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Johdanto

dssd artikkelissa tarkas-
tellaan opettajien koke-
muksia ja késityksid Pir-
kanmaan ammattikor-
keakoulun hoitotyén
koulutuksessa vuonna
2002 kiyttodn otetusta
PBL  (problem-based
learning) -sovelluksesta, ongelmape-
rustaisesta oppimisesta. Artikkeli pe-
rustuu ammattikorkeakoulussa aloite-
tun tutkimushankkeen opettajia kos-
kevan osion vilituloksien herittimiin
ajatuksiin. Tutkimusraportti esitetisin
toisessa yhteydessi.
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Ongelmaperustainen
oppiminen

BL on kolmannen vuosituhan-
Pnen alun oppimisaate. Siihen

torméd tind piiviand korkeakou-
luopetuksessa  kaikilla mantereilla:
Siitd on kehittynyt globaali trendi
(Poikela 2002). Toteutukset ovat var-
sin kirjavia ja lihtoisin vaihtelevista
motiiveista. Variaatio on niin kirjava,
ettd lienee yltiopiistd olettaa, ettd
PBL:n nimelld kulkevista sovellutuk-
sista saisi luotua yhden kaikkia tyydyt-
tivin mairitelmin'. Téssd artikkelissa
kiytetidsin rinnan kahta ilmaisua: PBL
ja ongelmaperustainen oppiminen. Jil-
kimmiiselld termilld viitataan muun



muassa Poikela ja Nummenmaa (2002)
sekd Poikela (2003) madrittAmadn
“ongelmaperustaisen oppimisen” -ki-
sitteeseen. Tahin kisitteeseen he liit-
tavit muun muassa konstruktivismin,
oppimisen skenaarioluonteen, kahdek-
sanvaiheisen oppimisen skenaariomal-
lin jne. Termilld PBL viitataan "prob-
lem-based learning” -ilmaisun kiin-
nokseen ja ongelmaperusteista oppi-
mista yleisempééin tulkintaan.

PBL:n kasvatusfilosofinen 1ihto-
kohta on vaihdellut vuosikymmenten
aikana (Robinson 1993; Schmidt &
Moust 2000). Ongelmaperustaisen op-
pimisen lihtokohtana sitd vastoin esi-
telldén yksiselitteisesti konstruktivis-
mi. Télloin ihtokohdissaan opetus ra-
kentuu linsimaisen kasvatuksen toi-
seen, ilyllisen vapauden ihanteeseen’.
Periaatteessa timi johtaa siihen, etti
oppija ymmirretiin tiedon subjektina.
Painopiste on siind, miti oppija itse ak-
tiivisesti tuottaa: ihminen luo itse to-
dellisuutensa. Konstruktivistinen tie-
donkisitys antaa oppijan omille kon-
struktioille itsendisen aseman todelli-
suuden méirittelemisessid. Opetuksen
ideaalina ei ole olemassa yhti ainoaa
oikeaa tapaa kisitelld todellisuutta,
vaan keskeniin ristiriitaiset kuvaukset
voivat olla yhti pitevii tai hyviksytti-
vid. Pyrkimykseni on siilyttdd oppijan
mieli valmiina muodostamaan uusia
kisityksid ja tiedollisia rakenteita
(Puolimatka 2002).

Ongelmaperusteinen
oppiminen hoitotyon
koulutuksessa Tampereella

yos hoitotydn koulutuksesta

l6ytyy PBL sovelluksia kaikil-

ta mantereilta (Rideout &
Caprio 2001). Alun perin 60-luvulla
ladkirien koulutuksesta alkaneet ko-
keilut levisiviit ensin saman yliopiston
hoitotyon koulutukseen, ja vasta sitten
muille  korkeakoulualoille  (Price
2003). Kokeilut hoitotyon koulutuk-
sessa levisivit hitaasti aina 1990-luvun
puoliviliin, jonka jilkeen on havaitta-
vissa selvd kiinnostuksen nousu (Ri-
deout & Caprio 2001). 2000-luvun
vaihteessa voidaan puhua jo kokeilu-
jen tulvasta.

Pirkanmaan terveydenhuolto-oppi-
laitoksessa ensimmaiset PBL-kokeilut
aloitettiin keviilld 1995 sairaanhoita-
jien aikuiskoulutuksessa (Kemppi &
Ylinen 1997). Tampereen terveyden-
huolto-oppilaitoksen  fysioterapian
koulutuksessa kiynnistettiin 90-luvun
puolivilissi opetussuunnitelman kehit-
tdminen ongelmaperustaisen oppimi-
sen mukaiseksi. Pirkanmaan ammatti-
korkeakoulun® fysioterapian koulutuk-
sen opetussuunnitelma ehti kehittyi
muutaman vuoden ongelmaperustai-
sen oppimisen nikokulmasta, kun
vuonna 2002 my&s hoitotyon koulutus
muutettiin ongelmaperustaiseen oppi-
miseen pohjautuvaksi. TAmi muutos
poikkesi kaikista muista Suomen silloi-

'Suomen akateemisissa piireissd jo termin PBL suomennos aiheuttaa intohimoja: Ongelmape-
rustainen- vai ongelmalihtoinen oppiminen (Poikela 2003). Kukaan ei uskaltane enii edes sanoa
ddneen ongelmakeskeinen (Nikkarainen & Hoppu 1994) tissi yhteydessi.

?Lansimaisen kasvatuksen kaksi perusihannetta ovat yleissivistivin kasvatuksen ja dlyllisen va-

pauden ihanne.

’Pirkanmaan ammattikorkeakoulun hoitotyén koulutusohjelma muodostettiin Pirkanmaan ja
Tampereen terveydenhuolto-oppilaitosten hoitotyén koulutusohjelmista.



sista hoitotydn koulutuksen kokeiluis-
ta (mm. Satakunnan, Lahden tai Mik-
kelin ammattikorkeakoulu) siin4, etti
koko opetussuunnitelma muutettiin
PBL-pohjaiseksi, eiki vain yksittiisid
kursseja tai moduuleja. Uudistusidea
oli analoginen ammattikorkeakoulun
fysioterapian koulutuksen ongelmape-
rustaisen oppimisen kanssa, mutta huo-
mattavasti massiivisempi. Kun fysiote-
rapian koulutuksessa vuositasolla uusia
oppilaita on 20 — 30, niin hoitotyén
koulutuksessa heiti on noin 160 - 200.
Uudistus koski jo tissi vaiheessa myos
monikertaisempaa opettajien joukkoa
kuin fysioterapian  koulutuksessa.
Vuonna 2005 uudistuksen piirissd on
vuositasolla noin 700 opiskelijaa ja yli
70 opettajaa.

PBL haastaa
ymmarryksen
opetustaidosta

oulutuksen yleiseni pAdméiiri-

ni toteutuksesta riippumatta on

oppijoiden oppiminen. Nike-
myserot kulminoituvat siihen, mill4 ta-
valla opettaja on tarpeellinen ja mitki
tai millaiset ovat ne opetustaidot, jotka
liittyvit oppijoiden oppimiseen.

PBL-tutkimuksissa (Burns & Glen
2000; Wilkie 2000; Rideout & Caprio
2001) asetetaan mielelldsn vastakkain
nykyinen, vallassa oleva niin sanottu
traditionaalinen luokkahuoneopetus ja
PBL-oppiminen. Yhteenvetona nimé
kuvaukset voidaan tiivistdd viittee-
seen, jonka mukaan traditionaalisessa
luokkahuoneopetuksessa kaikki tieto
kulkee opettajan kautta: opettaja kont-
rolloi tietoa. Vaikka oppijat alkaisivat
keskustella keskeniiin, opettajan ope-
tustaitona on joko tehdi yhteenveto
keskustelusta tai laittaa se poikki asi-
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aan kuulumattomana, ja jatkaa siit,
mihin hin oli jadnyt ennen keskuste-
lun alkua. Opettajan opetustaidoissa
keskeistd on hallita opetustilanne ja
osata olla #inessd. Taitojensa rajoissa
hin voi liittdd puheeseensa erilaisia
sitd tukevia havainnollistamismenetel-
mii tai pedagogisia ratkaisuja, mutta
kontrollia oikeasta ja tarpeellisesta tie-
dosta opettaja ei luovuta oppijoille.
Sité vastoin PBL:ss# tiedon kontrolli
annetaan oppijoille itselleen. Oppimis-
toiminnassa kyse ei ole vain siit4, mil-
laista tietoa oppijat hankkivat tai mil-
laisen tiedon he hyviksyvit, vaan jo
lihtokohdissaan siitd, miki on heididn
kiinnostuksensa alue ja kohde. Oppijat
myds pAdttavit mistd ja miten he tietoa
hankkivat. PBL haastaa esiintymiseen
opetetun opettajan olemaan hiljaa,
jopa huomaamaton.

Opetustaidon nikoékulmasta muu-
tos asettaa opettajan uuden, suuren
haasteen eteen: miten opettaja voi ole-
malla hiljaa ja huomaamaton auttaa
oppijoita etenemiin opetussuunnitel-
massa  hyviksyttyjen tavoitteiden
suunnassa ja saavuttamaan ne’

Opetustaitojen
kyseenalaistaminen

pettajan tydviline on hinen

opetustaitonsa. Historiallisesti

opettajainstituutio perustuu
uskoon, jonka mukaan opettaja voi
opetustaitojensa avulla vaikuttaa oppi-
miseen niin tukien kuin estdenkin.
Opetustaidon kannalta ongelmaperus-
taisen oppimisen asettama haaste ko-
rostuu hoitotyén koulutuksessa, koska
hoitotydssd on alueita, joilla pitee
Pvallitsevan totuuden” tila, esimerkik-
si aseptinen tydjérjestys tai lapsen pais-
td jne. Malleja voi olla monia, mutta



tyoti kyseissd tilanteissa ei voi tehda
miten tahansa. Hyviksytyt kiytdnnot
perustuvat parhaaseen tutkittuun tie-
toon tai vihintiidn hyviksi koettuihin
kiytiantoihin, eivit opiskelijoiden kes-
kenéin ideoimiin mahdollisuuksiin tai
malleihin.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti
hoitotytn opetuksessa samalla, kun on-
gelmaperustainen oppiminen haastaa
opetustaitojen kehittdmiseen, sen kon-
struktivistinen taustafilosofia on risti-
riidassa toiminnan kanssa. Téten on-
gelmaperustaisen oppimisen myoti
hoitotyén koulutusohjelmassa opetta-
vien opettajien opetustaidot ky-
seenalaistetaan kahtaalta: osaatko en#i
opettaa ja ymmaérritko edes miti teet?

Opettajan
huoli

ilanteeseen havahtuneena Pir-

kanmaan ammattikorkeakou-

lussa  ryhdyttiin  tutkimaan
vuonna 2002, miten opettajat hoito-
tyén koulutusohjelmassa
uuden opetussuunnitelman haasteista.
Tutkimuksen ensimmiisessi vaiheessa
haastateltiin pienryhmissi 31 opetta-
jaa. Haastatteluja voi kaikella syyll4
kutsua ryhmireflektioksi. Jokainen ku-
vasi ensimmiisen ongelmaperustaisen
oppimisen opetusvuotensa aikana vas-
taan tullutta. Opettajat piirsiviit "tun-
nekiyrin”, jossa he konkretisoivat
menneen vuoden "huippu- ja pohja-
hetkensd”. Niiti tunteita ja tilanteita,
joissa ne ilmenivit, he kuvailivat, poh-
tivat, reflektoivat ja yhdessi ihmetteli-
viit haastattelutilanteessa.

selvidvat

Haastattelujen kaiken kattavana
ajatuksena todentui, etti opettajien
johtavana kokemuksena on oppijoiden
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oppiminen. Siiti opettajat ovat huolis-
saan. Opettajien tunneperiiset koke-
mukset omasta tyostddn vaihtelevat
sen mukaan, millainen ajatus heilli on
oppijoiden oppimisesta. Vaikka esite-
tiin, ettd ongelmaperustaisessa oppi-
misessa oppija on tiedon ja oppimisen
subjekti, kuitenkin niin kauan kuin
opettaja on oppijan oppimisprosessissa
mukana, opettaja kyselee itseltdéin: op-
piiko tuo mitdin? Kyse ei ole opiskeli-
jan aliarvioimisesta, vaan opettajan
tyon itsereflektiosta — onko oppiminen
riittdvin syvillistd? - ja tydn mielek-
kyyden kokemuksesta.

Ensimmiisen vuoden ongelmape-
rustaisen oppimisen opetuskokemuk-
sista itsendisind teemoina, mutta sel-
keisti opettajan huolta konkretisoivi-
na, nousi esille, miten auttaa oppimis-
ta, opettajan oma epivarmuus, opiske-
lijan tunteminen, opettajien keskinii-
nen kollegiaalisuus, ongelmaperustai-
nen oppiminen menetelmini seké vi-
symys. Samat teemat olivat mukana,
kun kuvailtiin nostavia, mutta myos
laskevia tunteita. Vain visymyksen
tunteelle ei kuvailuista [6ytynyt ekspli-
siittistd vastinparia. Kuvailuista kivi
kuitenkin selville, ettd jaksaminen ja
voiman tunne liittyivit implisiittisesti
kaikkiin nostaviin seikkoihin. Ehké
haastattelujen ajankohdat huhti- ja
toukokuulla selittdvit opettajien visy-
myksen korostumista voimaantumisen
kustannuksella.

Lihes kaikilla haastatelluista opet-
tajista ensimmiisen vuoden “tunne-
kiyrd” oli loppua kohden positiivinen
janousujohteinen. Kenkiin haastatel-
luista ei ollut pettynyt ongelmaperus-
taiseen oppimiseen, mutta muutamat
olivat uupuneet opetusjirjestelyisti ja
puitteista johtuvista seikoista. Yhteen-



vetona voidaan todeta, etti toki opet-
tajat olivat enemmiin tai vihemmin
kriittisid, mutta selkessti kiinnostuneet
kehittimiidn omaa tydtiin ongelmape-
rustaisen oppimisen nikokulmasta:
miten se oppiminen?

Osaanko nauraa
oikeassa kohdassa?

ppimisen tukeminen ja edisti-

minen haastavat kysymyksiin

ongelmaperustaisessa oppimi-
sessa. Kun opettajan pitidi periaattees-
sa olla hiljaa ja huomaamaton, niin
siité tulee oppimisen nikokulmasta pe-
rusopetustaito aivan eri tavalla kuin
traditionaalisessa luokkahuoneopetuk-
sessa. Kyse on siitd, milld kaikilla ta-
voilla opettaja kykenee olemaan hiljaa
ja huomaamaton. Kuinka kauan jaksaa
odottaa vield vihin aikaa? Kokemuk-
sen #dni kertoi, ettd tutoristunnoissa
oma epdvarmuus nikyy useimmiten
puhumisena. ”Sitd lipsahtaa opetta-
maan”, josta seuraa opettajalle lihes
jarjestelmillisesti epionnistumisen ko-
kemus. Nonverbaali ohjailu nousee sa-
malla arvoon arvaamattomaan. Opet-
tajan ilmeet, asento, puhina jne. saat-
tavat olla opiskelijoiden kokoaikai-
sen tarkkailun alla siti opettajan
itse edes huomaamatta. Varsin-
kin silloin, kun opiskelijat eiviit
oikein tiedd, eivitki jaksa pohtia,
miten edetd. Vidrdssid paikassa hy-
myily tai nauraminen on kirous, jonka
saa tuta oppimistehtivin muotoilussa.

Kaikkiaan puuttumiset ja viliintu-
lot opiskelijoiden prosessiin ovat hyvin
hienovaraisia ja herkkii tilanteita.
Haastateltavat opettajat olivat olleet
useammin kiitollisia siitd, etteivit ol-
leet puuttuneet, kuin, etti olivat teh-
neet vilintuloja. Puuttumiset sekoitta-
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vat varsin helposti opiskelijoiden pro-
sessia. Puuttumisen jilkeen aiheesta
kiinni saaminen tai uudelleen vauhtiin
pidseminen saattaa olla hankalaa,
mutta se saattaa viedi tilannetta eteen-
kinpidin. On tilanteita, joissa viliintu-
lot nidhdiin asiallisena kuten esimer-
kiksi, jos opiskelijat eksyvit ihan eri
asiaan, vAirdin tietoon tai virheisiin,
keskustelun tason nostaminen, laiskot-
telu jne.

Kuvassa 1 on kuvattu esimerkin-
omaisesti erilaisia opetustaitoja meta-
forisesti varoituskolmion sisélle: keho-
tus vyleiseen varovaisuuteen. Miti
ylempini kyseinen teema on, siti laa-
jemmin sitid on asiallista harrastaa on-
gelmaperustaisessa oppimisessa. Toisin
pdin myds, eli mitd alempana kyseinen
teema on, sitd varovaisemmin ja en-
nakkoluuloisemmin sitd kannattaa
harrastaa. Kuvassa teemoja ei ole kui-
tenkaan arvotettu opettajan taitoina.
Esimerkiksi hiljaisuutta ja odottamista
sekd opettamista pidetidin yhtd arvok-
kaina opettajan taitoina. Kyse on vii-
mekidessd siitd, miten opettaja har-
joittaa ja osaa niiti taitojaan hyddyn-
t44 ongelmaperustaisessa oppimisessa.

Hiljaisuus ja odottaminen
Nonverbaali ohjailu
Kysymykset
Palataan tavoitteisiin, aikatauluun
Palautetaan mieliin syklin vaiheet
ja roolit
Kokemukset
Palaute
Opettaminen

Kuvio 1. Miten puutut?



Voisiko
opettajan huolta helpottaa?

oitotydn opetuksessa on kyse

ammattiin oppimisesta. Hoito-

tyén koulutuksessa puhutaan
hoitotyén osaamisesta ja sen varmista-
misesta. Opetussuunnitelman kokonais-
valtainen uudistaminen ongelmaperus-
taisen oppimisen maailmasta on asetta-
nut Pirkanmaan ammattikorkeakoulun
hoitotyén koulutusohjelman opettajat
ja opettajien opetustaidot uudistumisen
haasteeseen. Kylmiiksi se ei ole jittinyt
opiskelijoitakaan. On naivia olettaa,
ettd opiskelijat olisivat hyviksyneet uu-
distuksen kritiikitts, ja erityisesti, etti
he eivit olisi haastaneet opettajia aivan
uudenlaisen opiskelumotivaation herit-
tdmisen vaateisiin.

Virheiti on tehty varmaan useasti,
mutta paljon myos oikein ja onnistu-
neesti. Tdhin mennessi on opittu, ettd
matkankin varrella tarvitaan jatkuvaa
koulutusta ja pohdintaa. Esimerkiksi
ryhmi on uudella tavalla merkitykselli-
nen oppimisen apuvilineenid. Ryhmit
ovat aina erilaisia kuten my®os tutorit.
Ryhmidynamiikka nousee toiminnalli-
seksi tyon hallinnan vilineeksi. Toisek-
si opettajien yhteinen ymmiirrys syklin
eri vaiheiden merkityksesti oppimisessa
ei synny ilman keskusteluja ja kyseen-
laistamista. Vilill4 on palattava alkupe-
rdislihteiden pariin ja uskallettava olla
jotain mieltd niistd. Tahdn liittyen
mentorointi ja tuuletuksen mahdolli-
suus ovat tydssid jaksamisen kannalta
merkityksellisii. Mentoroinnin on syyti
olla systemaattista tydnantajan tukemaa
erityisesti aikaresurssien kannalta, ettei
se muotoudu vain kahvipoytikeskuste-
luiksi. Niissd puolestaan voi tuulettaa
omia ajatuksiaan ja olla vapaasti oma
typera itsensa.
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Kaikki tietidvit, etti siti opitaan
miti arvioidaan. Joten on lihinni uh-
karohkeaa lihted toteuttamaan uudis-
tusta ilman opiskelijoiden arviointi-
suunnitelmaa. Opetustaidot, opetuksen
uskottavuus ja opiskelijoiden oppimi-
nen ovat kovilla, jos arviointiin ei kiin-
nitetd etukdteen huomiota.

Tutorin vaihtuminen on osoittautu-
nut kriittiseksi pisteeksi niin hyvissi
kuin huonossakin. Yhdessi ryhmiissi se
saattaa sekoittaa koko ryhmin ja oppi-
misprosessin, mutta toisessa ryhmiissi se
saattaa edistdd oppimista ja ryhdistdi
toimintaa. Opettajien kokemuksen mu-
kaan tutorin vaihtuminen on pitkilld
aikavililld aina onnistunut ratkaisu,
kunhan se ei tapahdu liian tihesin. On-
nistumisen ydin piilee siini, ettd tuto-
ristunnoissa opiskelijat oppivat myos
opettajaa. Télloin uusi tutor pakottaa
luopumaan opitusta.

Hoitotyon koulutusohjelman ongel-
maperustaisen oppimisen kehittimis-
haasteeksi muodostui toteutuksen rigi-
diys ja kaavamaisuus. Kaavamaisuutta
voidaan selitti silld, ettd osalle opetta-
jista ongelmaperustainen oppiminen oli
aivan uutta kuten myos kaikille oppi-
laille. Varmaan niin kavikin, ettid van-
han pois oppimisen vaade muodostui
niin hallitsevaksi, etti ei nihty opetta-
jien tyokokemusta ja kasvatustieteen
opintoja uudistuksen voimana ja mah-
dollisuutena. Unohdettiin kokonaan,
ettd osalla opettajista oli kokemusta
PBL:st4 jo edelliseltid vuosikymmenelt.
Kaikki ihmiset ja oppiaineet asetettiin
samaan kaavaan uskoen, etti niin on
hyvi. Opettajat kaipasivat joustavia rat-
kaisuja ja moninaisuutta seki oman am-
mattitaitonsa arvostamista uudistuksen
pyorteissa.



Hoitotydn koulutuksen kehittdmi-
sen kannalta avoimiksi haasteiksi muo-
dostuivat kysymykset ongelmaperustai-
sen oppimisen ja ammattia edistdvin
harjoittelun mielekkiistd yhdistimi-
sesté sekd taustafilosofian selkeyttdmi-
sestd. Ruotsista (Almtun 2000) loytyy
innostavia esimerkkeji sairaanhoitaja-
opiskelijoiden harjoittelun toteuttami-
sesta PBL-pohjaisesti. Ehki on hyvi,
ettd joudumme vield hetken odotta-
maan uudistuksen laajenemista siihen
suuntaan. Silld vilin on kiinnostavaa
kuulla kenttien ohjaajilta, ettd ongel-
maperustaisella oppimisella edenneet
opiskelijat ovat erilaisia. He eivit ole
parempia tai huonompia, vaan erilai-
sia.

Jos ongelmaperustaiseen oppimi-
seen suhtaudutaan menetelmini, niin
taustafilosofiaan ei ole tarvetta niin
paljoa panostaakaan. Sitd vastoin jos
opetussuunnitelma rakennetaan PBL-
pohjaiseksi, niin sitd ei voida pitia
pelkkini menetelmind, vaan oppimis-
ta ohjaavana filosofiana tai strategiana.
Periaatteelliseksi ja tarkempaa pohdin-
taa vaativaksi pulmaksi hahmottui on-
gelmaperustaisen oppimisen toteutuk-
sen ja filosofisen lihtokohdan ristiriita.
Kokeilussa opettajatiimi mééritteli
seki oppimisen lihtokohdan etti tuto-
ristuntokohtaiset tavoitteet. Vasta
timin maédrittelyn jilkeen oppijoilla
oli mahdollisuus osallistua oppimiseen-
sa. Kriittisimmit saattaisivat tiedustel-
la koulutuksen todellisen muutoksen
periin, ja syyttdd idean uhraamisesta
menetelmiksi hallita oppijoita ja oppi-
mista. Vaikka kansainvilisen kirjal-
lisuudenkaan mukaan (Savin-Baden
2000) PBL:n ideaalisimpia muotoja ei
suosita korkeakoulujen peruskoulutuk-
sessa, tai ehki juuri sen takia joko to-
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teutus tai taustafilosofia tai ehkipi mo-
lemmat vaativat uudelleen arviointia.
Oletuksena on, etti niin teoreettinen
kuin toiminnallinen johdonmukaisuus
auttaa osaltaan opettajaa oppimisen
tukijana ja mahdollistaa oppimista
edistdvien rakenteiden muodostumis-
ta.

Oppimisen mielekkyyden
uusi haaste

aiken onnen ja hyvin mielen

keskelld kddrme on jo luikerte-

lemassa paratiisiin. Koska timi
tutkimus on toimintatutkimusluontei-
nen, sen vilituloksia esiteltiin opetta-
jakunnalle noin puoli vuotta viimeis-
ten haastattelujen jilkeen. Tilanne oli
muuttunut; miti enemmén oli uudella
opetussuunnitelmalla etenevii opiske-
lijoita, siti vihemmin oli vanhalla
opetussuunnitelmalla etenevid. Tamé
tarkoittaa toiminnassa siti, etti samal-
la on yhi vihemmin mahdollisuuksia
joustaa lukuvuoden suunnitelmissa
vanhojen opiskelijoiden lukujirjestys-
ten avulla. Opiskelijoiden midri ja
opetuksen toteutus alkavat luoda tilan-
teita, joissa kaikille opiskelijoille ei
kyeti tarjoamaan mielekisti opintojen
etenemisti. Tilannetta pyritdin purka-
maan: onko kyse vain logistisesta on-
gelmasta vai asettaako hoitotyon kou-
lutuksessa opiskelijoiden, opettajien
sekd harjoittelupaikkojen suhteellinen
maéirid mieleville PBL-opetukselle jon-
kinlaisen raja-arvon tai vastaavan? Vai
onko niin, ettd oppiminen muuttui,
mutta opetus ei! Onko mahdollista,
ettd uusi tilanne johtuukin siitd, ettd
hoitotyén opetuksessa ja opetusjirjes-
telyissd, on uskomuksia, joita ei ole
vieli edes tajuttu kyseenalaistaa?



Lopuksi

dssd artikkelissa opettajan huoli

oppijoiden oppimisesta saa kes-

keisen aseman. Korkeakoulujen
PBL-kokeiluja tarkastelevassa kirjalli-
suudessa timé aihe vaikuttaa kuitenkin
varsin marginaaliselta. PBL-kirjallisuu-
dessa (Neville 1999) keskeisempid on
pohtia, onko tutor alan asiantuntija vai
ei. Tdmi tilanne on ymmirrettivissi
siitd huomiosta, ettd lihes kaikki kor-
keakouluorientoitunut PBL-kirjallisuus
kertoo yliopistoissa toteutetuista PBL
uudistuksista. Yliopistojen tutoreilta ei
edes odoteta opettajakoulutusta, mutta
suomalaisilta hoitotyon koulutusohjel-
man opettajilta se vaaditaan. Téssi olisi
tarkemmankin pohdiskelun paikka:
Onko PBL retoriikassa, kun puhutaan
tutorin kehittymisesti tai oppimisesta,
tutor-kisitteen alle niputettu liian hete-
rogeeninen joukko? Onko koko tutor-
nimike alun perin keksitty vain, koska
yliopisto-opettajia ei voinut nimittii
opettajiksi samassa merkityksessi kuin
opettajakoulutuksen kiyneiti opettajia?
Kysymys tutorin opetustaidoista ja opet-
tajakoulutuksen hiivyttiminen saattaa
olla myos laajempi ammattikorkeakou-
luja koskeva kysymys, vai korostuuko
opettajan huoli tissi tutkimuksessa hoi-
totydn erityspiirteiden vuoksi, kuten
"hoitajia ne ovat kaikki tyynni...”
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