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Reflektiivinen dialogi
ongelmaperustaista koulutusta
rakentavassa yhteistyossa

Esimerkkitapauksena fysioterapeuttien koulutus

MARJA-LEENA LAHTEEN MAKI

Ongelmaperustaisen oppimisen mukaisessa
opetussuunnitelmassa perinteinen oppiainejakoi-
suus korvataan uudella rakenteella, joka on muo-
dostettu tydeldman osaamistarpeista rakennetuis-
ta teemakokonaisuuksista (Savin-Baden, 2000;
Poikela & Nummenmaa 2002, Poikela & Poikela
2005). Eri oppiaineiden tietoainesta yhdistetéaan
niin, etta se palvelee teemakokonaisuutta (Al-
banese & Mitchell 1993; Boud & Feletti 1997).
Muutos mahdollistaa tiiviin ja laaja-alaisen yh-
teistyon koulutuksen ja tydelaman edustajien
valilla erityisesti siksi, ettd oppimista virittavat
ongelmat rakennetaan tydelaman tilanteita vas-
taaviksi (Dolmans ym. 1997; Fyrenius 2003).
Ongelmaperustainen oppiminen voidaan nah-
da oppimisymparistona. Opiskelijat integroivat
ongelmien ratkaisemisessa tarvittavaa tietoa tu-
toropettajien ohjaamissa tutorryhmissa valmis-
tautuen opiskelun siséaltamaan harjoitteluun ja
edelleen tydelamaan siirtymiseen. Tutorryhma-
toiminnan aktivoimaa itsendista tiedonhankin-
taa ja opiskelua tuetaan erilaisin opetusmenetel-

Viimeisten vuosikymmenien aikana on ongelmaperustainen oppimi-
nen PBL nahty pedagogisena strategiana tydelaman ja koulutuksen
valisessa yhteistydssa ja tydelamaa palvelevassa koulutuksessa.
Taman artikkelin tavoitteena on tarkastella opetussuunnitelmayh-
teistydhon osallistuneiden henkiléiden valisen yhteistyon luonnetta
jatuottaa uutta tietoa PBL-opetussuunnitelmatyon tarpeisiin.

mallisin ratkaisuin. Opiskelun tueksi jarjestetaan
muun muassa asiantuntijaluentoja, harjoitustun-
teja ja opintokaynteja.

Ty6elaman edustajia on mukana koulutuksen
suunnittelussa ja toteuttamisessa ongelmien ra-
kentajina seka asiantuntijoina erilaisissa oppimis-
tilanteissa (Poikela 2003; Poikela & Poikela
2005). Opiskelijat kasittelevéat eri tavoin hankit-
tua ja itsenaisesti opiskeltua tietoa tutoristunnois-
sa. Ongelmaperustaisessa oppimisessa onkin
enemman kyse oppimisesta sen ohjaamisesta ja
oppimaan oppimisesta kuin opetuksesta (Boud
& Feletti 1997; Poikela & Nummenmaa 2002).

Pirkanmaan ammattikorkeakoulun fysiotera-
peuttikoulutuksen siirryttya vuonna 1997 osak-
si ammattikorkeakoulukokeilua jatkettiin jo edel-
lisena vuonna aloitettua pedagogista muutosta.
Vuodesta 1965 kayttssa ollut oppiainejakoinen
opetussuunnitelma muutettiin ongelmaperustai-
sen oppimisen mukaiseksi. Muutoksen myota
ovat fysioterapeuttikoulutuksen opettajat tehneet
vuodesta 1997 lahtien tiivista yhteisty6ta kou-
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lutuksen kehittamiseksi niin tydelaman asiantun-
tijoiden kuin opiskelijoiden kanssa.

Taman artikkelin tavoitteena on tarkastella
opetussuunnitelmayhteistyéhon osallistuneiden
henkildiden valisen yhteistydn luonnetta ja tuot-
taa uutta tietoa PBL-opetussuunnitelmatyon tar-
peisiin. Vastaan seuraaviin kysymyksiin: Miten
koulutuksen kehittamiseen liittyvaan yhteistyo-
hon osallistuvat opettajat, fysioterapeutit ja opis-
kelijat kuvaavat toteutuneeseen yhteistyohon
liittynyttd dialogisuutta ja millaisissa jaetuissa
tiloissa dialogia toteutuu?

Dialogi ja dialogisuus

Dialogi ja dialogisuus ovat yleisesti mutta sa-
malla valjasti kaytettyja kasitteita. Dialogi ym-
marretaan liilan usein keskusteluna ilman kasit-
teen erityisluonteen tarkentamista. Dialogia ja
dialogisuutta ei kirjallisuudessa mydskaan aina
eroteta toisistaan. Seuraavaksi madrittelen kasit-
teet dialogi, dialogisuus, dialoginen ja (tavan-
omainen) keskustelu siten kuin kéytan niita tas-
sa artikkelissa.

Dialogilla tarkoitettiin jo antiikin Kreikassa
merkitysten virtaa, joka loi kulmakiven todelli-
senitsehallinnon vaatimalle keskustelulle ja si-
ten demokratialle (Isaacs 2001). Tassa merkityk-
sessa ymmarran kasitteella dialogi Markovaan
(1990) viitaten kahden tai useamman ihmisen
valista, aikaan tai paikkaan sidottua kommuni-
kaatiota, jonka osapuolet ovat tietoisia toisistaan
ja ovat orientoituneet toistensa suhteen.

Dialogi (dialogue) eroaa tavanomaisesta kes-
kustelusta (discussion conversation), jota toteu-
tuu tyypillisesti arkipaivan vuorovaikutustilan-
teissa ja jolle on aarimmillaan tyypillista toisten
esittdmien nakokantojen, mielipiteiden tai ide-
oiden vahattely. Toisten esittdmia nakokantoja
pyritadn usein murskaamaan omilla nakemyksil-
1& ja omista nakemyksista pidetaan tiukasti kiin-
niilman, etta niita ollaan halukkaita kyseenalais-
tamaan. (Jenlink & Carr 1996; Isaacs 2001.) Kes-
kustelu voidaan maaritella dialogiksi vain silloin
kun siind ilmenee dialogisuuteen kuuluvia piir-
teita.

Dialogisuus ei ole voittamista, haviamistéa eika
kompromissien tekemista (Kent & Taylor 2002).
Dialogisuuteen kuuluu dialogi-kasitteen isaksi
kutsutun teologi Martin Buberin (1878—-1965)
mukaan vastavuoroisuus, ja se etta kaikki kes-

kusteluun osallistuvat henkil6t ovat tasavertai-
sia toisiinsa nahden (Buber 1995). Filosofi ja kir-
jallisuuden tutkija Bakhtin (1895-1975) luon-
nehtii dialogia yhdessa ajattelemisen ja toimimi-
sen taidoksi. Talléin keskustelija tarjoaa puhu-
jan roolissa olevalle kumppanille oman taustan-
sa ja tietamyksensa mukaisia ajattelun valineita,
joita toinen osapuoli pyrkii ottamaan aktiivises-
ti huomioon. (Bakhtin 1986.)

Kasvatusfilosofi Nicholas Burbules kuvaa dia-
logia oppimisen ja opettamisen yhteydessa. Ha-
nen mukaan dialogissa on kysymys tavoitteelli-
sesta vuoropuhelusta, jossa vahintaan kaksi osal-
listujaa toimii seké puhujana etta kuulijana. Kes-
kustelijat esittavat eri pituisia lausumia, jotka
ovat esimerkiksi kysymyksia, vastauksia esitet-
tyihin kysymyksiin, keskustelun uudelleen suun-
taamista tai lausumien rakentelua. Dialogi sisél-
taa seurustelevaa, kyseleva, vaittelevaa ja neu-
vovaa vuoropuhelua. Burbulesin mukaan dialo-
giin kuuluu avoimuus ja luottamuksellisuus. Sen
savy on seka tutkiva etta kysyva ja siihen liittyy
halu "nahda asioiden lapi”. Keskustelijat pyrki-
vat yhteisen tarkastelun avulla yhteisymmarryk-
seen, uusiin oivalluksiin ja uuden tiedon luomi-
seen. (Burbules 1993.)

Adjektiivina kaytetty termi dialoginen kuvaa
keskustelun luonnetta (Markova 1990). Osallis-
tujien perakkaisista puheenvuoroista muodostuu
keskustelu, joka voi siis olla dialogista tai ei-dia-
logista. Keskustelu muodostuu dialogiksi silloin
kun se sisaltaa edella kuvattuja dialogisuutta
kuvaavia piirteitd. Dialogiseen keskusteluun eli
dialogiin osallistuvat henkil 6t pystyvéat tarkas-
telemaan toistensa esittamia erilaisia nakemyk-
sid ilman vastakkainasettelua. Dialogisuudelle
tyypillinen vastavuoroinen ja avoin keskustelu-
ilmapiiri nakyy avoimuutena toisten esittamille
nakokannoille, mutta myds avoimuutena omien
nakokantojen esittamiselle.

Avoimuus edistaa yhdessa ajattelemista ja asi-
oiden tarkempaa pohdintaa. Se antaa tilaisuuden
paasta selville kunkin puhujan ajattelusta ja an-
taa siten valineita yhteisymmarryksen saavutta-
miseen. Keskustelun dialogisuus sisélta sen, etta
keskustelijat luottavat toisiinsa ja kunnioittavat
toisiaan, arvostavat toistensa nékemyksia ja ovat
tietoisia yhteisesta paamaarasta. Tavoitteeseen
paastaan kun omaan kannanottoon odotetaan
vastausta, toisten kannanottoihin vastataan ja
tarvittaessa ollaan valmiita muuttamaan omia ai-
kaisempia nékemyksia.
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Tarkasteltaessa koulutuksen kontekstia ei dia-
logi voi opettajan ja opiskelijan valisessa kas-
vattavassa suhteessa aina toteutua taysin vasta-
vuoroisesti. Esimerkiksi Buberin (1995) mukaan
kasvattaja tarkastelee tilanteita kasvatettavansa
nakokulmasta ja pyrkii auttamaan tai ohjaamaan
hanta oppimisen kannalta parhaimmalla mahdol-
lisellatavalla. Sarja (2000) samoin kuin Seikku-
la ja Arnkill (2005) tarkastelevat dialogia lisaksi
sisdisena dialogina. Sisaista dialogia ilmenee
heidan mukaansa silloin, kun toinen ihminen tar-
joaa ajattelun valineita toisen itsenaiselle poh-
dinnalle eli reflektiolle. Taman kaltainen dialogi
voi kynnistya jopa kirjailijan kanssa taman kir-
joittamaa teosta luettaessa (Markova 1990; Bur-
bulesin & Bertramin 2001).

Dialogi ja reflektio

Antropologi Maranh&on (1991) mukaan dialogi
toisten ihmisten kanssa edellyttaa reflektiota.
Reflektion avullaihminen pystyy tarkastelemaan
toisen keskustelun osapuolen esille tuomia na-
kokantoja ja suhteuttamaan niitd omiinsa. Vas-
taavasti dialogi on hanen samoin kuin Marko-
van (1990) mukaan valttamatonta reflektiolle,
koska dialogin avulla ihminen saa uusia nako-
kantoja omien aikaisempien nékokantojensa ar-
vioimiseen ja testaamiseen. Dialogi kdynnistaa
siihen osallistujassa reflektiota, jonka avulla han
pystyy ymmartdmaan paremmin, muuttamaan ké-
sityksidan ja yhdistamaan teoriaa kaytantoon.

Reflektiota tapahtuu silloin kun toimintaan,
oppimiseen tai tiedon tuottamiseen liittyy aktii-
vista havainnointia, ajattelua ja perusteiden sel-
vittdmista (vrt. Kolb 1984 ja Boud ym. 1985).
Kriittinen reflektio tarkoittaa puolestaan aiem-
min opittujen eli jo vakiintuneiden ja tavanmu-
kaisiksi muodostuneiden ennakko-odotusten
patevyyden kyseenalaistamista ja tiedon uudis-
tamista tuottaen uusia tai muunnettuja merkityk-
sia (Mezirow 1991).

Reflektio on nahtévissa valttamattdmana osa-
na yksilén oppimis- ja tiedonmuodostusproses-
sia. Kolb (1984) esittda oppimisen prosessina,
jossatietoa luodaan kokemuksia muuntamalla.
Hanen mukaansa kokemukselliseen oppimiseen
kuuluu konkreettisia kokemuksia reflektoivaa
havainnointia. Toiminnan havainnointi paljastaa
sentaustalla olevaa lyllista toimintaa, jota Schon
(1986) kutsuu kasitteella knowing-in-action. Han
esittaa reflektion kuvaamassa seké toiminnan ai-

kaista (reflection-in-action) etta sen jalkeista (ref-
lection-on-action) ajattelun ja toiminnan valista
suhdetta. Boud ym:n (1985) mukaan aktiivinen
reflektio on tarke&a kaikissa oppimisprosessin
vaiheissa. McAlpine ym. (1999) tapaan he koh-
distavatkin reflektion myds tulevan toiminnan
suunnitteluun nimittéen sita kasitteella reflekti-
on-for-action.

Osallistuessaan dialogiin yksil6 rakentaa uu-
sia merkityksia joko yksin tai yndessa toisten
kanssa (vrt. Isaacs 2001). Nonaka ja Konno (1998)
esittelevat yhteiseen tiedon muodostukseen liit-
tyen kasitteen "ba”. Se on heidan mukaansa ym-
marrettavissa olemassa olevien suhteiden jaettu-
natilana, joka tarjoaa perustan uuden tiedon
muodostamiselle. Tila voi olla heidén mukaansa
fyysinen (esim. luokkahuone tai sairaala), virtu-
aalinen (esim. puhelin tai séhképosti), mentaali-
nen (jaetut kokemukset tai ideat) tai mika tahan-
sa naiden yhdistelma. Jaetussa tilassa yhteisty6-
hon osallistuvat henkil6t voivat saavuttaa uutta
tietoa omia ja toisten henkildiden kokemuksia
reflektoimalla. Nonakan ja Takeuchin (1995)
mukaan kuitenkin vain yksild voi muodostaa
uutta tietoa. Yhteistyétilanteissa osapuolet valit-
tavat toisilleen heilla olevaa ja kunkin muodos-
tamaa tietoa ja antavat siten valineita toisten yk-
sildlliselle tiedonmuodostukselle. Nonaka ja Ta-
keuchi puhuvatkin tassa yhteydessa sosiaalisen
keskustelun prosessista.

Tutkimuksen toteutus
Tutkimuskonteksti

Tutkimuskohteenani on Pirkanmaan ammattikor-
keakoulun fysioterapian koulutusohjelman ope-
tussuunnitelmamuutos ja siihen liittyva yhteis-
ty6. Opetussuunnitelmamuutoksessa oppiaineja-
koinen ja opettajajohtoinen opetussuunnitelma
purettiin ja tilalle rakennettiin ongelmaperustai-
nen opetussuunnitelma. Itse toimin opetussuun-
nitelmaty6ta koordinoivana opettajana. Tehtavii-
ni kuului kokousten jarjestaminen, asialistojen
ja muistioiden kokoaminen seka puheenjohtaja-
na toimiminen. Seuraavaksi kuvaan opetussuun-
nitelmatydn etenemista vuosien 1997-2004
opetussuunnitelmakokousten péytakirjojen mu-
kaisesti.

Opetussuunnitelmamuutoksen alussa selvitim-
me yksityiskohtaisesti sitd, mita fysioterapeutti-
opiskelijan tuli koulutuksen aikana oppia (vrt.
Savin-Baden 2003). Kirjasimme tydskentelyyn
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osallistuvien opettajien ja fysioterapeuttien tuot-
tamia, koulutuksen aikana opiskeltavia ydinai-
neksia kokoustilan seinille ripustetuille papereil-
le. Ryhmittelimme esitetyt asiat ammatillisten
nakemystemme mukaisesti. Otsikoimme eri ryh-
mat ja sijoitimme ne koulutuksen etenemisen
mukaiseen ajalliseen jarjestykseen.

Seuraavaksi muodostimme edelld mainituista
ryhmista fysioterapeuttikoulutuksen sisaltamat
opintojaksot. Tasmensimme eri opintojaksojen
tavoitteet, sisalltt ja laajuudet. Lopuksi opetta-
jat jakautuivat vastaamaan eri opintojaksojen
yksityiskohtaisesta suunnittelusta. Kustakin opin-
tojaksosta vastuussa oleva opettaja huolehti jat-
kossa esimerkiksi yhteistyosta asiantuntijaopet-
tajien jatydeldman edustajien kanssa seka oppi-
mista virittévien ja opintosuunnitelmassa esitet-
tyjen tavoitteiden mukaiseen opiskeluun ohjaa-
vien ongelmien (vrt. Dolmans ym. 1997) raken-
tamisesta. Ongelmat ohjaavat opiskelijoita on-
gelmanratkaisuun, jolla voidaan ymmartaa kaik-
kea sellaista ajattelua, joka vaatii asioiden tilan
hahmottamista, ratkaisuvaihtoehtojen etsimista
ja soveltuvimman toimintavaihtoehdon valintaa
(Ropo 1994).

Tutkimusaineisto ja sen analyysi

Hain vastausta tutkimusongelmaani kaikilta vuo-
sina 1997-2004 Pirkanmaan ammattikorkeakou-
lussa yhtéjaksoisesti tydskennelleilta fysiotera-
pian opettajilta (4 henkil6ad), joiden vastuulla
oleviin opintojaksoihin sisaltyi pitkakestoista
harjoittelua ammattikorkeakoulun ulkopuolella.
Haastattelin heidan lisdkseen kaikkia fysiotera-
peutteja (4 henkildd), jotka olivat osallistuneet
PBL-opetussuunnitelmayhteistyéhdn vahintaan
yhden vuoden ajan. Yksil6haastatteluilla pyrin
saamaan etnometodologisen tydn tutkimuksen
(Lynch 1993, 23) mukaisesti esille haastateltavi-
en henkildiden kuvauksia omasta toiminnastaan
jatuon toiminnan taustalla vaikuttavasta paatte-
lysta.

Liséksi toteutin valmistumisvaiheessa olevi-
en viiden vapaaehtoisen opiskelijan kanssa ryh-
mahaastattelun, jossa pyrin selvittdmaan opiske-
lijoiden yhteisid, mutta myds omakohtaisia ku-
vauksia opetussuunnitelmayhteistyon toteutumi-
sesta. Yksi haastatelluista opiskelijoista oli osal-
listunut ryhmansa edustajana opetussuunnitelma-
yhteisty6hon. Tutkimukseni on siis todellisen
eldman yhteyksia tutkiva tapaustutkimus, jossa

toteutuu myos historiallisen perspektiivin tarkas-
telua (Yin 2003, 10-18).

Kaikki haastattelut toteutuivat teemahaastat-
teluina. Opetussuunnitelmakokousten esityslis-
toista ja pdytakirjoista poimimiini haastattelu-
teemoihin (opetussuunnitelma, opintojakson
vastuuopettaja, ongelmat, tydelaman asiantunti-
juus, harjoittelu ja opinnaytetyd) liittyi doku-
menttien mukaan yhteisty6ta. Osa haastateltavis-
tani pyysi, etten nauhoittaisi haastattelutilantei-
ta. Nauhoitusten asemasta tein kaikkien haastat-
telujen aikana muistiinpanoja haastattelulomak-
keisiin. Haastattelutilanteissa ohjasin haastatel-
tavia tarkastelemaan erityisesti toimijoiden va-
lilla toteutunutta yhteisty6ta. Monet haastatte-
lut sisélsivat myos emansipatorisia osuuksia, jol-
loin toteutuneisiin haastatteluihin sisaltyi tutkit-
tavien ymmarrysta lisddvia seikkoja oppimisym-
paristén rakentamiseen liittyen.

Luin tekemiani muistiinpanoja kunkin haas-
tattelun jalkeen useaan kertaan ja taydensin niita
muistinvaraisesti haastattelussa esille tulleilla
asioilla saadakseni kasitellyt asiat dokumentoi-
tua mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Aineis-
toa pelkistaessani valitsin jatkoanalyysiin ne lau-
sumat, jotka ilmentyivat tutkittavien henkil6i-
den kayttamina sanoina ja lauseparsina ja olivat
ymmarrettavissa haastateltavien kayttéhistorian
tuotteiksi . Kirjoitin haastatteluista valikoituvat
tekstiosiot teemojen mukaan jasennetyksi yh-
teenvedoksi. Yksi haastattelulomakkeen alkupe-
raisista teemoista (vastuuopettaja) jai pois ja yksi
uusi teema (harjoitustunnit) tuli mukaan jasen-
nykseen. Toimitin 17 sivua pitkan yhteenveto-
tekstin tarkastettavaksi ja tdydennettavaksi kai-
kille tiedonantajilleni varmistaakseni aineistoni
uskottavuutta. Saamieni palautteiden jalkeen tein
tekstiin yhden fysioterapeutin ja yhden opetta-
jan esittamat tdsmennykset.

Jatkoin aineistoni pelkistamistéa valiten laadul-
lista siséllonanalyysia varten haastateltavien ku-
vauksia toteutuneesta dialogisesta yhteistyosta
(vrt. Eskola & Suoranta 1996; Tuomi & Sarajarvi
2002). Samalla erittelin niité sosiaalisten suhtei-
den jaettuja tiloja, joissa dialogista yhteistyéta
toteutui. Analyysin edetessa perehdyin lisaa dia-
login ja dialogisuuden maéarittelyyn. Tydstin rin-
nakkain seka teoreettista ymmarrystani etta ai-
neiston analyysia. Luin kirjoittamaani yhteenve-
totekstid useaan kertaan ja lukemisen yhteydes-
sa palasin useita kertoja alkuperaisiin haastatte-
lutilanteissa tekemiini muistiinpanoihin. VVahitel-
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len minulle selkiytyi aineistosta esiin nostetta-
vissa olevat sosiaalisten suhteiden jaetut tilat eli
dialogin tilat ja niiden luonne.

Tuloksena nelja dialogista tilaa

Dialogisuutta ilmeni opettajien, fysioterapeuttien
ja opiskelijoiden valisessa vuoropuhelussa. Se
kuvattiin avoimena ja toisia osapuolia seka hei-
dan nékdkantojaan kunnioittavana. Keskustelun
dialogisuus mahdollisti yhteistytn tavoitteena
olevan yhteisen pddmaaran saavuttamisen. Nime-
sin aineistossa esiintyneet dialogin tilat yhteis-
tyon tavoitteiden, yhteistyohon osallistuneiden
toimijoiden seka toimintaymparistén mukaan
ymmartavaksi dialogiksi, asiantuntijadialogiksi,
sisdiseksi dialogiksi ja ohjaavaksi dialogiksi.
Seuraavaksi tarkastelen yksityiskohtaisemmin
kussakin dialogin tilassa ilmentyneet dialogisuu-
den luonnetta ja dialogissa tapahtuvaa yhteista
tiedonmuodostusta. Todennan esittémani tulok-
set haastattelujen aikana kirjaamieni lainauksi-
enavulla.

Ymmartava dialogi

Ymmartavaa dialogia ilmeni opetussuunnitelman
rakentamisessa ja sen jatkuvassa paivittdmises-
sa. Dialogiin osallistuvat opettajat, fysioterapeu-
tit ja opiskelijat toimivat tasavertaisesti toisten-
sa rinnalla. Yhteistydn kaynnistyttya ja osallis-

Opiskelijan

tujien tultua tutuiksi lisdéantyi avoimuus ja myds
omia nakbdkantoja alettiin esittdd vapaammin.
Osallistujien vélille kehittyi luottamusta. Jokai-
sen esittdmia nakokantoja ja kokemuksia arvos-
tettiin, niitéa kuunneltiin, niista keskusteltiin ja
ne otettiin huomioon yhteisten paatelmien raken-
tamisessa. Kunkin osapuolen asiantuntemus toi
monipuolisuutta yhteisten nédkemysten muodos-
tamiselle.

Opetussuunnitelmatydryhmassa toimimisen
sanottiin "opettavan puhumaan yhteista kiel-
ta"(P21, T3). Yhteisen kielen koettiin auttavan
tyéelaman ja koulun tarpeiden valittymisessa toi-
selle osapuolelle. Opettajan mukaan fysioterapeu-
tit antavat opiskelijoille "sanatonta luottamus-
ta siihen, etta koulu ei ole irti kaytannosta’(T1).
My®os opiskelijajasenet kertoivat saavansa oman
aanensa hyvin kuuluville.

Opettajien mukaan fysioterapeuteilta saatiin
opetussuunnitelmamuutoksen alkuvaiheessa
“siunaus opetussuunnitelman sisaltamille tee-
moille” (T2). Myéhemmissa vaiheissa fysiotera-
peutit vaikuttivat opetussuunnitelman sisallolli-
siin painotuksiin ja niihin tehtyihin tarkennuk-
siin. Fysioterapeutit varmentavat opettajien mu-
kaan opintojaksojen siséltdjen vastaavuutta tyo-
eldman tarpeiden kanssa. He "tuovat tydhan ar-
kirealismia seka pitavat opettajien jalat maas-
sa” (T1). Heidan panoksensa ansioista opetus-
suunnitelma pysyy "ajan hermolla” (T4). Haas-
tatellut fysioterapeutit tukevat opettajien nake-

Kuvio 1. Ymmartava dialogi opettajien, fysioterapeuttien ja opiskelijoiden yhteistydsséa, keskellda dialogin

alue



2/2006 u ARTIKKELIT u AIKUISKASVATUS u

89

myksia. Fysioterapeutti toimii tyéryhmassa
"maanpinnalle palauttajana” (P4), tytelaman
jatkuvien muutosten esiintuojana samoin kuin
merkittavana "valittajana” (P1) koulun ja tyo-
elaman valilla.

Yhteistydssa naytti olevan kyse kokemusten
ja oman asiantuntijuuden ulkoistamisesta ja sen
tarjoamisesta toisten reflektoitavaksi (vrt. Nonaka
& Konno 1998). Kaikki keskustelun osapuolet
edustivat kukin omaa senhetkisté asiantuntemus-
taan ja kukin osallistuja tarkasteli kasiteltavia
asioita oman aikaisemman kokemuksensa néko-
kulmasta. Aikaisempien kokemusten pohdinta,
reflection-on-action (vrt. Schon 1986), naytti
omalta osaltaan mahdollistavan uuden yhteisen
ymmarryksen rakentamista. Dialogiin osallistu-
jilla oli yhteisen reflektion avulla mahdollisuus
tarkastella myos itselleen tuntemattomia asiasi-
saltoja. Talla tavoin jokaisella oli mahdollisuus
ymmartaa todellisuutta aikaisempaa laajemmin.
Keskustelijat prosessoivat kuulemaansa ja jokai-
sella oli mahdollisuus tuottaa oma reflektionsa
ryhman yhteisen ymmarryksen rakentamiseksi
(vrt. Nonaka & Takeuchi 1995).

Kuviossa 1 kuvaan kaikkien ymmartavaan dia-
logiin osallistuvien henkildiden tasavertaisuut-
ta. Seka fysioterapeuttien, opiskelijoiden etta
opettajien asiantuntijuus, kokemukset jatarpeet
kohtaavat kuvion keskella kuvatulla dialogin
alueella. Nuolet kuvaavat kunkin dialogiin osal-
listuvan henkilon omaa reflektiota ryhman yh-
teisessa dialogisessa keskustelussa.

Asiantuntijadialogi

Opettajilla oli vastuu opetussuunnitelman tavoit-
teiden mukaisten ja tydelaman todellisuutta vas-
taavien ongelmien laatimisesta. He tekivat on-
gelmien laadintaan liittyen yhteistyota fysiote-
rapeuttien, muiden terveydenhuollon ammatti-
laisten, asiakkaiden ja toisten opettajien kanssa.
Opettaja oli ongelmien laadintaan liittyen yhteis-
tybkumppaneihinsa néhden valta-asemassa. Tut-
kimusaineistossani valta nayttaytyi vastuunotto-
na, mutta myods vastuun antamisena. Ongelmien
laadintaan liittyva yhteisty6 toteutui useimmi-
ten kahdenkeskisina asiantuntijoiden valisina
keskusteluina, joihin liittyvat kuvaukset ilmen-
sivat dialogisuutta erityisesti toisen osapuolen
asiantuntijuuden ja kokemuksen kunnioittami-
sena.

Eraan opettajan mukaan fysioterapeutit "aut-

toivat ymmartamaan potilaiden tilanteita ja li-
sasivat opettajan luottamusta lahtdkohtiin® va-
littuihin asioihin” (T1). Hanen mukaansa fysio-
terapeuttien kanssa yhdessa rakennetut ongelmat
luovat "turvallisuutta” (T1) koulutuksen toteu-
tukseen. Haastatellut fysioterapeuttiopiskelijat
kertoivat havainneensa, etta heidan kayttdmansa
ongelmat ovat kuin otteita "elavasta elamasta”
(S). Niiden kerrottiin ohjaavan opiskelijoiden
oppimista kaytannonlaheisiin asioihin kuten
PBL:n ongelmien tavoitteisiin kuuluu (vrt. Drum-
mond-Young & Mohide 2001). Kaytannonlahei-
sind ongelmien koettiin "inspiroivan” (S) opis-
kelemaan samoin kuin Fyrenius (2003) on tutki-
muksessaan todenneet.

Fysioterapian opettajat hankkiutuivat yhteis-
tydhon esimerkiksi erikoissairaanhoitajien tai
potilaiden omaisten kanssa tavoittaakseen poti-
lastapausten laadinnassa tarvittavaa laajaa ym-
marrysta kasiteltavista asioista. Muun muassa
eraan aidin lapsensa sairauteen liittyen kokeman
tunteen, "sydamen kivun” (T1), kohtaaminen aut-
toi opettajaa oman nakemyksensa mukaan ym-
martamaan syvemmin omaisen tunnekoke-
muksia. Potilastapausten laadintaan liittyi erilai-
sia vaiheita. Niité olivat opettajan tekema aloite,
asiantuntijan antama panos, opettajan tekemat
tarkastukset, asiantuntijaopettajien antamat lau-
sunnot, ongelman viimeistely, kayttéonotto ja
kayttokokemusten mukainen tdsmentaminen
(taulukko 1).

Opettaja naytti saavuttavan hanen reflektio-
taan heréattavan dialogin avulla vastuualueelleen
kuuluvien ilmiéiden monipuolisempaa ymmar-
tamista. Keskustelun edetessa kumppanit toivat
esille oman asiantuntijuutensa piiriin kuuluvia
seikkoja ja yhdistelivat niita yhteisen reflektoin-
ninavulla. Vastaavalaisesta tiedon yhdistamises-
ta puhuvat my6s Nonaka ja Takeuchi (1995) sa-
moin kuin Nonaka ja Konno (1998). Asiantunti-
jadialogi johti yhdessa tuotettujen uusien vali-
neiden rakentamiseen PBL-oppimisympariston
kayttoon (vrt. McAlpine ym. 1999, reflektion-for-
action).

Kuviossa 2 kuvaan asiantuntijadialogin toteu-
tumista opettajan ja eri asiantuntijoiden valilla.
Keskusteluyhteys syntyi opettajan aloitteesta,
mutta vuoropuhelu oli tasavertaista. Opettaja tar-
josi avoimesti oman asiantuntijuutensa tarkastel-
tavaksi samoin kuin antoi tilaa toisen osapuolen
asiantuntijuudelle oman nakemyksensa rikasta-
miseksi. Keskustelu johti yhteisesti tuotettuun
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Taulukko 1. Esimerkkeja potilastapausten dialogisesta laadintaprosessista

Esimerkki 2

Opettajakirjoitti potilastapauksen oman
siantuntijuutensa ja aikaisemman fysiotera-
piatyostd saamansa kokemuksen perusteella
kayttaen hyvaksi aiemmin koulutuksessa ol-
leen opiskelijan harjoittelujaksolla laatimaa
asiakasraporttia.

Kolme eri fysioterapeuttia tarkasti tekstin
tehden siihen tdydennyksia fysioterapiakay-
tanndn ndkokulmasta.

Opettajatarkasti tekstin tehden siihentasmen
nyksia opetussuunnitelman nékékulmasta.

Opettajapyysi tekstiin kommentteja samaa
siséltoa hyvin tuntevalta toiselta fysiotera-

Opettgjaviimeisteli tekstin fysioterapeuttien
kanssakaymissaan puhelinkeskusteluissa.

Ongelma otettiin kdyttédn. Tutoristunnoista
saatujen kommenttien perusteella lahtékoh-
taaonmydhemmin tdsmennetty.

Ongelman
laadinnan | Esimerkki 1
vaiheet
Opettajan | Opettajakertoi opiskelijatervey-
aloite denhoitajalle opintojakson tavoit-
teet ja paaasialliset sisaltdalueet.
Asiantunti- | Terveydenhoitaja jai pohtimaan
janpanos | maan sopivaatapausesimerkkig,
jossaem. tavoitteet ja sisall6t
konkretisoituisivat.
Terveydenhoitaja kertoi opetta-
jalle tapauksen, johon han oli yh-
distéanyt kahden oppilaitoksessa
aiemmin opiskelleen opiskelijan
elamantilanteisiin liittyvia asioita.
Opettaja aaninauhoitti tilanteen.
Opettajan | Opettajakuunteli nauhan useaan
tarkastus kertaan jakirjasi siitd oman nake-|
myksen mukaiset keskeiset asiat.
Asiantuntija{ Opettaja pyysi kirfjoittamaansa
opettajien | tekstiin kommentteja opintojakson
lausunnot | toteutuksessa mukana olleilta
muiden oppiaineiden opettajalta.
Ongelman | Terveydenhoitajatarkasti opetta-
viimeistely | jan kirjoittaman tapausesimerkin
jateki siihen yhdessa opettajan
kanssajoitakin tarkennuksia.
Ongelman | Tapausesimerkki otettiin kayttdon.
kayttoonotto|Mydhemmin tapausesimerkkia on
japaivitys | hienosaadetty tutoristunnoista
saadun palautteen perusteella.

Sisdinen dialogi

Opettajan dialoginen pohdinta kéynnistyi yh-
della opettajalla asiantuntijaluennoitsijana toi-
mineen fysioterapeutin luentoa seuratessa ja toi-
sen opettajan seuratessa opiskelijoiden toimin-
taa asiakkaiden kanssa. Opettajat seurasivat ti-
lanteita avoimina kohtaamaan esille tulevia asi-
oita. Luennoitsijan ja opiskelijoiden esille tuo-
ma osaaminen auttoi opettajia heidan kertoman-
sa mukaan reflektoimaan opintojakson sisaltéa
jatoteutusta. He olivat ndkemansa ja kuuleman-
sa perusteella valmiita tarkastelemaan omia ai-

kaisempia kasityksiaan opintojaksojensa sisal-
|6ista ja toteutuksista.

Kaikkien haastateltujen opettajien mukaan
fysioterapian erityisasiantuntijat tuovat luennoit-
sijoina "painavaa ja luotettavaa” (T1) tuntumaa
kaytantdon ja "syventavat opiskelijoille kysei-
sen alueen tietoa” (T4). Fysioterapeutit arveli-
vat fysioterapeuttien pitamien luentojen raken-
tavan kasitysta siité, miten asiat toimivat tyopai-
koilla. Eras opettaja kertoikin osallistuvansa fy-
sioterapeuttien pitamille luennoille oppiakseen
uutta, mutta erityisesti kehittdakseen opintojak-
soa kokonaisuutena.
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Ongelmat
opiskelijoiden
kayttoon

Fysiotefapeutin, ‘/1

ym. asiantuntijan
asiantuntjuus

Koulutuksen aikana jarjestetaan kaytannon
kokeita, joiden yhteydessa opiskelijat kohtaavat
ns. oikeita potilaita. Opiskelijat suunnittelevat
edella mainitut tilanteet ryhmissé. He ottavat vas-
taan potilaan, haastattelevat hanet ja havainnoi-
vat hanen liikkumistaan ja toimintaansa. He to-
teuttavat yksityiskohtaisemman tutkimisen ja
tekevat yhdessa potilaansa kanssa paatelmia ti-
lanteesta ja antavat potilaalleen ohjausta. Eras
opettaja kertoi tAméankaltaisten tilanteiden pal-
jastavan opiskelijoiden valmiuksia toimia todel-
lisissa terapiatilanteissa. Tekemiensa havainto-
jen perusteella opettaja kertoi pystyvansa "ha-
vaitsemaan opiskelijoiden vahvuuksia ja heik-
kouksia ja siten kehittdmaan oman opetuksen si-
saltoa” (T2).

Sisainen dialogi liittyi toteutuvan toiminnan
seuraamiseen ja toiminnan herattdmaan reflekti-
oon. Tilanteissa aktiivisena oleva toimija ulkoisti
omaa ymmarrystaan (vrt. Schon 1986, knowing-
in-action). Toimintaa seuraava opettaja tarkaste-
li toiminnassa havaitsemiaan asioita suhteessa
omiin aikaisempiin kokemuksiinsa ja omaan
asiantuntijuuteensa. Toiminnan aikaista reflek-
tiota, reflection-in-action, edistaa opettajalla ole-
va sisaltoon liittyvaa vahva asiantuntijuus (Schon
1986), jolloin opettajan sisainen dialogi voi tuot-
taa oivalluksia opiskelijoiden oppimismahdolli-
suuksien kehittémiseksi.

Kuviossa 3 kuvaan sitd, miten opettajan osal-
listuminen fysioterapeuttien pitamille luennoil-
le samoin kuin opiskelijoiden toteuttamien tera-
piatilanteiden seuraaminen kaynnistivat opetta-

Kuvio 2. Asiantuntijadialogi
ongelmien rakentamisessa,
keskella dialogin alue

Opettajgn aloite
opettajgn vastuu
opettgfan asiantuntijuus

jissa sisaista dialogia. Edellisen kaltaisissa tilan-
teissa fysioterapeutti tai opiskelija ulkoistaa omaa
tietoaan ja tarjoaa samalla ajattelun vélineita
opettajan itsendiselle pohdiskelulle eli reflektiol-
le (vrt. Nonaka & Konno 1998). Nonaka ja Ta-
keuchi (1995) puhuvat vastaavassa yhteydessa
sisdistamisesta. Siina on kyse yksildssa tapahtu-
vasta tilanteen aikaisesta sisaisesta ajattelupro-
sessista eli reflektiosta, joka edesauttaa toimin-
nan kehittdmista.

Opiskelijan
toiminta

Fysjoterapeutin
toinpi

Kuvio 3. Opettajan sisainen dialogi, taytetty ympyréa:
dialogin alue

Ohjaava dialogi

Ohjaavaa dialogia esiintyi opettajan tehdessa
valintoja opiskelijoille sopiviksi harjoittelupai-
koiksi. Sita esiintyi myds harjoittelujaksolla opis-
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Opiskelijan
oppimisympaéristo

kelijaa ohjaavan fysioterapeutin valitessa opis-
kelijalle oppimisen kannalta sopivia asiakkaita /
potilaita. Ohjaavalle dialogille oli tyypillista se,
etta niin opettaja kuin ohjaava fysioterapeultti-
kin pyrki aluksi tutustumaan opiskelijaan ja ha-
nen osaamiseensa. Opettajalla ja ohjaavalla fy-
sioterapeutilla oli valta-asema opiskelijaan nah-
den. Siita huolimatta ohjaajan roolissa toimiva
henkild pyrki valintoja tehdessaan kunnioitta-
maan opiskelijan osaamista ja paamaaria.

Eras opettaja kertoi tekevansa yhteisty6ta seka
opiskelijoiden etta ohjaavien fysioterapeuttien
kanssa l6ytadkseen kuhunkin harjoittelupaik-
kaan parhaiten juuri sen tarjoamiin oppimismah-
dollisuuksiin sopivan opiskelijan. Yksi fysiote-
rapeutti kertoi puolestaan ottavansa opiskelijat
harjoittelun alussa seuraamaan omia terapiatilan-
teitaan. Han sanoi valitsevansa opiskelijalle po-
tilaat sen mukaan, minkalaisen kasityksen han
saa kustakin opiskelijasta ja timéan valmiuksista
terapian toteuttajana. Pian opiskelijat saavat avus-
taa fysioterapeuttia terapiassa ja valmiuksien ke-
hittyessa fysioterapeultti tarjoaa heille mahdolli-
suuksia itsendiseen toimintaan.

Ohjaava dialogi mahdollistuu silloin, kun
asiantuntijalla on vahva asiantuntijuus ja halu
toimia toisen henkilon, esimerkiksi opiskelijan
ammatillisen kasvun, parhaaksi (vrt. Schon 1986,
knowing-in-action). Tall6in han pystyy tarkaste-
lemaan oppijan lahtokohtia suhteessa tarjolla
oleviin oppimismahdollisuuksiin ja pystyy jar-
jestamaan hanen kehittymiselleen hedelmallisia
oppimistilaisuuksia.

Ohjaava dialogi (kuvio 4) ei toteudu taysin
vastavuoroisesti. Sen sijaan ohjaaja tai opettaja
keraa kokemuksia opiskelijasta ja hdnen valmiuk-

Kuvio 4. Ohjaava dialogi opettajan ja opiskelijan tai
opettajan ja fysioterapeutin valisessé ohjausproses-
sissa, yhteiset keskialueet: dialogin alue

sistaan voidakseen rakentaa opiskelijalle oppi-
mista tukevan oppimisymparistén. Buberin
(1995) mukaan kasvattajalla on mahdollisuus
toimia parhaalla tavalla kasvatettavansa eduksi
tuntiessaan kasvatettavansa ominaisuudet, pyr-
kimykset ja esteet seka erityisesti ndiden valisen
kokonaisuuden. Tama on verrattavissa myo6s
Nonakan ja Takeuchin (1995) kuvaamaan sosia-
lisaatioon, jonka mukaan on mahdollista jakaa
kokemuksia dialogin toiselle osapuolelle ilman
verbaalista kommunikaatiota.

Pohdinta

Olen tarkastellut artikkelissani valikoiden ongel-
maperustaisen oppimisympariston suunnitteluun
osallistuvien ja siind toimivien henkildiden va-
lilla toteutuneeseen yhteisty6hon liittyvaa kes-
kustelua, jossa ilmentyi dialogisuutta. En siis
pyrkinyt kattamaan kaikkea sita koulutuksen ja
tydelaman valiseen yhteistyohdn liittyvaa kes-
kustelua, josta haastateltavat puhuivat. Analyy-
siin ulkopuolelle jai esimerkiksi opettajien ku-
vauksia yksin laatimistaan ongelmista. Valintani
perusteena oli monissa yhteyksissa esitetty vaite
ongelmaperustaisen oppimisen tydelamayhteyk-
sista ja yhteistydssa toteutuvasta koulutuksen
suunnittelusta ja toteuttamisesta.
Haastateltavien puheessa esiintynyt dialogi-
suus ilmentyi asiantuntijuuden ja kokemusten
kunnioittamisena sek& avoimena, vastavuoroise-
na ja tavoitteellisena asiasisaltojen tarkastelemi-
sena, yhdessa ajattelemisena. Tuotettu tieto ilmeni
aineistosta nostamieni dialogin tilojen mukaan:
ymmartavassa dialogissa opetussuunnitelman
rakentamiseen liittyvana yhteisend ymmarrykse-
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na ja yhteisina ratkaisuina, asiantuntijadialogis-
sayhdessa laadittuina ongelmina, siséisessa dia-
logissa uusina opetuksen toteuttamiseen liitty-
vina oivalluksina ja ohjaavassa dialogissa opis-
kelijoiden parhaaksi tehtyina valintoina.

Saamieni tulosten perusteella voin paatella,
etta keskustelijoiden valinen dialogi aktivoi osal-
listujien itsendista reflektiota, joka saa kaytto-
voimansa kunkin osallistujan aikaisemmasta
asiantuntijuudesta ja kokemuksista. Kunkin kes-
kusteluosapuolen tuodessa oman reflektionsa
yhteiseen keskusteluun voidaan néin toteutuvan
reflektiivisen dialogin kautta paatya uuden yh-
teisen tiedon tuottamiseen (Kolb 1984; Boud ym.
1985).

Eri dialogin tilojen ja dialogisen yhteistytn
yksityiskohtainen tarkasteleminen antaa valinei-
ta tydelaman ja koulutuksen vélisen yhteistytn
kehittamiseen. Yhteistydn dialogisuus mahdol-
listaa koulutuksen kehittdamisessa perinteisten
hierarkisten toimintatapojen kyseenalaistamista
(Isaacs 2001), jolloin koulutuksen ja ty6elaman
on mahdollista paasta yhteisiin padamaariin. Yh-
teistoiminnassa syntyva dialoginen keskustelu
mahdollistaa jokaisen jasenen asiantuntemuksen
hyddyntamisen. Dialoginen keskustelu on néin
ollen valttamaton elementti yhteisen tiedon ja
uusien yhteisten ndkemysten luomisessa. Naen
dialogisen yhteistydn toteutumisen edellytykse-
na sille, ettd ongelmaperustaista oppimista voi-
daan pitaa tydelamaa ja koulutusta integroivana
pedagogisena lahestymistapana.

Aineiston analyysin lahtokohtana oli ethome-
todologisen tutkimusotteen mukaisesti se, ettd en
kyseenalaistanut haastateltavien lausumien to-
denperaisyytta (vrt. Holstein & Gubrium 1994).
Aineistoa ei ollut mahdollista hankkia autentti-
sista yhteistyotilanteista seka tilanteiden luon-
teesta etta takautuvasta aikaperspektiivista joh-
tuen. Useiden vuosien mittaiseen ajanjaksoon
kohdistuva tiedonhankinta samoin kuin tutkit-
tavien mahdollinen puheen ja teon ristiriita (vrt.
Viitanen 1997, 131) saattavat aiheuttaa virheel-
lisyytta haastateltavien tiedonantoihin. Tulosten
uskottavuutta tukee se, ettd kukin haastateltava
kuvaili yksityiskohtaisesti ja konkreettisesti yh-
teistyotilanteissa tapahtunutta kommunikaatio-
ta. Tilannesidonnaisten kuvausten avulla pystyin
tarkastelemaan kommunikaation luonnetta suh-
teessa analyysin perustana olevien kasitteiden
teoreettiseen maarittelyyn.

Uskottavuutta heikentad puolestaan se, etta en

nauhoittanut haastattelutilanteita. Nain minulla
ei ollut kaytettavissa kattavia ja kontekstisidon-
naisia siteerauksia. Pyrin sen sijaan parantamaan
uskottavuutta tekemalld haastattelujen yhteydes-
sa mahdollisimman tarkat muistiinpanot ja anta-
malla haastatteluista kokoamani yhteenvedon
tarkastettavaksi haastateltaville. Tulosten uskot-
tavuutta lisda myos sen, ettd eri haastateltavaryh-
mien kertomukset toteutuneesta yhteistyosta vas-
tasivat toisiaan ilman ristiriitaisuuksia.

Aineisto on tapaustutkimuksen luonteesta joh-
tuen pieni. Tulosten muotoutumisen jalkeen nayt-
taa silta, ettd asiantuntijadialogin tulokset olivat
saattaneet rikastua haastateltaessa myds muita
kuin ns. valitttmassa opetussuunnitelmayhteis-
tyossa toimineita fysioterapeutteja. Samoin laa-
jemman opiskelijajoukon kautta olisi saattanut
tulla ohjaavan dialogin osalta esille nyt piiloon
jaaneita seikkoja. Tutkimusjoukko oli kuitenkin
opettajien ja fysioterapeuttien osalta kattavin
mahdollinen alkuperaiseen tutkimusasetelmaan
nahden.

Oma aktiivinen roolini toimijana tutkittavas-
sa yhteisssa saattaa aiheuttaa itselleni havaitse-
mattomissa olevia tulkintoja. Naen kaksijakoi-
sen roolini seka toimijana etta tutkijana kuiten-
kin enemman etuna kuin haittana. Tutkimaani
yhteista ja sen toimintaa tuntevana tutkijana us-
kon, ettd minulla on ollut mahdollisuus ymmar-
taa ulkopuolista tutkijaa paremmin haastatelta-
vien esille tuomia sisaltja ja merkityksia ja talla
tavoin uskon paasseeni lahemmaksi tutkittavien
ilmididen todellisuutta (vrt. Aittola & Kallio
1991, Vilkka 2005).

Tulosten siirrettavyyden arvioimiseksi olen
pyrkinyt kuvaamaan tarkasti seka tutkimuskoh-
detta etta tutkimusprosessia (vrt. Miles & Huber-
man 1994). Talta pohjalta tuloksia on mahdollis-
ta verrata toisiin koulutusorganisaatioihin, jois-
satoimitaan ongelmaperustaisen oppimisen mu-
kaisesti. Tulosten siirrettavyytta tukee niiden
yhteensopivuus esitetyn teorian kanssa. Tulos-
ten sovellettavuutta liséa se, etté ne antavat kayt-
tajilleen konkreettisia keinoja lisata ongelmape-
rustaisen oppimisen tydelamayhteyksia.

Tutkimuksen edetessa totesin, etté koulutuk-
sen kehittdmiseksi toteutettu reflektiivinen dia-
logi ei kehita pelkastaan oppimisymparistoa.
Aktiivinen, yhdessa toteutuva reflektio nayttaa
edistavan erityisesti prosessiin osallistuvan opet-
tajan omaa oppimista ja ammatillista kehittymis-
ta. Suosittelen koulutuksen eri rooleissa toimi-
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via henkil6ita perehtymaan dialogisuuteen ja
dialogin reflektiivisyyteen seka kehittamaén kes-
kinaista tytskentelyaan reflektiivisen ja dialogi-
sen yhteistydn suuntaan. Jatkossa olisi tarkea
voida loytada menettelytapoja dialogisuuden au-
tenttiseen tutkimiseen.
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Viitteet

1. Kaytan sitaattien yhteydessa koodeja T1,2,3
ja4 kuvaamaan eri opettajien lausumia, P1,2,3 ja
4 kuvaamaan eri fysioterapeuttien ja S kuvaa-
maan opiskelijoiden ryhmakeskustelussa esille
tuomia lausumia.

2. Pirkanmaan ammattikorkeakoulun fysiotera-
peuttikoulutuksessa kaytetaan kansainvalisesti
kaytossa olevan ongelma-kasitteen synonyymi-
na sekaannuksen valttamiseksi kasitetta lahto-
kohta. Perusteluna on se, ettd ongelma- kasite on
fysioterapiassa maailmanlaajuisesti kaytdssa ku-
vaamassa fysioterapeulttisella tutkimisella selvi-
tettdvaa asiakkaan / potilaan fysioterapeuttista
ongelmaa. (vrt. Boud & Feletti 1997; Fyrenius
2003.)
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