytäntöihin. Edellä esitetyssä fy-
sioterapiaa uusintavassa ohjauksessa opiskelija näyttäytyi passiivisena tiedon
vastaanottajana ja ohjauskonteksti staattisena, annettuna. Tällöin harjoittelun
ohjaus oli ensisijaisesti ohjaajan oman kokemuksen siirtämistä opiskelijalle. Fy-
sioterapiaa uudistava ohjaus näyttäytyi opiskelijan persoonallista kasvua koros-
tavana koulutusorientaationa, jolloin ohjauksen tehtävänä on Zeichnerin (1983)
mukaan opiskelijan henkilökohtaisen kasvun ja kehityksen tukeminen. Fysiote-
rapiaa uudistavassa ohjauksessa näytti olevan tavoitteena opiskelijan saaminen
aktiivisesti tarkastelemaan, tiedostamaan ja jäsentämään omia kokemuksiaan.
Omien kokemusten tarkasteleminen toteutui terapian toteuttamiseen nähden nel-
jässä eri vaiheissa. Ensiksi oli saatava kokemus terapiasta, seuraavaksi toteutui
saadun kokemuksen reflektointia, tulevan terapian reflektiivistä suunnittelua ja
lopuksi terapian toteuttamista ja reflektointia terapiatilanteissa.

Fysioterapeuttiopiskelijoiden harjoittelupaikoissa vallitsevien työkäytäntöjen
ja yhteistyötapojen sekä erityisesti oman ohjaavan fysioterapeutin toiminnan on
todettu vaikuttavan sekä tietoisesti että tiedostamatta opiskelijoiden tapaan toi-
mia potilaiden, näiden omaisten ja toisten työntekijöiden kanssa (Shepard & Jen-
sen 1990; Turnbull 1994; Turner & Whitfield 1999; Lähteenmäki 2001a).
Kuokkasen (2000) saamat tulokset hoitotyön opiskelijoiden päätöksenteosta ovat
samansuuntaisia. Hän korostaa opiskelijan niukan käytännön kokemuksen johta-
van työelämän menettelytapoja toistavaan mallioppimiseen. Kliiniseen päätte-
lyyn kuuluvan reflektiivisen ja kriittisen ajattelun puuttuessa tehtäväkeskeinen ja
rutiininomainen toiminta korostuu. Jotta tämän päivän ja tulevaisuuden työelä-
män asettamiin vaateisiin voidaan vastata, tulisi työkäytäntöjen toistamisen sijas-
ta tukea opiskelijoiden aktiivista ja kriittistä otetta työhön. Ohjaajilla ei kuiten-
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kaan ole siihen valmiuksia, mikäli oma toiminta on kaavamaista ja toiminnan
teoreettiset perusteet puuttuvat (Tikkanen 2002).

Ohjaajien tulee olla tietoisia oman ohjauksensa tavoista ja merkityksestä
opiskelijoiden oppimisprosessissa. On valittava ohjausmenetelmiä, jotka kehittä-
vät tiedon ymmärtämistä ja synteesiä, kriittistä itsetarkastelua, dialogia ja yhteis-
työkykyä ja jotka edistävät henkilökohtaisten näkemysten ymmärtämistä ja siten
asiantuntijuuden kehittymistä. (Janhonen & Vanhanen-Nuutinen 2005, 26.) Asi-
antuntijuuden uskotaan kehittyvän parhaiten eritasoista osaamista edustavien
asiantuntijoiden välisessä yhteistyössä (Hakkarainen, & Lonka & Lipponen
1999, 143-146). Näin ollen esimerkiksi ohjaavien fysioterapeuttien on mahdol-
lista ulkoistaa omaa hiljaista tietoaan opiskelijoiden kanssa toteutuvassa dialogi-
sessa prosessissa (Helakorpi 2005, 126).

Vastauksena edellisiin ohjaukselle kohdistettuihin vaatimuksiin olen laatinut
opiskelijoilta kokoamani aineiston perusteella reflektiivistä ohjausta tukevan
mallin. Sen avulla voidaan edistää opiskelijoiden asiantuntijuuden kehittymistä
(Lähteenmäki 2005a). Olen esitellyt mallin tarkemmin alkuperäisessä artikkelis-
sa (Lähteenmäki 2005b).

7.6 Ongelmaperustainen oppiminen ja asiantuntijuuden
kehittyminen

Koulutusorganisaatiossa vallitsevat käsitykset oppimisesta vaikuttavat siihen,
miten koulutusta toteutetaan. Ongelmaperustaisen oppimisen taustalla vaikutta-
van konstruktiivisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on aina oppijan
oman toiminnan tulosta. Oppija tulkitsee itse havaintojaan aikaisemman tietä-
myksensä ja kokemustensa pohjalta ja rakentaa eli konstruoi tietoa itse sen mu-
kaan, mitä hän tekee oppimisprosessin aikana. Näin ollen itseohjautuvuutta ko-
rostava oppiminen tuottaa eri henkilöille samassa oppimisympäristössä erilaisia
oppimistuloksia. (Tynjälä & Nuutinen 1997, 187-189.) Oppiminen toteutuu sosi-
aalisessa toiminnassa toisten kanssa ja se tapahtuu aina jossakin asiayhteydessä
(Dolmans ym. 2005, 733-735). On tärkeää, että koulutusorganisaation kaikilla
toimijoilla on yhtenevä käsitys oppimisesta ja siihen perustuvasta asiantuntijuu-
den kehittymisestä. Siitä johtuen rakensin saamiini tutkimustuloksiin pohjautu-
van mallin, jonka tarkoituksena on auttaa niin opettajia kuin opiskelijoita tule-
maan tietoiseksi oppimista ja asiantuntijuuden kehittymistä edistävistä tekijöistä.

Laatimani malli (kuvio 5) pohjautuu perusrakenteeltaan fysioterapeuttikoulu-
tusta kuvaavaan käsitteelliseen malliin (Broberg ym. 2003). Molemmissa mal-
leissa opiskelijan oppiminen etenee syklimäisenä prosessina (vrt. Rauste von-
Wright ym. 2003, 62-65), jossa opiskelija prosessoi sekä teoriatietoa että käytän-
tötietoa yhdistäen ne oppimistarpeidensa mukaisesti omaksi kokemustiedokseen
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(vrt. Burnard 1987; Poikela E 2003a). Uusien opittavien asioiden aktiivinen pro-
sessointi pohjautuu opiskelijalle kehittyneeseen aikaisempaan ennen koulutusta
ja sen aikana saavutettuun osaamiseen. Omakohtaisen harjoittelun ja sen reflek-
toinnin avulla hän saavuttaa eksplisiittisen tiedon rinnalle hiljaista tietoa (Hela-
korpi 2005), joka on luonteeltaan henkilökohtaista ja joka sitoutuu eri yhteyksis-
sä toteutuneeseen toimintaan (Nonaka 1994, 16). Oppiminen kytkeytyy oppimis-
prosessin edetessä niihin kontekstuaalisiin yhteyksiin, joissa opiskelija toimii
(Dolmans ym. 2005). Koulutuksen päättyessä hänelle on kehittynyt valmiuksia
läpi elämän jatkuvaan oppimiseen ja siten oman asiantuntijuutensa jatkuvaan
kehittämiseen.

Kuvio 5. Asiantuntijuuden kehittymisen prosessi

Oppimisen mahdollistamiseksi oppimisympäristöjä tulee kehittää uusien oppi-
mista koskevien näkemysten mukaisiksi (Kauppi 2004, 188). Ongelmaperustai-
sen oppimisympäristön rakentaminen dialogisessa yhteistyössä opettajien, työ-
elämän edustajien ja opiskelijoiden kesken mahdollistaa todellista integraatiota
koulun ja työelämän välillä. Laatimassani mallissa hahmotan opetussuunnitel-
man kehittämisprosessin ja siihen liittyvän oppimisympäristön rakentamisen
prosessin jatkuvana spiraalimaisena prosessina. Se ympäröi opiskelijan ammatil-
lisen osaamisen kehittymisen prosessia. Oppimisympäristön rakentamisen pro-
sessiin sisältyy ymmärtävää dialogia opetussuunnitelman päivittämiseksi, asian-
tuntijadialogia opiskelussa tarvittavien välineiden, esimerkiksi lähtökohtien ra-
kentamiseksi, sisäistä dialogia opettajan toiminnan ja opintojaksojen toteutuksen
kehittämiseksi ja ohjaavaa dialogia opiskelijan yksilöllistä oppimista tukevien
valintojen tekemiseksi.

Oppimisprosessi
Ammatillinen

osaaminen

Koulutusaika
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Olen tarkastellut opiskelijan henkilökohtaista oppimisprosessia sekä oppilai-
toksissa että harjoittelupaikoissa tapahtuvan oppimisen näkökulmasta. Koulutus-
organisaatioissa, kuten esimerkiksi ammattikorkeakouluissa PBL tarjoaa opiske-
lutavan, jossa opiskelija etenee tutoristunnossa lähtökohdan ilmentämästä konk-
reettisesta kokemuksesta sen reflektiiviseen tarkastelemiseen. Itsenäinen tiedon-
hankinta ja opiskelu samoin kuin tutorryhmässä tapahtuva uuden tiedon reflek-
tointi ja yhteinen tiedonmuodostus näyttäytyvät Kolbin (1984) kokemukselliseen
malliin viitaten abstraktin käsitteellistämisen vaiheena. Opiskelijan oppimispro-
sessi jatkuu harjoitustilanteissa toteutuvaan opitun aktiiviseen kokeiluun (vrt.
Kolb 1984). Ongelmaperustainen oppiminen tukee Hakkaraisen (2000, 91-93)
esittämää kantaa siitä, miten oppimisympäristöt tulisi rakentaa asiantuntijuuden
yhteisöllistä kehitystä tukeviksi samoin kuin siitä, miten opiskelijalla on omista-
juus omaan oppimiseensa. Lonka ja Peganus muistuttavat kuitenkin virheellises-
tä oletuksesta, jonka mukaan opiskelijat ottaisivat automaattisesti vastuun oppi-
misestaan tai että heillä olisi automaattisesti valmius reflektiiviseen toimintaan.
Todellisuudessa opiskelijoita tulee tukea. Tuen tulee kuitenkin toteutua niin sa-
notun minimaalisen avun periaatteella eli opiskelijoille tulee oppimisprosessin
edetessä taata tuen määrää säädeltäessä löytämisen ilo ja oman ajattelun vastuu.
Lisäksi opiskelijan tulee samanaikaisesti tuntea, että hän voi kontrolloida omaa
oppimistaan. (vrt. Lonka & Peganus 2004, 239, 247.)

Harjoittelupaikoissa asiantuntijoilta saatavan ohjauksen tuella tapahtuva op-
piminen on osa opiskelijan henkilökohtaista oppimisprosessia. Harjoittelupaikas-
sa oppiminen käynnistyy opiskelijan saadessa kokemuksia fysioterapiasta joko
seuraamalla ohjaajan tai toisen fysioterapeutin toimintaa, osallistumalla itse tera-
pian toteuttamiseen tai toteuttamalla terapiaa itsenäisesti. Prosessi jatkuu toteu-
tuneen terapian tarkastelemisella (vrt. Schön 1986, reflektion-on-action), tarkas-
telun perusteella toteutuneella uuden tiedon hankinnalla ja opiskelemisella pää-
tyen terapian toteuttamisen suunnitteluun (vrt. Boud ym. 1985; McAlpine ym.
1999, reflektion-for-action) ja toteuttamiseen, johon liittyy toteutuvan terapian
tarkastelua (vrt. Schön 1986, reflection-in-action). Ohjaaja voi omilla väliintu-
loillaan edistää opiskelijan oppimisprosessin etenemistä prosessin eri vaiheissa
(vrt. Lähteenmäki 2005a, b).

Oman toiminnan aktiivinen havainnointi on edellytys uuden oppimiselle ja
kriittiselle reflektiolle (Kolb 1984, Boud ym. 1985, Mezirow 1991). Martin ym.
(1995) ja Deanna (2005) korostavat sitä, että fysioterapeutin tulisi oppia reflek-
tiivisyyteen, jotta hänellä olisi mahdollisuus kehittyä taitavaksi ammattinsa osaa-
jaksi.  Samieni tulosten perusteella pidän tärkeänä, että jatkossa kehitetään niin
opiskelijoiden, opettajien kuin ohjaajien reflektiivisiä valmiuksia edistäviä peda-
gogisia toimintamalleja. Lisäksi tulee kehittää opettajien ja ohjaajien valmiuksia
ohjata ja tukea opiskelijoiden reflektiivisen asiantuntijuuden kehittymistä. Tässä
luvussa esittämäni asiantuntijuuden kehittymistä tukeva prosessimalli tukee
kaikkien ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä toimivien henkilöiden yh-
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teisen ymmärryksen muodostumista reflektiivisen asiantuntijuuden kehittämises-
sä ja reflektiivisyyden kehittymiseen vaikuttavissa seikoissa.

Kuviossa 5 esittämässäni mallissa asiantuntijuuden kehittyminen on jatkuvas-
ti etenevä prosessi. Kuviossa on vasemmalla tiedon eri osa-alueita kuvaava kol-
mio. Pystyjen katkoviivojen väliin ajoittuvassa koulutuksen aikaisessa oppimis-
prosessissa opiskelija reflektoi tarvitsemaansa teoriatietoa ja käytäntötietoa. Näin
hänelle muodostuu omaa henkilökohtaista kokemustietoa (Burnard 1987; Poikela
E 2003a). Opiskelija rakentaa uutta ammatillista osaamista aikaisemman osaami-
sensa pohjalle (vrt. Helakorpi 2005, 58). Oppimisprosessi saa käyttövoimansa
niistä kokemuksista ja kokemusten tuottamista oppimistarpeista, joita opiskelijal-
le tarjoutuu koulutuksen edetessä opettajien, asiantuntijoiden ja opiskelijoiden
yhteisen PBL- koulutuksen rakentamisprosessin tuloksena. Oppimista tukee sekä
opettajien, toisten opiskelijoiden että harjoittelun ohjaajien väliintulot ja heidän
kanssaan toteutuva dialoginen yhteistyö. Opiskelija reflektoi hänellä olevaa
osaamista uusissa oppimistilanteissa suhteessa hankkimaansa uuteen tietoon.
Samalla karttuu ammatillinen osaaminen ja siihen liittyvinä sekä eksplisiittinen
että  implisiittinen  tieto  (vrt.  Cook  &  Brown  1999).  Kriittinen  reflektio  auttaa
tarkastelemaan jo opittuja asioita ja muuttamaan opittua uuden tiedon suunnassa.
Oppimisprosessin edetessä opiskelija oppii havaitsemaan ja ilmaisemaan omia
oppimistarpeitaan (Nummenmaa & Ruponen 1996; Rolfe, Freshwater & Jasper
2001). Prosessin aikana oppijan on mahdollista omaksua kriittinen, reflektiivinen
ja dialoginen työskentelytapa osaksi läpi elämän kehittyvää ammattikäytäntöä
kyetäkseen kehittymään alansa asiantuntijaksi (vrt. Benner 1984; Dreyfus &
Dreyfus 1986).
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa tietoa PBL- opetussuunnitelman raken-
tamisesta fysioterapeuttikoulutuksen tarpeisiin. Lisäksi tavoitteena oli tuottaa
tietoa asiantuntijuuden kehittymisestä ongelmaperustaisen oppimisen kontekstis-
sa tutkimuskohteena olevan fysioterapeuttikoulutuksen yhteydessä. Tutkimus
jakautui viiteen osatutkimukseen. Seuraavaksi esitän tiivistetysti osatutkimusten
päätulokset ja tarkastelen niitä suhteessa ongelmaperustaisen fysioterapeuttikou-
lutuksen toteuttamiseen.

Ensimmäinen osatutkimus tuotti fysioterapeuttikoulutusta kuvaavan käsitteel-
lisen mallin, joka ohjaa koulutuksen suunnittelijoita ja toteuttajia sekä fysiotera-
pian ammatin kannalta keskeisten oppimistarpeiden että opiskelijan yksilöllisten
oppimistarpeiden huomioonottamisessa. Malli oli julkaistaessa ja on edelleen
ainoa laatuaan. Sen pohjalta voidaan rakentaa erilaisten pedagogisten järjestely-
jen avulla opiskelijan yksilölliselle ja jatkuvalle tiedonmuodostukselle mahdolli-
suus jatkuvaan dialogiin ammattialan, sen tietoperustan ja sen kulttuurisen ympä-
ristön kanssa. Malli korostaa opiskelijan itseohjautuvuutta ja itseohjautuvan op-
pimisen valmiuksien kehittymistä oppimistulosten saavuttamiseksi (vrt. Knowles
1975, 14-17). Fysioterapeuttikoulutuksen lisäksi se on ydinsisältöjä alakohtaises-
ti täsmentämällä sovellettavissa myös muiden ammatillisten koulutusten tarpei-
siin.

Toinen osatutkimus kohdistui PBL- oppimisympäristön suunnitteluun, joka
toteutui useimmiten opettajien, fysioterapeuttien ja opiskelijoiden välisenä yh-
teistyönä. Osapuolten väliseen yhteistyöhön liittyi dialogisuutta. Dialogisessa
yhteistyössä tuotettu uusi tieto konkretisoitui opetussuunnitelman rakentamiseen
liittyvänä yhteisenä ymmärryksenä ja yhteisinä ratkaisuina, yhdessä laadittuina
ongelmina, uusina opetuksen toteuttamiseen liittyvinä oivalluksina ja opiskeli-
joiden parhaaksi tehtyinä valintoina. Korostan dialogisen yhteistyön merkitystä
vastuullisessa ammatillisen asiantuntijuuden kehittämisessä (vrt. Karjalainen ym.
(2003, 22-23). Vastuullisuudella tarkoitan ammatilliseen tutkintoon valmistavas-
sa koulutuksessa sekä koulutuksen järjestäjillä, opettajilla, opiskelijoilla että työ-
elämän edustajilla olevaa vastuuta. Työelämän on tärkeää olla koulutuksen laa-
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dun arvioinnin lisäksi sen aktiivinen kehittäjä. Koulutusorganisaatioiden tulee
puolestaan kutsua työelämän edustus sekä opiskelijoiden edustus koulutuksen
aktiiviseen kehittämistyöhön. Jotta ongelmaperustainen oppiminen voisi olla
Rossin (1997) ja Poikela E:n (2003a) esittämällä tavalla työelämää ja koulutusta
integroiva pedagoginen lähestymistapa, vaatii se onnistuakseen työelämän ja
koulutuksen monipuolista dialogista yhteistyötä. Tutkimuskohteessa edellä mai-
nittua vastuuta kannettiin molemminpuolisesti. Yhteistyö ei kuitenkaan ollut
säännönmukaista, kaikkiin opintojaksoihin kuuluvaa ja koko opiskeluajan katta-
vaa, kuten sen näkemykseni mukaan tulisi olla.

Kolmas osatutkimus kohdistui opiskelijoiden kuvauksiin oppilaitosympäris-
tössä tapahtuvasta opiskelusta. Opiskelijat kuvasivat ongelmaperustaisen oppi-
misen mukaista koulutusta ensimmäisen lukuvuoden aikana erityisesti käytän-
nönläheiseen koulutukseen sopivana toimintatapana. Lähtökohdat muodostivat
opiskelijoiden mukaan kontekstin (vrt. Coles 1997) oppimisprosessille, johon
kuului oppimiselle keskeiseksi mainitun tutorryhmätyöskentelyn ja itsenäisen
opiskelun lisäksi erilaisia itsenäistä opiskelua tukevia harjoituksia, luentoja ja
muita oppimistilanteita sekä seminaareja. Opiskelijoiden kuvaama oppimispro-
sessi korosti siten reflektiota oppimisen oleellisena mahdollistajana (Boud ym.
1985: Schön 1986; Mezirow 1996). Oppimisprosessi oli osavaiheidensa ja niihin
liittyvien opiskelijoiden tekemien kuvausten perusteella nähtävissä kokemuksel-
lisen oppimisen muotona, kuten Boud ja Feletti (1991, 14) ovat esittäneet. Saa-
tuihin tuloksiin saattoi vaikuttaa lukuvuoden alussa tutkimusaineistona toimineen
opintojakson loppuraportin tehtävänannossa opiskelijoille esittämäni kohta
”osoittaa ymmärtäneensä PBL:n periaatteet”. Tulkintaongelman välttämiseksi
valitsin analyysin kohteeksi vain ne tekstiosuudet, jotka sisälsivät omakohtaisten
kokemusten kuvausta ja eri opiskelutapoja pohdiskelevaa vertailua.

Neljättä osatutkimusta varten kokosin seitsemän vuoden aikana sekä op-
piainejakoisessa koulutuksessa että ongelmaperustaisessa koulutuksessa olleiden
opiskelijoiden laatimia kuvauksia harjoittelujaksoilla heidän toteuttamastaan
fysioterapiasta. Lopputuloksena havaitsin, että PBL-opiskelijoiden toteuttama
terapia oli huomattavasti useammin potilasta huomioonottavaa ja reflektiivistä
kuin oppiainejakoisessa koulutuksessa olleiden opiskelijoiden toteuttama terapia.
Tämä on ilahduttavaa kehitystä sikäli, että reflektio on todettu usein teknisorien-
toituneille fysioterapeuteille (Talvitie 1991; Viitanen 1997; Bialocerkowski,
Grimmer, Milanese, & Kumar, 2004) vieraaksi käsitteeksi (Clouder 2000). Ref-
lektiivisyyteen oppiminen on merkityksellistä, koska fysioterapeutit tarvitsevat
reflektiivisiä valmiuksia voidakseen kehittyä taitaviksi ammattinsa osaajiksi ja
kehittäjiksi (Martin ym. 1995; Deanna 2005).

Neljännen osatutkimuksen aineiston määrää ja jakautumista on syytä tarkas-
tella kriittisesti.  Mikäli kaikki tutkimuksessa mukana olevat opiskelijat olisivat
palauttaneet kirjalliset kuvauksensa kaikkina lukukausina, olisin saanut kokoon
yhteensä 287 kirjoitusta. Nyt niitä oli yhteensä 198. Kadosta 14 selittyy opiske-
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lun keskeytyksellä, pitkäaikaisella sairastumisella tai opiskelijavaihdolla. Lisäksi
viiden kuvauksen puute johtuu antamastani puutteellisesti ymmärretystä ohjees-
ta. Ryhmän neljä (siirtymävaiheen opetussuunnitelma) opiskelijoilta jäi palaut-
tamatta yhteensä 53 kuvausta. Lopulta kuitenkin vain 15 kuvausta (7,4 %) jäi
tuntemattomasta syystä puuttumaan niiltä kahdelta oppiainejakoisen koulutuksen
(R1, R2) ja kahdelta ongelmaperustaisen koulutuksen opiskelijaryhmältä (R3 ja
R5), jotka olivat ratkaisevimmat ryhmät vertailun mahdollistamiseksi. Kahdessa
viimeksi mainitussa ryhmässä (R3 ja R5) ongelmaperustainen oppiminen toteu-
tui selkeimmin raportissa aiemmin kuvaamieni periaatteiden mukaisesti.

Viidennessä osatutkimuksessa korostui mekaanisiin toimintoihin painottuvan,
fysioterapiaa uusintavan ja toisaalta reflektiivisiä valmiuksia kehittävän (vrt.
Kolb 1984; Boud ym. 1995; Schön 1996; McAlpine ym. 1999), fysioterapiaa
uudistavan ohjauksen välinen ero. Kokosin fysioterapeuttiopiskelijoiden harjoit-
telujaksojen aikaisten kokemusten kuvausten perusteella reflektiivistä oppimista
tukevan ja fysioterapiaa uudistavan ohjauksen mallin. Malli korostaa opiskelijan
ja ohjaajan välistä tiivistä yhteistyötä, samalla kun se antaa opiskelijalle mahdol-
lisuuksia omien oppimistarpeiden havaitsemiselle ja reflektiivisen asiantuntijuu-
den kehittämiselle. (vrt. Nummenmaa & Ruponen 1996; Rolfe ym. 2001). Ref-
lektiivisen ohjauksen toteuttaminen on välttämätöntä pyrittäessä edellisessä osa-
tutkimuksessa esittelemästäni suorituskeskeisestä terapiasta kohti potilasta huo-
mioon ottavaa ja reflektiivistä terapiaa (vrt. Lähteenmäki 2006b).

Eri osatutkimusten tulokset osoittivat, että dialogista yhteistyötä ilmenee ja
sitä kehittyy ongelmaperustaista oppimisympäristöä suunniteltaessa ja siinä toi-
mittaessa. Toteutunut yhteistyö edistää niin kulttuuristen kuin sosiaalisten näkö-
kulmien huomioonottamista oppimisprosessissa ja koulutuksen suunnittelupro-
sessissa. Tutkimuksen tulokset tukevat väitettä, jonka mukaan opetussuunnitel-
man on tärkeä ilmentää koulutusta osana oppijan autonomista älyllisen kehitty-
misen ja kognitiivisen toiminnan kehittymisen prosessia (Kelly 2004) ja jonka
mukaan sen tulee toimia niin oppimisen, opettamisen, opinto-ohjauksen, opetus-
suunnittelun kuin johtamisen välineenä (Karjalainen ym. 2003, 30-46). Osatut-
kimusten tulosten perusteella asiantuntijuuden kehittymistä kuvaava malli (kuvio
5) ilmentää opiskelijan asiantuntijuuden kehittymisen prosessia jatkuvana ja läpi
elämän etenevänä kehittymisprosessina niin koulutuksen aikana kuin sen jälkeen.
Samalla se kuvaa myös opettajien ja koulutuksen suunnittelussa ja toteuttamises-
sa mukana olevien työelämän edustajien kiinteätä roolia opiskelijan oppimisen
tukijoina. Malli mahdollistaa oppimisen ymmärtämisen Goodsonin (2006) esit-
tämällä tavalla kolmijakoisena: primaarisesti asiasisältöjen oppimisena, sekun-
daarisesti oppimaan oppimisena ja tertiaarisesti vanhojen käytäntöjen rikkomi-
seen ja uusien käytäntöjen luomiseen oppimisena.
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8.2 Luotettavuuden tarkastelua

Etnometodologia soveltui tutkimukseni lähestymistavaksi työn tutkimuksena
(Lynch 1993, 23; Heritage 1996, 9), koska se kohdistui ongelmaperustaisessa
oppimisympäristössä toimivien henkilöiden toiminnan ja tuon toiminnan taustal-
la vaikuttavan päättelyn tarkastelemiseen. Tutkimustani voi kuitenkin kritisoida
erityisesti tiedonhankinnan toteutuksen osalta. Optimaalisin tapa hankkia tietoa
opiskelijan toiminnasta olisi edellyttänyt eri tutkimuksen kohteena olevien tilan-
teiden seuraamista ja opiskelijoiden välitöntä tilanteiden aikaista haastattelemis-
ta. Tämä ei ollut mahdollista ajankäyttöön ja maantieteellisiin etäisyyksiin liitty-
vistä eikä terapiatilanteisiin liittyvistä eettisistä syistä johtuen.

Laadullisen tutkimuksen tekijänä olen koko tutkimusprosessin ajan joutunut
pohtimaan ja ottamaan kantaa tutkimukseni kattavuuteen ja luotettavuuteen vai-
kuttaviin ratkaisuihin (vrt. Eskola & Suoranta 1996, 164). Pohdintani on liittynyt
tutkimuseettisinä kysymyksinä esimerkiksi siihen, miten informoin tutkittavia,
miten valitsen osallistujat, miten säilytän luottamuksen ja miten kannan oman
vastuuni tutkijana (vrt. Tuomi & Sarajärvi 2002, 128-129). Esittelen tämän luvun
lisäksi kussakin osajulkaisussa yksityiskohtaisesti toteutuneita menettelytapoja.
Olen pyrkinyt tutkimusprosessin luotettavuuden kuvaamiseen selvittämällä tut-
kimuksen kulkua niin, että lukijan ei tarvitse epäillä aineiston aitoutta. Lisäksi
olen pyrkinyt välttämään ylitulkintaa johtopäätösten teossa ja osoittamaan sen
lukijalle tuloksia raportoidessani. (vrt. Syrjälä ym. 1994, 152.) Laadullista tutki-
musta ei ainutkertaisuudestaan johtuen voi koskaan toistaa sellaisenaan. Siitä
syystä olen pyrkinyt laatimillani kuvauksilla antamaan tilaa Vilkan (2005 159-
160) esittämälle käytännölliselle ja teoreettiselle toistettavuudelle.

Tutkimukseni luotettavuuden arvioimiseksi olen päätynyt käyttämään Mile-
sin ja Hubermanin (1994) esittämiä käsitteitä vahvistettavuus (confirmability),
tarkastettavuus (auditabilisity), uskottavuus (authenticity), siirrettävyys (transfe-
rability) ja sovellettavuus (actionorientation). Vahvistettavuus tarkoittaa tulosten
vapautta tutkijan suuntautuneisuudesta tai jopa puolueellisuudesta. Kysymys on
siitä, onko johtopäätösten perustana tutkimuskohteen, tutkimushenkilöiden vai
tutkijan todellisuus. Voidakseni varmistaa tulosten riippumattomuutta muusta
kuin tarkoitetusta tutkimuskohteesta olen kuvannut kussakin osatutkimuksessa
tutkimusmenetelmää ja tiedonhankinnan toteutusta yksityiskohtaisesti. Lisäksi
olen yhdistänyt tekemäni johtopäätökset saatuihin tuloksiin. Vahvistettavuutta
olen pyrkinyt varmistamaan sillä, että olen kuvannut omaa taustaani, perusolet-
tamuksiani ja arvojani tutkimuksen kuluessa. Tutkimusaineistolle ei ole toteutet-
tu rinnakkaisanalyysiä. (vrt. Miles & Huberman 1994, 278.)

Kysymys johtopäätösten perustumisesta tutkijan tai tutkittavien todellisuu-
teen on tutkimukseni kohdalla kriittisen tarkastelemisen kohde siitä syystä, että
olin fysioterapian opettajan roolissa aktiivisena osallisena kaikkien osatutkimus-
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teni tutkimuskonteksteissa. Fysioterapeuttikoulutusta kuvaavan käsitteellisen
mallin rakentamisessa toimin projektin koordinaattorina. Fysioterapeuttien, opet-
tajien ja fysioterapeuttiopiskelijoiden opetussuunnitelmaa ja oppimisympäristöä
koskevaan osatutkimukseen liittyen toimin opetussuunnitelman kehittämisestä ja
opetussuunnitelmayhteistyöstä vastaavana opettajana. Ensimmäisen lukuvuoden
PBL-opiskelijoiden opiskelukokemuksia kartoittavan tutkimuksen yhteydessä
olin vastuuopettajana ensimmäisellä ongelmaperustaiseen oppimiseen orientoi-
valla opintojaksolla ja sen jälkeen koko vuoden ajan toisena ryhmästä vastaavana
opettajana sekä PBL-tutorina yhdelle neljästä tutorryhmästä. Opiskelijoiden har-
joittelujaksoihin kohdistuvissa osatutkimuksissa en ollut yhdenkään opiskelijan
harjoittelusta vastaavana opettajana. Sen sijaan kohtasin kyseisiä opiskelijoita
vaihtelevasti teoreettisissa opinnoissa.

Tutkimuskokonaisuus sai lopullisen sisältönsä ja jäsennyksensä vuosien
myötä. Lähtökohtani tutkimusprosessin aloittamiseen oli opiskelijoiden harjoitte-
lujaksojen aikana oppimien asioiden kriittinen tarkasteleminen. Tutkimusproses-
sini alkuvuosille ajoittunut pedagoginen muutos mahdollisti näkökulman laajen-
tamisen oppiainejakoisen ja ongelmaperustaisen oppimisen ja oppimisympäris-
tön vertaamiseen. Oma suhtautumiseni toteutettuun muutokseen oli alusta alkaen
positiivinen, mutta pyrin siitä huolimatta vuosien aikana säilyttämään kriittisen
otteen. Lisäksi pyrin tietoisesti erottamaan oman roolini opettajana ja tutkijana.
Lukijaa ajatellen olen kuvannut omaa kahtiajakoista rooliani kunkin osatutki-
muksen raportissa. Sen lisäksi olen kuvannut tutkimuskohteen valinnan, aineis-
ton keräämisen ja analyysin toteuttamisen vaiheet kussakin raportissa niin yksi-
tyiskohtaisesti kuin se on kunkin artikkelin julkaisijan antamissa rajoissa ollut
mahdollista. Tutkijan roolissa pyrin saavuttamaan aineistoihin nähden ulkopuoli-
sen tarkkailijan roolin. Menettelyä on helpottanut etnometodologisen analyysin
peruslähtökohta eli se, että analyysin kohteena olivat vain ne kuvaukset, joissa
tutkittava kuvasi omaa toimintaansa. Sen sijaan roolini on saattanut aiheuttaa
valikointia siihen, mitä tutkittavat ovat läsnä ollessani kertoneet tai pyynnöstäni
kirjoittaneet.

Olen toiminut useiden vuosien ajan fysioterapeuttina ja sen lisäksi ohjannut
opiskelijoita harjoittelujaksoilla aluksi ohjaavan fysioterapeutin ja myöhemmin
ohjaavan opettajan roolissa erilaisissa terveydenhuollon toimipaikoissa. Tutkitta-
van kohteen tuntemisen kautta katson pystyneeni rikkaampaan havaintojen te-
koon kuin mikä olisi ollut mahdollista fysioterapeutin tai opettajan työtä tunte-
mattomalle tutkijalle (vrt. Vilkka 2005). Havaitsin myös tutkimuksen kuluessa
niin fysioterapeuttien kuin fysioterapeuttiopiskelijoiden haluavan kertoa tarkas-
teltavista sisällöistä minulle erittäin yksityiskohtaisesti. Rohkaisin tutkittavia
siihen eri tilanteissa omilla väliintuloillani. Oma taustani on vastakkaisista pyr-
kimyksistäni huolimatta saattanut kuitenkin aiheuttaa itseltäni tiedostamattomak-
si jääviä vaikutuksia aineiston luokitukseen ja tulosten tulkintaan.
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Laadullisen tutkimuksen tarkastettavuus tarkoittaa tutkimusprosessin eri vai-
heiden yhdenmukaisuutta ja tarkoituksenmukaista vakautta tutkimusajankohtaan,
tutkijoihin ja tutkimusmenetelmiin nähden (Miles & Huberman 1994, 278). Tut-
kimusprosessin vakaus on ongelmallista pitkäkestoisissa tutkimuksissa. Kolmen
osatutkimuksen tiedonhankinnassa käytin ryhmäkeskusteluja. Ennen ensimmäis-
tä tiedonhankintatilannetta toteutin esitutkimuksen, jota varten olin videonau-
hoittanut yhden opiskelijan ja yhden potilaan keskinäisen terapiatilanteen. Esi-
tutkimukseen kuuluvan ryhmäkeskustelun toteuttaminen nosti esille roolini tutki-
jana. Sekä kyseisten opiskelijoiden että omien kokemusteni mukaan oli tärkeää
olla aktiivinen kuuntelija ja kyetä keskustelun edetessä syventämään tai laajen-
tamaan käynnissä olevaa keskustelua omilla väliintuloilla tutkimusongelman
suunnassa. Ryhmän keskustelua ei saanut kuitenkaan johtaa eikä rajata, muulloin
kuin keskustelun ajautuessa tarkoituksettomiin asiasisältöihin. Terapiatilanteista
kuvatut videonauhat palauttivat opiskelijoiden mieleen terapiatilanteiden toteu-
tusta. Kun ryhmäkeskustelussa ei ollut käytettäessä videonauhaa, ohjasin opiske-
lijoita kirjaamaan paperille tutkittavaan kohteeseen sisältyneitä merkittäviä teki-
jöitä. Muistelu ja asioiden muistiin merkitseminen aktivoivat ryhmätilanteiden
keskustelua vastaavansisältöiseen, mutta nopeampitempoiseen etenemiseen kuin
videonauhaa käytettäessä. Tärkeäksi osoittautui myös sekä ääni- että videonau-
hoituksen samanaikainen käyttö ryhmäkeskustelun aikana. Pelkän ääninauhan
perusteella en aina pystynyt erottamaan puheenvuoron vaihtumista, kun taas pu-
hutun tekstin aukikirjoittaminen osoittautui ääninauhoilta videonauhaa nopeam-
maksi. Videonauha toimi erinomaisesti kirjoitetun tekstin tarkastusvälineenä.
Oma toimintani ryhmäkeskusteluissa harjaantui vuosien aikana. Nauhojen kuun-
telu paljasti, että kokemuksen karttuessa pystyin tekemään tarvittavia väliintuloja
oikea-aikaisemmin. Alkuvuosina jouduin tarpeelliseksi katsoessani palauttamaan
ryhmän jo aikaisemmin käsiteltyihin asioihin. Aineiston kylläisyydestä johtuen
en kuitenkaan ole havainnut sen vaikuttaneen merkittävästi keräämäni aineiston
sisältöön.

Laadullisen tutkimuksen uskottavuus tarkastelee tulosten aitoutta ja totuusar-
voa (Miles & Huberman 1994, 278-279). Tutkijana pyrin tarkastelemaan tulosten
uskottavuutta toisaalta tutkittavien ja toisaalta lukijoiden näkökulmasta. Tavoit-
teenani oli kuvata suorien lainausten avulla lukijalle, mitä todellisessa tilanteessa
tapahtui ja mitä tilanne merkitsi tutkittaville. Uskottavuuden lisäämiseksi pyrin
kuvaamaan kunkin tutkimuskontekstin mahdollisimman tarkasti. Opettajien,
fysioterapeuttien ja opiskelijoiden yhteistyötä kuvaavassa artikkelissa ovat sitaa-
tit lyhyitä eikä niistä ilmene kontekstisidonnaisuutta. Tämä ongelma aiheutui
siitä, että eräs tutkimushenkilö ei halunnut haastatteluaan nauhoitettavan. Itse
halusin toimia kaikkien haastateltavien kanssa samalla tavalla, jolloin kirjasin
jokaisen haastattelun yhteydessä haastateltavien vastaukset haastattelulomakkei-
siin.  Vaikuttamatta tilanteiden sujuvuuteen pystyin kirjaamaan vain lyhyitä suo-
ria lainauksia. Täydensin tekemiäni muistiinpanoja välittömästi kunkin haastatte-
lun jälkeen muistinvaraisesti. Lisäksi pyrin lisäämään analyysini ja siten tulosten
luotettavuutta tämän aineiston kohdalla toimittamalla haastatteluista laatimani
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yhteenvedon tarkastettavaksi jokaiselle haastateltavalle. Osoittaakseni valitse-
mieni käsitteiden vastaavuuden todellisuuden kanssa kirjoitin neljäntenä rapor-
toimassani osatutkimuksessa analyysin pohjana käyttämäni luokitusrungon yksi-
tyiskohtaisesti näkyväksi. Uskottavuuden lisäämiseksi pyrin myös yhdistämään
esitetyt tulokset olemassa olevaan teoriaan ja tuomaan esille tulosten johdonmu-
kaisuutta.

Laadullisen tutkimuksen tulosten siirrettävyys liittyy siihen, onko tutkimuk-
sen tuloksilla laajempaa merkitystä.  Miles ja Huberman lisäävät siirrettävyyden
jatkoksi käsitteen sovellettavuus. Tällä käsitteellä he tarkoittavat sitä, miten hy-
väksyttäviä saadut tulokset ovat käyttäjien näkökulmasta ja miten hyvin tulokset
stimuloivat lukijoita ottamaan niitä käyttöön. Lisäksi sovellettavuuteen kuuluu
tarkastella sitä, auttavatko tulokset ratkaisemaan jonkin paikallisen ongelman.
(Miles & Huberman 1994, 279.)

Tutkimuksessa saamieni tulosten siirrettävyyden arvioimiseksi olen kuvannut
tutkimuskohteen ja tutkimuksen metodologisen lähestymistavan mahdollisim-
man tarkasti. Luvuissa 7.1-7.3 raportoimani kolme osajulkaisua toimivat itse
asiassa tutkimuskohteen kuvausta täydentävinä aineistoina. Ne kuvaavat opetus-
suunnitelmaa ja oppimisympäristöä sekä ongelmaperustaisen koulutuksen opis-
kelijoiden kokemuksia omasta opiskelustaan. Näen, että tässä tutkimusraportissa
esittämäni tulokset ovat siirrettävissä vastaavalla tavalla toteutettaviin koulutuk-
siin. Tutkimus antaa myös yhden vastauksen tällä hetkellä alan kansainvälisissä
julkaisuissa käytävään keskusteluun siitä, miten fysioterapeutit harjaantuvat to-
teuttamaan reflektiivistä terapiaa?

8.3 Koulutuksen kehittämishaasteita ja
jatkotutkimusehdotus

Ennen varsinaisten kehittämishaasteiden esittämistä tarkastelen tutkimustani
eettiseltä kannalta. Jo tutkimusaiheen valinta oli eettinen kysymys (vrt. Tuomi &
Sarajärvi 2002, 126-127). Näen tutkimukseni oppiainejakoisen ja ongelmaperus-
taisen koulutuksen tuottamien oppimistulosten vertailuna. Tavoitteeni ei ollut
osoittaa edellisten pedagogisten lähestymistapojen keskinäistä paremmuutta. Sen
sijaan tavoitteeni on tarkastella kriittisesti sitä, minkälaista osaamista nämä eri-
laiset pedagogiset toimintatavat tuottavat. Tarkoituksenani on tuoda esille koulu-
tuksen kehittämisen kohteita ja kehittämisehdotuksia, jotta opiskelijat pystyvät
järjestetyn koulutuksen avulla valmistautumaan parhaaseen mahdolliseen fy-
sioterapiapalvelujen tuottamiseen ja oman asiantuntijuutensa kehittämiseen.

Tutkijana minulla on eettinen vastuu antamistani kehittämisehdotuksista (vrt.
Tuomi & Sarajärvi 2002, 127). Saamieni tutkimustulosten perusteella voin suosi-
tella eri koulutusorganisaatioiden edustajia harkitsemaan oppiainejakoisen kou-
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lutuksen muuttamista ongelmaperustaiseksi. Suosituksen noudattaminen ilman
oppimisfilosofisten perusteiden huolellista tarkastelua johtaa helposti teknis-
luotoisiin muutoksiin. Muutokseen ryhdyttäessä voidaan huolellisella ja perus-
teellisella valmistautumisella välttyä ylimääräisiltä ongelmilta. PBL:n jo toimin-
tatavaksi valinneiden koulutusorganisaatioiden kohdalla korostan tehdyn valin-
nan aktiivisen ylläpitämisen ja kehittämisen merkitystä. Perustelen esittämiäni
kehittämishaasteita sillä, että ongelmaperustainen oppiminen tuotti tutkimusai-
neistossani nykypäivän ja tulevaisuuden osaamisvaatimusten mukaisia valmiuk-
sia reflektiiviseen, dialogiseen, itseohjautuvaan ja kriittiseen toimintaan. Positii-
vinen havainto oli, että nämä valmiudet kehittyivät opiskelijoiden lisäksi myös
opettajissa ja mahdollisesti myös muissa yhteistyöhön osallistuneissa henkilöis-
sä.

Ennen suureen pedagogiseen muutokseen ryhtymistä tulee suunnittelijoiden
ja opettajien ymmärtää opetussuunnitelma ilmentämässä koulutusta osana oppi-
jan autonomista älyllisen kehittymisen ja kognitiivisen toiminnan kehittymisen
prosessia (vrt. Kelly, 2004). Prosessi konkretisoidaan oppimisympäristössä teh-
tävinä ratkaisuina ja kirjoitetaan auki opinto-oppaiden opinto-
ohjelmakuvauksissa, joihin opiskelijoiden henkilökohtaiset opintosuunnitelmat
perustuvat. Kuviossa 5 olen pyrkinyt havainnollistamaan tuon oppimisprosessin
oppijan omana ja opettajien tukemana tiedonmuodostuksen ja siten asiantunti-
juuden kasvun prosessina.

Kehotan koulutusorganisaatioiden kaikilla tasoilla toimivia henkilöitä kehit-
tämään dialogisen yhteistyön tekemisen taitoa. Yhteisiin päämääriin pääseminen
ja yhteisen tiedon muodostaminen edellyttää reflektiivisiä valmiuksia. On tärkeä,
että kaikki yhteistyön osapuolet ovat tietoisia reflektiosta käsitteenä, sen merki-
tyksestä oppimisessa ja asiantuntijuuden kehittymisessä ja että erityisesti opetta-
jat kehittävät valmiuksiaan ohjata opiskelijoiden reflektiivisyyden kehittymistä.
Fysioterapeuttien peruskoulutuksen tavoitteeksi tulee asettaa kaikkien valmistu-
vien fysioterapeuttien kyky toteuttaa reflektiivistä terapiaa riippumatta koulutuk-
sen pedagogisista valinnoista.

Tutkimukseni ei kattanut jo työelämässä olevien fysioterapeuttien työskente-
lemistä perusammatissaan. Tulokset antavat kuitenkin olettaa, että edellä mainit-
semani valmiudet säilyvät ja kehittyvät valmistumisen jälkeen niin sanottuina
jatkuvan oppimisen ja kehittämisen valmiuksina. Tästä syystä esitän jatkotutki-
muskohteeksi ongelmaperustaisesta koulutuksesta jo työelämään siirtyneiden
fysioterapeuttien toteuttaman fysioterapian ja sen taustalla vaikuttavan päättelyn
yksityiskohtaisemman tarkastelemisen. Näen jatkotutkimusehdotukseni sekä
menetelmän kehittämisnäkökulmasta että sisällöllisestä näkökulmasta. Etnome-
todologinen työn tutkimus on kiinnostava tutkimuksellinen lähestymistapa toteu-
tettavaksi autenttisissa fysioterapiatilanteissa. Vertailuasetelman rakentaminen
oppiainejakoisesta koulutuksesta valmistuneiden fysioterapeuttien kanssa lisäisi
jatkotutkimuksen kiinnostavuutta.
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This article sets out to discover how learning could be enhanced in the physiotherapy 

training given on placements. The study describes the experiences of 32 physiotherapy 

students during their trainee periods and focuses on their views of the supervision 

provided and of its effects on their performance. The research data were collected 

from discussions conducted in six small groups over a period of 2.5 years. In order to 

refresh the participants’ memory, videotaped extracts from their training sessions 

were shown during the discussions. An ethnomethodological method was applied in 

both collecting and analysing the data. The results show that conventional instruction 

led to continued adherence to the model given. The transformative approach, in 

contrast, encouraged the students to learn through reflection as they observed and 

analysed physiotherapy sessions, discussed with their supervisor and worked on their 

written assignments. Moreover, reflective learning helped the students as they were 

given more responsibility for their own actions. When supervisors asked the students 

questions or did not immediately provide direct answers, students learned to analyse 

situations themselves as well as to look for information and to find solutions. These 

methods appear to be the ‘keys’ in transformative physiotherapy training in which four 

phases are cyclically repeated: the experience gained from therapy sessions; the 

reflection prompted by supervisor–student discussions; the planning which 

incorporates clinical reasoning; and the actual therapy sessions together with 

guidance. Based on these findings and on the empirical evidence, a model of 

supervision, which encourages reflective learning and transformative 

 

physiotherapy, has been outlined.
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Introduction

 

The main challenges in training physiotherapists

arise from the need to relate theory to practice

and to develop the students’ reflective capabilities

(Richardson 1999). The training on placements

incorporated in the course programme aims to meet

this challenge. The training is usually supervised

by a physiotherapist at the workplace. It has been

shown that the supervisor has an important influ-

ence on the training atmosphere and the student’s

satisfaction (Cross 1995; Stith 

 

et al

 

. 1998), as well as

on the student’s image of physiotherapy and of the

therapist’s work (Shepard & Jensen 1990; Onuoha

1994).

The supervision that students receive is closely

related to their supervisors’ view of the goals of the

training and the course programme, as well as to

their views of student learning. Zeichner (1983), for

example, sees the supervisor’s training orientations

as a combination of two basic dimensions which are

the student’s own activity and the dynamics of the

social context. These two dimensions lead to differ-

ent supervision practices. In the ‘apprentice–master’

orientation, the student is seen as a passive recipient

of knowledge, while the supervision context is

static and given. According to this type of ‘technical-

instrumental’ learning philosophy, training is a

practical experience in which supervision is essen-

tially about transferring the supervisor’s expertise

to the student and helping the student improve his

or her therapeutic skills. Practicality and situational

factors feature strongly.

In contrast, the orientation which stresses the

student’s individual growth and development sees

supervision primarily as a means for supporting

that growth. The aim is to encourage students to

actively process, discuss and analyse their experi-

ences, and consequently the student has an active

role. This educational philosophy, which perceives

the student as an analyst of his or her own work,

emphasizes a critical and reflective attitude towards

learning and its context. Existing practices and

procedures are researched and questioned (Ojanen

1993; Nummenmaa 2000).

According to Winstanley & White (2003), the

supervisor needs to concentrate on helping the

student to apply theory to practice and to develop

reflective skills. However, the physiotherapists

who act as supervisors often lack both the neces-

sary pedagogical knowledge and supervisory skills.

Hence, their instructions are often based on their

own experiences of learning and instructing, even

though, over the years, several new models have been

developed to improve the teaching and learning of

physiotherapy. These models focus mainly on provid-

ing skills for lifelong learning rather than on merely

transferring technical know-how. Donaghy & Morss

(2000), for example, emphasize the need to develop

students’ reflective capabilities. However, applying

their model to practice has proved to be problematic,

as the supervisors are not familiar with the concept

of reflection. As Lynn (2000) shows, the concept is

not yet established in the field of physiotherapy.

Strohschein, Hagler & May (2002) have outlined

models which characterize the factors involved

in the learning process, the supervisor’s and the

student’s roles, and other practical matters related to

training. Only one of these models (Mandy 1989)

views learning as a reflective process, but like the

others, it lacks empirical evidence. As Williams &

Webb (1994) show, evidence can best be collected

from longitudinal studies, which cover the duration

of the participants’ studies. In particular, research is

needed into the effects of reflection on the develop-

ment of clinical reasoning and decision making

(Donaghy & Morss 2000).

In this article I present the views of 32 physio-

therapy students on the supervision they received

during the practical training aspect of their course

programme. The empirical evidence was collected

from a longitudinal study, which covered the period

during which the students were training on place-

ments. My analysis concentrates on the students’

views of the effects that supervision had on their

performance during therapy sessions. Based on

the results of the analysis, I have designed a model

of physiotherapy supervision, which incorporates

reflective learning.

 

Experience and reflection in learning

 

The training period included in the physiotherapy

programme is perhaps best seen as a process of
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learning by doing. Practical work provides both the

context and the experience which enhance learning.

Kolb (1984) views learning as a process in which

knowledge is gained through adaptation of experi-

ences. His model of experiential learning includes

the following phases: concrete experience; reflective

observation; abstract conceptualization; and active

experimentation. Hence, it emphasizes the meaning

of experience as a basis for an individual learning

process; Kolb connects reflection with the observa-

tion of experiences. Even though the model is now

widely used, it has been criticized for discussing

reflection only superficially and thus presenting a

deficient reflection process (Boud, Keogh & Walker

1985a; Järvinen & Poikela 2001; Smith 2001).

According to Boud 

 

et al

 

. (1985a), active and goal-

orientated reflection that acknowledges emotions is

crucial in all stages of a learning process. They define

these stages as preparation, action, and processing

the experience. Schön (1987) divides reflection into

two categories according to the relationship between

thought and action: reflection-in-action (i.e. during

present practice) and reflection-on-action (i.e. on past

practice). In line with Boud 

 

et al

 

. (1985a), McAlpine

 

et al

 

. (1999) add a third category of reflection –

reflection-for-action (i.e. planning for future

action). Mezirow 

 

et al

 

. (1991) considers reflection as

indispensable for a learner’s competence-building.

He also introduces the concept of critical reflection.

By this, Mezirow means questioning the validity

of previously learned models and concepts and a

consequent regeneration of knowledge, which

produces new or changed meanings.

By observing actions, one can reveal the mental

processes underlying the actions, i.e. knowing-in-

action (Schön 1986). Students gain a concrete

experience of the observed and implemented action.

Afterwards, they can analyse the situation by recall-

ing the actions and by pondering on how their own

competence meets the requirements of the situation

(reflection-on-action). Reflection may then move

on from recalling past events to planning for future

actions (reflection-for-action). Students analyse the

questions arising and gather new, related informa-

tion, and thus increase their understanding of the

experience (from apprehension to comprehension)

(Kolb 1984, pp. 43–51).

A skilled actor is able to modify an action during

the activity itself (reflection-in-action) in order to

meet the requirements of the situation (Benner 1984;

Schön 1986), whereas a beginner has to discontinue

the action in order to concentrate on observing

the ongoing situation. In a way, the learner returns

to the reflection-on-action stage. At this stage, the

learner stops to think (Arendt 1981, p. 78) and then

modifies the newly gained experience (transforma-

tion from intension to extension) to match it with

the situation (Kolb 1984, pp. 51–58).

Physiotherapy students’ practical training can be

analysed from the viewpoint of reflection. Different

concrete situations provide learners with experi-

ences. By observing and reflecting upon these, they

increase their own understanding and build up their

competence as the process continues. However, the

student does not need reflection to reproduce given

models (Schön 1987). Neither is reflection necessary

when the student plans and implements therapy

based on previously learned models (Mezirow 1991).

For reflection to occur, students must be actively

involved in observing, analysing and clarifying the

basics, and this enables learning (Kolb 1984; Boud

 

et al

 

. 1985a; Mezirow 1991). Critical reflection, in

turn, always involves questioning and adjusting

previously learned therapy practices (Mezirow

1991).

 

Data and methods

 

In Finland, 18 groups of physiotherapy students

began their programme in the autumn of 1995. Two

of these student groups – 32 students in all –

constituted the sample for my study. At that time,

physiotherapy education was changing from college

to polytechnic level, and these groups represented

both of these levels.

In the beginning, I, as a researcher, had separate

information sessions with both groups. All the

students from one group promised to participate,

but two students from the other group refused. One

student stated that he couldn’t see any advantage in

it and the other did not want to participate because

of her intensive sporting activities. One student

had to interrupt the process after the first 6 months

because of a serious illness.
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At the beginning of the project, the students were

20–26 years of age; 23 were female and nine were

male. Their course of study lasted for 3.5 years

(seven semesters), and during that time they had

38–39 weeks of training in hospitals, health centres

and private institutions providing physiotherapy

services. The periods of placement during the final

2.5 years of study ranged between 4 and 10 weeks.

This research follows the principles of ethno-

methodology, which does not aim to establish direct

cause-and-effect relationships. However, the

different aspects of actors’ experiences can be inter-

related, but as such they must be identified,

explicated and interpreted by the actors themselves

(Holstein & Gubrium 1994). I used group discus-

sions to determine the nature of cognition and the

implicit reality among the students. This is why I

asked the students during the first information

sessions to divide themselves into smaller groups

in which they themselves felt safe. At this point, the

female students formed their own groups (four

groups with five, seven, five and six students) and

the male students their own groups (two groups

with four and five students). All groups met five

times during the 2.5-year research period.

I used videotapes from therapy sessions to help

the students to recall individual situations from

their placements. The videotapes were recorded in

the physiotherapy placement, where one student

from each group was working each term. Six

students volunteered to be recorded for the whole

process. I acquired written or oral permission before

each video recording from each healthcare organ-

ization’s administration by following their respective

application procedures. The supervising physio-

therapists were informed and their permission was

granted over the telephone. Each student and each

patient, who participated these video recordings,

signed a written agreement. It was very rare that

patients refused. The students had as many super-

visors as they had different placements. The super-

visors did not make therapy plans for the students;

instead, they gave feedback to the students about

their plans.

It was not always possible to videotape the

sessions, however, and in these situations I asked

the students to write down their most important

experiences while on placement. I did not lead these

discussions, but I asked the students questions, if

necessary, to encourage them to participate actively,

to specify their opinions and to comment on

their thought-processes and conclusions. I also tape

recorded and video recorded all the group discus-

sions for later analysis.

Some students seemed to be uncomfortable

during the first group discussions. Perhaps this was

because I worked as a physiotherapy teacher in the

same institution. Still, I had permission not to teach

these students as long as the research was going on.

I had nothing in common with the other group

apart from this research. After the first session, one

of the students stated that, ‘I would have spoken

more openly if you had not been here’. Later, he still

wanted me to participate. Other students did not

mention anything similar, even if I questioned

them about it. Instead, they seemed to be very open

minded and eager to participate because they felt

that they got a good opportunity to learn from other

students’ experiences.

My intention is to present the students’ ideas and

thought-processes in accordance with the principles

of data-based analysis in ethnomethodological

research. In my role as a researcher I have avoided

making judgements about the appropriateness

of the subjects’ actions. (cf. Holstein & Gubrium

1994.) I have reduced my observations according

to the situational context, and have tried to avoid

referring to general, external rules and standards,

as they form an inadequate basis for a satisfactory

description of a setting (Heritage 1984, p. 135;

Coulon 1995).

I began the analysis by listening to the tapes

many times to become familiar with the content. I

transcribed the tapes and read the plans many times

until I was able to recognize certain themes that

recurred in discussion. I followed this procedure

until I had one common list of themes for the whole

data set (30 taped group discussions and transcripts,

501 pages in all). For this article I separated that part

of the data which dealt with supervisors and super-

vision during the practical training (49 pages). In

the next chapter I use quotations that were selected

to point out the connections between my later infer-

ences and the students’ original conversations.
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Results

 

I found two main types of inter-relation between the

supervision that the students received and their

own actions. On the one hand there emerged the

conventional way of undertaking therapy, which

was based on the model given by the supervisor.

On the other hand a model was identified in which

the supervisor supported the student’s personal

development. In this latter model, the supervisor

both directed the student’s actions and encouraged

reflection throughout the different phases of the

training process, thus enabling a transformation

in the physiotherapy provided.

 

Conventional model of supervision

 

During the whole study period, the students

reported situations in which the supervisor gave

them specific instructions and showed them

how to implement therapy. The supervisor seemed

to follow the apprentice-master or the technical-

instrumental orientation, while the student was in a

passive role and the learning context itself was static.

This model of instruction was often necessary when

beginning a therapeutic relationship with a new

kind of patient. Some of the students, however, said

that they adapted too readily to the ‘house rules’ and

ended up adhering to the same model for the rest of

their placement (see Fig. 1a).

In some cases, the students felt uncertain because

the model shown by the supervisor differed from

the model they had learned during their studies in

school. Some students were puzzled by this discrep-

ancy: they wondered about the results of a treatment

given in this way and the relevance of what they had

been taught earlier. Even so, they ended up repeating

the model demonstrated by the supervisor (see

Fig. 1b). It was only in the group discussions that

these students began to realize how important it is to

explicate the principles behind the actions:

 

You still easily end up doing things the way 
they’ve always been done … But I guess it 
would be better for me to first think about 
what I’m doing and not just blindly follow the 
models they have there, you know, how 
they’ve always done before.

 

The students seemed to follow the model because

it was specifically shown to them for that purpose or,

simply, because it was easy to follow. In other words,

the students did not seem to have an opportunity

or need to develop their own way. Although the dif-

ference between the ‘house rules’ and the models

learned in school was puzzling to some students,

they did not seem to know what to think. The situ-

ation did not lead them to reflective thinking or to

any action, which might have deviated from the

model given.

 

Transformative model of supervision

 

Observing the therapy sessions

 

The opportunity to observe physiotherapy sessions

seemed to be meaningful to many students and

helped them to initiate their own reflective think-

ing process. The value of such an opportunity was

acknowledged throughout the course programme,

but it was considered most important at the begin-

ning of each placement. The students reported that

in this way they were able to obtain a concrete

picture of physiotherapy. However, they emphasized

that they were not trying to find a model which they

could simply adopt, but were looking for a point
Fig. 1 A model of students’ responses to the conventional 
approach to supervision.
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of departure for implementing their own therapy.

They also wanted some practical information on

how to guide the patient:

 

It was so important to have this, some kind 
of model, so you could start applying it to 
your own work, and you can do that only 
when you do have a model, but you don’t 
have to follow it strictly.

 

One student had, in the latter part of her training,

an opportunity to observe the work of a physio-

therapist skilled and accomplished in a specific area

of physiotherapy. The student regarded this as a very

important learning experience, which helped her

examine her own resources and needs for learning

and to see that ‘it’ll be years before I get there’.

 

Therapy sessions and experience

 

The students gained experience of physiotherapy

by assisting their supervisors or by implementing

therapy independently. Experience was also gathered

by observing the supervisor treating a patient.

Watching the supervisor implementing therapy gives

the student a chance to see an expert at work and to

learn from the experience that the supervisor has

accumulated over years of practice (see Schön 1987).

Experience gained by observation created a basis

for the students’ own understanding and skills,

especially in the beginning of each practical period.

The students observed both what exactly the

physiotherapy comprised and how the therapy

was structured. Later on, these experiences helped

them attend to details, such as observing body

movement, communication and instructions given

to the patient. As the students became more experi-

enced and their self-assessment skills improved,

observing the therapy helped them to acknowledge

the limits of their own expertise and the need for

further learning. The student benefited if the

supervisor was able to involve clinical situations that

responded to the student’s current learning needs,

therefore promoting reflection.

Some students found that writing reports helped

them to understand better what they had learned.

Walker (1985) points out that it is important to write

down one’s experiences, because then they become

clearer and more objective for later study. The more

clearly the experiences are remembered, the more

effective the reflection will be. The supervisor’s role

in encouraging the students to recall and record

their experiences is therefore crucial.

 

Reflecting on the experience

 

The further the students advanced in their studies,

the more emphasis they laid on the way in which a

good supervisor poses questions without revealing

the answers straight away (see Jones 

 

et al

 

. 2000).

According to the students, a good supervisor made

them reflect on the issues, and this prompted them

to clarify their thoughts and actions in a clinical

setting. The students found it rewarding to gain

insight into matters themselves:

 

When we had had our first patient and we 
were thinking … talking it over with the 
supervisor and she told me to really look at 
it like, now this is the problem, think how 
you should guide the patient. Then I started 
thinking and I got it like, oh my God, that’s 
the way I should be looking at it. I mean, 
what am I doing here learning these models 
by heart? This is the way I should see it, that 
I analyse the problem and then there are 
surely many things I can do to help with the 
problem. Then I realized that it’s going to 
take long and I won’t be able to do more 
than a couple of things per hour to guide the 
patient if I always work this way. Then I 
understood that that’s what it’s really going 
to be like anyway.

 

One of the main tasks of the supervisor is to help

students critically analyse and evaluate their own

ideas. Nummenmaa (2002) uses the term counsel-

ling. It refers to a long-term process in which the

supervisor and student work together and try to

assess the situations from different perspectives;

they sort out possible problems and try to solve

them. It is important for the supervisor to be an
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attentive and active listener. As Knights (1985, p. 85)

argues, reflection is most profound, and it facilitates

awareness best, when it is ‘done aloud with the aware

attention of another person’.

Reflection during and after the physiotherapy

situations helped the students to develop their

own understanding of physiotherapy practice and

the reasons for the actions performed. In addition,

reflection helped them to analyse the effects that

different choices can have on the patient’s condition.

According to Boud, Keogh & Walker (1985b, p. 27),

replaying an experience in the mind’s eye is one

of the most useful ways of initiating the process of

reflection. While talking with their supervisor, the

students were able to articulate their actions and

assumptions: they became better aware of their own

beliefs, assumptions and values, and learned from

them. In addition, the discussions led them to assess

critically whether there was a need to change, redefine

or broaden their existing skills and knowledge.

When reflecting on their experiences, the students

also remembered the emotions associated with

them. The results of my study indicate that nega-

tive emotions could cause serious impediments to

learning:

 

… I really got nothing out of the supervising 
physiotherapist, I only got negative feedback 
… so in a way I simply tried to please 
everybody, not to hurt anybody or do 
anything wrong … It was just talking 
rubbish …

 

It is the positive emotions that facilitate learning.

According to Boud 

 

et al

 

. (1985b, p. 28), negative

emotions may actually blur perceptions, lead to

incorrect interpretations and cloud our recollec-

tions. Positive emotions, in turn, help the student to

focus and may also activate new learning. It would

therefore be important for supervisors to identify

what effect their advice and feedback can have on

students emotionally. An attentive supervisor can

help students deal with their negative emotions so

that these will not become barriers to learning. In

addition, the supervisor can further enhance the

effect of positive feelings on learning.

 

Reflective planning of therapy

 

Following post-therapy discussions with the super-

visor, the students started preparing for future

therapy sessions. They were asked to draft plans for

the sessions in writing, but this was often viewed as

difficult, or even unpleasant. Many students failed

to submit any written plans or hastily scribbled

them down just before the assignments were due.

However, there were a few students who regarded

the written assignments as important tools of learn-

ing. According to these students, written assignments

enhanced their reasoning and helped them reflect

on the issues more profoundly:

 

… after the therapy sessions I would think 
what the situation was like just then and even 
write it down at that point, stating the aims 
of the therapy session and all. I know that it 
might sound a bit silly and meaningless but I 
really got it when I was in there that I do 
have to make a plan and understand what I’m 
doing and why I’m doing it and what the 
situation of the patient is right now and 
all that.

… and the physiotherapy assignment that we 
had to write, well, I started working on it 
right after I had examined the patient a 
couple of times and it really opened up 
whole new perspectives when I started 
thinking about it and started concentrating 
on these things.

 

Several students had to implement physiotherapy

independently at the beginning of their practical

training. They did not feel ready to do so, and a

slight majority of them felt uncertain and anxious

about it. Some students coped in these situations,

which they found threatening, by searching through

books for more information: ‘I just had to look up

all kinds of things in the books because I was almost

in panic’. When training had proceeded further,

the students began to regard responsibility more

positively. They felt that independent planning

encouraged data acquisition:



 

Reflectivity in supervised practice 25

 

© 2005 Blackwell Publishing Ltd. 

 

Learning in Health and Social Care

 

, 

 

4

 

, 1, 18–28

 

… we got their medical records and then we 
had to plan everything on our own, like what 
we should do and how to carry out the 
therapy, and I really learned a lot, I probably 
read more than ever before.

 

As writing is slower than thinking or speaking,

it triggers reflection more effectively (see Rolfe,

Freshwater & Jasper 2001, pp. 46–52). A student’s

understanding increases when writing, and the

thinking process generates new information. Re-

flective writing thus creates further insight and

teaches skills that are useful when planning future

sessions. The results of my study show that students

were eager to practice the different techniques.

Moreover, cognitive planning and the associated

writing process significantly increased their know-

ledge and reinforced their learning. It is therefore

essential for the supervisors to activate and en-

courage their students to use reflective planning in

physiotherapy.

 

Implementing therapy: reflecting in therapy sessions

 

The supervisor’s occasional presence in sessions

was greatly appreciated by the students, but it also

involved some problems. In the initial phases of

the training, nearly all of the students felt nervous

when implementing therapy, and in particular when

they were being observed. In the presence of the

supervisor they were often more concerned about

their own performance than about their patients.

Furthermore, the patients either became unusually

quiet or started addressing only the supervisor.

However, many students found the supervisor’s

presence in the therapy sessions beneficial as long

as she observed the situation on the side, yet was

available when needed.

An important factor, which enhances learning in

the supervised sessions, was the presence of a good

rapport between the supervisor and the students.

This meant that the students felt free to ask questions,

and the answers they received inspired them to look

for further information. The students felt that even

in the later phases of their training they continued to

require assistance in adjusting the therapy practice

during the sessions, and they regarded the super-

visor’s advice and feedback in these situations as

crucial. Nearly all of the students appreciated inter-

vention by the supervisor when they themselves

felt at a loss. They believed that their performance

improved when the supervisor supported, encour-

aged and advised them, especially in observation

and in detecting problems:

 

… a really good supervisor who helped us by 
giving us little hints.… I just hope I won’t get 
stuck to the old ways, doing things like I’ve 
always done them, and that I’ll keep in mind 
that I can always ask for and take the advice 
of the people who know more about it than 
we do.

 

Nummenmaa (2002) calls it guidance when the

supervisor gives short-term advice during ongoing

situations. Being more experienced and skilled than

the student, the supervisor can see the situation

more clearly and can respond to the patient’s needs

immediately by helping the student apply therapy

accordingly. For guidance to be successful, the super-

visor must be able to communicate effectively with

the student, who can then take a moment to reflect

on his or her own practice and can consequently

adapt it to match the requirements of the situation

(Arendt 1981).

In the final stages of their training, some students

were given more responsibility for planning and

applying the treatment, and they felt that this

significantly promoted their learning. Having more

responsibility also helped them in preparing for

their future work as physiotherapists. They felt

that they had learned new things and had achieved

success, and they began to trust in their own skills.

This shows that a qualified supervisor must know

how much responsibility to give to students, so that

it is in line with their still-developing skills.

 

The model for supervising transformative 

physiotherapy

 

In Fig. 2, I present a model for supervising trans-

formative physiotherapy. The model, which is
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based on the results of my study, supports students’

personal professional growth and emphasizes their

own active participation as learners. All the phases

of the training process presented in the model stress

the importance of the learners’ reflectivity in relation

to their previous experiences, skills already acquired

and knowledge, and new information needed. The

supervisor acts as a support for each student’s growth

and development.

In the model, reflection begins with the experiences

that the student has gained from physiotherapy by

observing the supervisor’s work, by assisting physio-

therapists in implementing therapy, or by imple-

menting therapy independently. After such learning

situations, the students recall their experiences and,

when necessary, the supervisor helps the students to

clarify them. Later, she guides the student by means

of discussions, during which she asks questions

but avoids giving direct answers. In a way, all this

functions as a key to transformative physiotherapy

and a reflective learning process. During the next

phase, the foundations of therapy are clarified and

new therapeutic actions are planned. The supervisor

encourages and supports the student as required,

while the student can focus on finding new informa-

tion, making conclusions and producing written

plans. The student has a chance to implement

physiotherapy both as the supervisor’s partner and

as an independent practitioner, both of which will

generate further new experiences. The supervisor’s

influence on the therapy atmosphere, and the advice

and instructions given by her, lay the foundation for

the student’s development. In their learning process,

the students gain new and rewarding experiences

by observing therapy provided by both their fellow

students and as many different professional physio-

therapists as possible. The students’ learning process

towards transformative physiotherapy continues as

they reflect on their experiences.

 

Discussion

 

One of the purposes of my article was to depict a

model that supports clinical supervision in physio-

therapy training. The model is based on what my

informants – physiotherapy students – reported

with regard to their supervision and their views of

its effect on their own practice. The result is a trans-

formative model, which enhances both supervision

and learning, as well as allowing for a systematic

Fig. 2 A reflective training process for transforming physiotherapy.
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and student-orientated method of supervision. The

model is essentially about the student and his or her

supervisor, but it also involves the patient and the

work environment. This is necessary for such a model

to be functional, as pointed out by Winstanley &

White (2003).

The student who is being supervised develops his

or her own practice as a physiotherapist by means of

active and experiential reflection. Students cannot

be expected to be able to reflect on their own actions

automatically. They cannot obtain learning experi-

ences independently and they have no opportunity

for active experimentation without the supervisor,

the patient and the therapy context. It is the super-

visor’s task to provide the student with concrete

learning experiences and, in addition, to guide the

student in the different phases of the training

programme to develop reflective skills and to make

use of them. The model emphasizes the interactive

and collaborative relationship of the student and

the supervisor. Continual learning benefits from the

student’s ability to perceive and articulate his or her

own learning needs. Similarly, it is important for

the supervisor to identify the student’s needs for

supervision as well as to provide challenges for the

student’s learning (Nummenmaa & Ruponen 1996;

Rolfe 

 

et al

 

. 2001). This process also enables the

supervisors to develop their own supervisory skills.

This suggests that students would benefit from

having greater continuity of supervision, so that

the supervisor is better able to shape the student’s

understanding of therapy and to regenerate his or

her experiential learning.

Despite the limited data of this study, the physio-

therapy students’ experiences of their supervision

on placements constitute an entity. In it, reflection

proved to be the most significant factor which

promoted learning. I sincerely believe that this

model has a lot to offer for physiotherapy education

and orientation, and it can serve as an important

tool in the collaboration of supervisors, professional

physiotherapists, students and teachers during the

supervision phase of practical training. In addition,

I am confident that the model will help students

better analyse their practical training in physiotherapy

education. Moreover, students, physiotherapists and

supervisors, who want to develop their professional

preparedness, also benefit from this model in their

own process of lifelong learning.

The empirical evidence of the model is limited

to a small sample of students from just one country

and it only represents the professional culture of

that particular country. Moreover, the views of the

supervisors were not included in the study. The

students who participated in this study attended

subject-based and teacher-orientated education.

However, in the last few years a greater number of

physiotherapy courses in higher education institu-

tions have been organized through problem-based

learning (PBL). Carpio (2001), for example, points

out that PBL develops critical thinking, reflective

and collaborative skills, as well as skills required in

lifelong learning. These are reasons why I hope that

the functionality of the model presented here could

be critically tested by larger target groups in differ-

ent cultures and different pedagogical contexts.

Finally, I would like to define supervision related

to physiotherapy students’ practical training as

follows:

 

Supervision on placements is focused on 
providing students with individual support in 
what they currently need in order to 
improve their therapeutic skills. It is about 
transferring and applying knowledge and 
facilitating reflective and evidence-based 
practice. Supervision implemented in this 
way also activates the supervisor’s 
reflective skills.
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