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Simulaatioharjoituksen jélkeistd oppimiskeskustelua (debriefing) pidetdén oppimisen
kannalta tirkeimpdnd vaiheena simulaatioharjoittelussa. Tdmin tutkimuksen tarkoituk-
sena oli kuvata oppimiskeskustelun ohjaamista simulaatio-ohjaajien toteuttamana. Tut-
kimuksen tavoitteena oli saada tietoa oppimiskeskustelukdytdnteistd saatujen havainto-
jen perusteella. Tutkimuksessa kartoitettiin miten oppimiskeskustelu toteutetaan ja mis-
td asioista simulaatio-ohjaajan verbaalinen kommunikaatio oppimiskeskustelussa koos-
tuu. Aineisto kerittiin havainnoimalla simulaatio-ohjaajia ja ohjaustilannetta kymme-
nessd oppimiskeskustelussa. Aineisto analysoitiin teoriaohjaavasti kuvailevalla analyy-
silld seké aineistoldhtdisesti teemoittelemalla.

Tuloksista selvisi, ettd oppimiskeskusteluissa oli niin yhtéldisyyksid kuin eroavaisuuk-
siakin. Oppimiskeskustelu oli kestoltaan 25-50 minuuttia ja sen ryhmikoko vaihteli
neljéstd kahteentoista. Oppimiskeskustelu jérjestettiin eri tilassa kuin harjoitus. Oppi-
miskeskustelun rakenteet poikkesivat toisistaan, mutta kaikissa analysoitiin tapahtumia
pohtimalla onnistuneita tai kehitettévid asioita. Simulaatio-ohjaajan sanallinen kommu-
nikointi oppimiskeskustelussa koostui opettamisesta ja ohjaamisesta, reflektointiin haas-
tamisesta, keskustelun ohjaamisesta sekd palautteen antamisesta.

Johtopaitoksend voidaan todeta, ettd oppimiskeskustelut toteutuvat paédsééantoisesti ylei-
sen kédytdnnon mukaisesti. Oppimiskeskusteluissa kuitenkin ndhddin vaihtelevia ohjaa-
miskdytinteitd. Lisdtutkimus on tarpeen vaihtelevien kédytdnteiden oppimisvaikutuksen
selvittimiseksi. Voidaan pohtia myds, pitdisikd oppimiskeskustelun ohjaamisessa kayt-
tad systemaattista tyokalua tasalaatuisemman oppimismahdollisuuden tarjoamiseksi.

Asiasanat: simulaatio, debriefing, ohjaaminen, oppiminen



ABSTRACT
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Facilitating debriefing after simulation training

Bachelor's thesis 69 pages, appendices 15 pages
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Debriefing is thought to be the most important phase considering learning in simulation
training. The purpose of this thesis was to gather information about how the debriefing
is carried out by the facilitators. The objective was to collect information on facilitating
practices. Content of facilitators’ communication, structure of debriefing and other as-
pects of the debriefing situation were examined by observation. The data were collected
from ten debriefing sessions by observing the facilitators and the situation. The data
were analyzed using descriptive analysis and thematic analysis.

The debriefing lasted 25-50 minutes and the group consisted of four to twelve learners.
The structures of the debriefings differed from each other. All the debriefings consisted
of analysis phase where the team were informed what was correct or incorrect about the
performance by instructor, group or themselves. The results suggest that the facilitators’
communication in the debriefing consisted of teaching and instructing, encouraging to
reflect, guiding the discussion and giving feedback.

The findings indicate that there are different debriefing practices. The further research is
required to determine whether the variation has an influence for learning. In the future,
one might also consider if the debriefing practices should be pre-planned and structured
in order to serve equal opportunities for learning in the debriefing.

Key words: simulation, debriefing, facilitating, learning
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1 JOHDANTO

”Nditd pitdis olla enemmaénki, koulua kidydé ndin vaan pelkéstiddn! Ainaki nytte on paljo
varmempi olo miten akuuttitilanteessa toimitaan ja miki on térkeetd. Eri tavallahan noi
j44a mieleen ku ettd lukis kirjasta. Nikee ku joku tekee. Ainaki itse opin sillai ja just vir-
heitten kautta.” Lainaus on erdén hoitotyon opiskelijan antamasta palautteesta simulaa-
tioharjoituksen oppimiskeskustelun jédlkeen. Kommentista huokuu oppimisen ilo.

Kommentista huokuu my6s hyvin toteutunut oppimiskeskustelu (debriefing).

Hoitotyon ammattilaiseksi ei suinkaan opita pelkistdin simulaatioharjoittelulla, mutta
simulaatioharjoittelu on lisddntynyt terveydenhuollon ammattihenkiloston peruskoulu-
tuksessa, tdydennyskoulutuksessa sekd perehdyttdmisessd ja yleistyy edelleen laajasti
ympéri maailmaa. Hoitotyon harjoittelupaikkojen ja harjoitteluajan ollessa rajallinen,
kliinisten taitojen ja pédatoksenteon harjoitteleminen potilassimulaattoreilla antaa mah-
dollisuuden kokemukselliseen oppimiseen. Myos uusien toimintatapojen kdyttdonotto-
harjoitteluun simulaatio antaa turvalliset puitteet. Simulaatiokeskuksia rakennetaan ene-
nevissd mairin ja harjoitteluympéristoistd saadaan nykytekniikalla luotua entistd toden-
tuntuisempia. Pelkéstiddn aidontuntuisen ympdariston jéljittely tai edistyksellinen potilas-

simulaattori eivét kuitenkaan tee harjoittelusta tehokasta. (Dieckmann 2009, 11.)

Reflektiota tuottava oppimiskeskustelu simulaatioharjoituksen jélkeen on avainasemas-
sa kokemuksesta oppimisessa. Oppimiskeskustelu auttaa oppijaa jarjestimiin tiedon,
jotta se voidaan palauttaa ja sitd voidaan soveltaa kdytdnnon kliinisiin tilanteisiin. Simu-
laatioharjoituksen jédlkeisen oppimiskeskustelun sanotaankin olevan simulaatioharjoitte-
lun "heart and soul" eli ydin (Rall, Manser & Howard 2000, Fanning & Gaba 2007, 214
mukaan). Ei siis ole yhdentekevdd miten oppimiskeskustelu ohjataan. Vaikka oppimis-
keskustelun sanotaan olevan simulaatio-oppimisen kriittisin vaihe, kirjallisuudesta 10y-
tyy vain vdhdn kdytdnnonléheisid ohjeistuksia ja parhaita kayténteitd oppimiskeskuste-
lun toteuttamiseen. (Arafeh, Hansen, Nichols 2010, 302; Arora ym. 2012, 982.) Simu-
laatio-ohjaajat muokkaavat omat toimintamallit oppimiskeskustelun ohjaamiseksi, mut-
ta on kyseenalaista ovatko ne oppijan reflektiota edistdvdd ja oppimista tukevaa. (Drei-

fuerst 2010, 7.)

Simulaatioharjoittelun yleistyessd my0s kirjallisuus simulaatiosta on lisdéntynyt. Kui-

tenkin tutkimuksia ja kirjallisuutta oppimiskeskustelun ohjaamiseen liittyen on véhén.



Simulaatioharjoituksen suunnittelu ja toteuttaminen vaatii kouluttajilta teknisté, kliinistd
ja pedagogista osaamista. Tutkimusten mukaan hoitotyon opetushenkilokunnan on ra-
portoitu olevan kokemattomia simulaatio-ohjaajan rooliin. Kouluttajien tiytyy kuitenkin
mieltdd oppimiskeskustelun mahdollisuudet ja kehittdd ohjaamiseen parhaita kéyténtei-
td, jotta merkittdvdd oppimista simulaatiokokemuksesta tapahtuu. Lisddntyneen simu-
laatio-opetuksen vuoksi lisdtutkimus on tarpeen, jotta saadaan selville hyvit ja oppijan

reflektointia edistdvit ohjaamistavat. (Dreifuerst 2009, 110; Dreifuerst 2010, 6-7.)

Tampereelle on avautunut Taitokeskus terveydenhuollon ammattilaisten, hoitotydn
opiskelijoiden ja ldédketieteen opiskelijoiden harjoituskdyttoon. Toiminta uudessa koulu-
tuskeskuksessa alkoi elokuussa 2016. (Hutri-K&honen 2016.) Opinndytetyon tarkoituk-
sena on kuvata oppimiskeskustelun (debriefing) ohjaamista simulaatioharjoituksen jil-
keen simulaatio-ohjaajien toteuttamana. Tutkimuksen aineisto kerdtdén Taitokeskukses-
sa. Opinndytetyon tavoitteena on saada tietoa oppimiskeskustelukdyténteistd saatujen
havaintojen perusteella. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdé kehitettdessd simulaa-
tiokouluttajien ohjaamiskdytdnteitd yhtendisemmiksi ja oppimisen kannalta tehok-
kaammiksi. Tutkimusaineisto kerdtddn havainnoimalla ohjaajia oppimiskeskustelussa.
Aiheen valintaan vaikutti oma kiinnostukseni ja haluni kehittyd oppimiskeskustelun
ohjaajana. Tutkimus on eduksi my0s kehitettdessd Suomen suurimman simulaatiokes-
kuksen, Taitokeskuksen, simulaatio-ohjaajien menettelytapoja. Myds kansallisen tason
vihdinen simulaatiotutkimus ohjausndkdkulmasta katsottuna myotivaikutti aihevalin-

taan.



2 TAITOKESKUS

Tampereen ammattikorkeakoulun, Tampereen yliopiston ja Pirkanmaan sairaanhoitopii-
rin yhteinen oppimisymparistd Taitokeskus aloitti toimintansa elokuussa 2016. Taito-
keskus on tarkoitettu hoitotyon ja ladketieteen opiskelijoiden sekd sairaanhoitopiirin
ammattilaisten oppimisympéristoksi ja se sijaitsee Tampereen yliopiston lddketieteen
yksikon ldheisyydessd. Taitokeskus kehitettiin Taito-hankkeen seurauksena organisaati-
oiden halusta kehittdé terveysalan ammattilaisten perus-, jatko-, erikoistumis- seka téy-
dennyskoulutusta. Taitokeskuksessa kolmen organisaation yhteistyd mahdollistaa tilo-
jen ja vilineiden tehokkaan kédyton. MyOs moniammatillisten simulaatioharjoitusten

jérjestiminen yhteisissé tiloissa ja yhteistyonéd on helpompaa. (Tervajérvi 2016, 117.)

Taitokeskuksessa on noin kymmenen erilaista potilassimulaattoria ja useita eri tavoin
sisustettuja simulaatiotiloja erilaisia potilastilanneharjoituksia varten. Jokaiselle simu-
laatiotilalle on oma erillinen debriefing-huone harjoituksen tarkkailua sekd oppimiskes-
kustelua varten. Simulaatioharjoittelun lisdksi opiskelijat ja ammattilaiset padsevat har-
joittelemaan Taitokeskuksessa erilaisia kdytdnnon kliinisid taitoja perinteisten hoi-
tonukkejen ja hoitolaitteiden avulla. Taitokeskuksessa kdy kymmenid simulaatio-
ohjaajia; ammattikorkeakoulun ja yliopiston opettajia sekd Pirkanmaan sairaanhoitopii-
rin simulaatiokouluttajia pitdméssd simulaatioharjoituksia ryhmilleen. Simulaatioharjoi-
tuksessa on padsadntdisesti kaksi ohjaajaa, jolloin toinen keskittyy potilassimulaattorin
ohjaamiseen toisen ollessa havainnoija sekd oppimiskeskustelun ohjaaja. Simulaatiohar-

joituksia on péivittdin ldhes ympéri vuoden. (Hutri-K&honen 2016.)



3 TUTKIMUKSEN TARKOITUS, TEHTAVAT JA TAVOITE

Opinndytetyon tarkoituksena on kuvata oppimiskeskustelun ohjaamista simulaatiohar-

joituksen jdlkeen simulaatio-ohjaajien toteuttamana.

Tutkimuskysymykset:
1. Miten oppimiskeskustelu toteutetaan?
2. Misté asioista ohjaajan verbaalinen kommunikaatio oppimiskeskustelussa koos-

tuu?

Opinndytetyon tavoitteena on saada tietoa oppimiskeskustelukdyténteistd saatujen ha-
vaintojen perusteella. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyddyntdd kehitettdessd simulaa-
tiokouluttajien ohjaamiskdytdnteitd yhtendisemmiksi ja oppimisen kannalta tehok-

kaammiksi.
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4 SIMULAATIOHARJOITUKSEN JALKEISEN OPPIMISKESKUSTELUN
OHJAAMINEN

4.1 Simulaatio-opetus

4.1.1 Simulaatio ja simulaatiopedagogiikka

Simulaation avulla voidaan oppia seki toimintaa ettd paatoksentekoa. Simulaatioharjoit-
telu mahdollistaa sellaisten kdytdnnon taitojen oppimisen, joita muuten on mahdollista
oppia vain aidossa ympéristossd. Tdmd kokemusperédinen oppiminen auttaa oppijaa toi-
mimaan aidossa ympéristdssd simulaatioharjoittelun jilkeen. Olennainen asia simulaa-
tioharjoittelussa onkin opitun siirtovaikutus eli transfer aitoon ympéristoon. Oppimis-
olosuhteet tulisikin jérjestda siten, ettd siirtovaikutus olisi mahdollisimman suuri. Simu-
laatio-opetus on kuin silta luokkahuoneen ja reaalimaailman vililld. Kokeileminen sekéd
erehtyminen simulaatioharjoittelussa on sallittua ja mahdollistaa oppijan huomaamaan
joko ei-toivotun tai toivotun lopputuloksen, jonka mukaan menettelee seuraavalla ker-
ralla. (Salakari 2009, 60-61, 84.) Vaikka simulaatioharjoitukseen osallistujat tietdvit
ettd tilanne ei ole aito, ajatus “ndyttelemisestd” usein unohtuu silloin, kun osallistujan
tunteet tulevat mukaan ja hén alkaa toimia, ajatella ja tuntea kuin oikeassa tilanteessa.

(Kellerman 2000, 117-119, Dieckmannin ja Yliniemen 2012, 41 mukaan.)

Aikaisempiin opetusmenetelmiin verrattuna simulaatio-opetus mahdollistaa laaja-
alaisemman harjoittelun, jossa opiskelija tai ammattilainen voi harjoitella teknisid taito-
ja ja ndiden liséksi my0s ei-teknisié taitoja kuten tiimityotaitoja ja paitoksentekoa. Har-
joittelu ja virheiden tekeminen potilassimulaattorilla on turvallista. Tutkimusten mukaan
simulaation kdyttd opetusmenetelméni edesauttaa oppimista. Simulaatioharjoittelu an-
taa opiskelijalle varmuutta sekd lisdd tydeldamévalmiuksia ja ammatillista patevyytta.
My®s kliinisten taitojen kehittymistd simulaation avulla on havaittu. Useissa tutkimuk-
sissa on todettu, ettd aktiivinen osallistuminen lisdd oppimisen vaikuttavuutta nimen-
omaan aikuisten simulaatioharjoittelussa. Aikuisten oppimista ohjaavat aikaisemmat
kokemukset, tiedolliset oletukset ja tunteet. (Fanning & Gaba 2007, 115- 116; Harder
2010, 23; Salakari 2011, 14-17.)
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4.1.2 Simulaatioharjoittelun vaiheet ja oppiminen

Simulaatioharjoituksen vaiheet voidaan jakaa karkeasti kolmeen osaan; toimeksianto,
harjoitus ja oppimiskeskustelu (debriefing). Ensimmadisessd, toimeksianto-vaiheessa
harjoittelijat saavat tarvittavat tiedot harjoittelun suorittamiseksi niin potilaasta kuin
ympéristostakin. Toisessa vaiheessa, itse simulaatioharjoituksessa harjoittelijat tydsken-
televét pienessd ryhmadssd hoitaen potilasta kykyjensd mukaan. Tédssé vaiheessa opittu
teoria siirtyy kdytdntdon ja oppijan tiytyy kayttdéd opittuja tietoja ja taitoja hyvékseen.
Ohjaaja voi tdssd vaiheessa pysytelld passiivisena havainnoijana. Kolmas vaihe, oppi-
miskeskustelu, on simulaatioharjoituksen vaiheista kaikkein tirkein (Decker ym. 2013,
27). Oppimiskeskustelussa opiskelijat reflektoivat omaa toimintaansa ohjaajan sekéd
muun ryhmén avulla tullen tietoiseksi mité he tekivét hyvin ja mitd asioita heiddn olisi

hyvé harjoitella. (Salakari 2011, 18-19.)

Simulaatioharjoittelu on kokemuksellista oppimista ja pohjautuukin suurelta osin Kol-
bin kokemukselliseen oppimisteoriaan (1984). Sen mukaan ihminen oppii sykleissi ko-
kemusten luodessa ”sysdyksen” oppimiselle. Oppiminen on prosessi, jossa tietoa luo-
daan kokemuksen kautta reflektoinnin ja pohdinnan jilkeen. Kolbin nelivaiheisen op-
pimiskehdn ensimméiisessd vaiheessa on kokemus, toisena reflektoiva havainnointi,
kolmantena abstrakti kisitteellistiminen ja tdmédn jdlkeen aktiivinen kokeileminen.
(Kolb, 2015.) Shinnick ym. (2011) tutki, missd simulaatioharjoituksen osassa suurin
oppiminen tapahtuu. Tutkimus paljasti, ettd tutkittavien tiedot syddnpysédhdykseen liit-
tyen huononivat pelkén simulaatioharjoituksen jalkeen, mutta lisdantyivét merkittavéasti

oppimiskeskustelun jdlkeen. (Shinnick ym. 2011, 105.)

4.1.3 Debriefing-keskustelu simulaatioharjoittelussa

Debriefing-késite on kdytossd sekd psykologiassa ettd simulaatioharjoittelussa. Psyko-
logisessa tyossd debriefing-termi tarkoittaa henkista jdlkipuintia esimerkiksi jarkyttdvan
tapahtuman jilkeen. Ulkopuolisen ammattilaisen vetimén ryhmékeskustelun tavoitteena
on tyOstdd ja auttaa kisittelemddn &killisen kriisin aiheuttamia psyykkisid reaktioita,
kohdata todellisuus, normalisoida reaktioita, helpottaa tapahtuman jélkeistd ahdistusta
sekd ennaltachkiistd myohempid stressireaktioita. (Léédketieteen termit —sanasto; Lapin

yliopisto, traumaattisen kriisin jilkihoito ja vaiheet.)



12

Debriefing on simulaatioharjoittelussa kansainvilisesti tunnettu ja kdytetty termi. Suo-
messa englanninkielisen debriefing-késitteen tilalla kdytetddn myds sanoja oppimiskes-
kustelu (kts. Selinko 2016), jélkipuinti (kts. Palkkiméki 2015) tai purkukeskustelu (kts.
Suvimaa 2014). Téssd tyossd simulaatioharjoitukseen liittyvéstd debriefingistd kéyte-
tddn termid oppimiskeskustelu. Termi kuvastaa osuvammin simulaatioharjoitukseen

liittyvdd oppimista, kuin muut suomenkielessd kiytossa olevat termit.

Oppimiskeskustelu on méiiritelty ja tulkittu monin eri tavoin (Dismukes, Gaba & Ho-
ward 2006, 24). Oppimiskeskustelu tarkoittaa prosessia tai vaihetta kliinisen simuloidun
tilanteen jdlkeen, jolloin opiskelijat kdyvit tapahtumia uudelleen 14pi ohjaajan kanssa
reflektoiden niitd. Talloin pyrkimyksend on yhdistéé koettu tapahtuma seké saada selvad
tapahtuneesta tekemalld nékyviksi tapahtumien tarkoitus ja seurauksien syyt. (Fanning
& Gaba 2007, 116; Dreifuerst 2009, 109; Dreifuerst 2010, 48, 52; Decker ym. 2013,
27.)

Jotta harjoittelija saa simulaatioharjoituksesta suurimman mahdollisen opin, on koke-
musten arviointia, reflektiota, tuottava oppimiskeskustelu harjoituksen jdlkeen ehdoton.

Tapahtumien ja tekojen tarkastelu uudelleen ohjaajan ja ryhmén kanssa auttaa harjoi-
tuksessa olleita analysoimaan toimintaa, jisentdimién ajatuksiaan jolloin teoreettisen
tiedon ja kokemuksen sulautumista tapahtuu. Oppimiskeskustelu antaa mahdollisuuden
selvittdd opiskelijoiden ajattelua seki kehittda kriittistd ajattelua ja paatoksentekotaitoja.
Kyky analysoida, arvioida ja uudelleen arvioida tapahtumaa tai kokemusta johtaa elin-
ikdiseen oppimiseen. (Fanning & Gaba 2007, 116; Dreifuerst 2010, 48, 52; Decker ym.
2013, 26-27.)

Kuitenkaan kaikilla ei ole luontaista kykyé reflektoida, omaksua ja tehdi selviksi tapah-
tunutta itsekseen, etenkin jos kyseessd on ollut dynaaminen ryhmaissé tydskentely. Ref-
lektiivinen ajattelu ei tule itsestdéin, mutta sithen voi oppia. Fasilitaattori (simulaatio-
ohjaaja) ohjaa téssd prosessissa oppijaa. Reflektoinnin oppiminen vaatii aikaa, aktiivista
osallistumista realistiseen kokemukseen seké opastusta osaavalta ohjaajalta. (Fanning &

Gaba 2007, 116; Dreifuerst 2010, 48; Decker ym. 2013, 26-27.)
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Oppija osallistuu suorituksen
maarittelyyn ja suunnittelee
kehittamistoimenpiteita

Keskeisena tavoitteena
kehittaminen, ei arviointi

Keskustelu keskittyy tiettyihin
tapahtumiin, eika vain Nakokulmia vahintaan
yleiseen keskusteluun kahdesta eri lahteesta
yleisesta suorituksesta

Kuvio 1. Simulaatioharjoituksissa yleisimmin kdytetyn ryhmidebriefingin mééritelmé

Tannenbaumin ja Cerasolin (2013) mukaan

Mikéli oppimiskeskustelu ei tdytd ylld olevia kriteereitd, ei voida puhua debriefingisti,
vaan jostakin muusta, esim. palautekeskustelusta. Meta-analyyttisen tutkimuksen mu-
kaan ne ryhmat, jotka kiyvit oppimiskeskustelun ldpi, suoriutuvat 20-25% paremmin,
kuin ryhmét, jotka eivit kdy ldpi oppimiskeskustelua simulaatioharjoituksen jélkeen.
Tutkimukseen otettiin mukaan kaikki ylld olevien ryhmédebriefing- kriteerit ldpdisevit

tutkimukset. (Tannenbaum & Cerasoli 2013, 202-233.)

4.1.4 Simulaatio-ohjaajan rooli oppimiskeskustelussa

Oppimiskeskustelun “fasilitoiminen”, josta tissd tyOssd kiytetddn sanaa ohjaaminen,
tarkoittaa ryhmissd olevan “fasilitaattorin” toimimista auttaakseen ryhmdi analysoi-
maan asioita, oppimaan kokemuksesta ja auttamaan ryhmii 16ytiméén ratkaisuja. Op-
pimiskeskustelun ohjaaminen fasilitoimalla opettamisen sijaan sai alkunsa ilmailusta,
jossa CRM:n (Crew Resource Management) ja LOFT:n (Line Oriented Flight Training)
kehittijat suosittelivat, ettd oppimiskeskustelut simulaatioharjoituksen jélkeen fasilitoi-
daan sen sijaan ettd luennoitaisiin mik& meni vadrin ja miké oikein. Téllainen opiskelija-
keskeinen ldhestymistapa aktiivisena osapuolena pakottaa prosessoimaan tietoa syvem-

min, jolloin asiat siirtyvdt pitkdaikaiseen muistiin. Tutkimukset ovat osoittaneet ettd
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yksild oppii paremmin ollessaan aktiivisena osapuolena ja vastuussa oppimisesta sen
sijaan, ettd tieto kaadettaisiin hénelle passiivisena vastaanottajana. Muistettavat asiat
sitoutuvat paljon paremmin, jos ne sisdltivit tunnetta ja henkilokohtaista tarkoitusta. Jo
John Dewey 1910-luvulla esitti, ettd opettajan tulisi olla johtaja, joka luo opiskelijalle
olosuhteet, mitkd stimuloivat oppimista. Seamanin ja Fellenzin (1989, 5) mukaan aktii-
vinen osallistuminen seka sisdllon mielekkyys vaikuttavat merkitsevésti oppimisproses-
sin tehokkuuteen. (Dismukes, McDonnel, Jobe & Smith 2000, 1, 4; Dismukes, Gaba &
Howard 2006, 23.)

Fasilitaattori —késite sai alkunsa vuonna 1969, kun Carl Rogers kehitti humanistisen
konseptin fasilitaattorista, joka toimii katalysaattorin tavoin kysyen taitavasti kysymyk-
sid, mitkd auttavat asiakkaita luomaan omat ratkaisunsa kokemuksistaan ja hahmotta-
maan oman kuvauksen muutosehdotuksesta. Roger tydskenteli itsehoito- ja ryhmétera-
pia —asetelmissa. Rogersin mukaan fasilitaattori on avainroolissa ilmapiirin luomisessa
sellaiseksi, jotta ryhmé toimii. Fasilitaattori auttaa saamaan esiin ja kirkastaa yksilon ja
ryhmén tarkoituksia ollen joustava resurssi ryhmén kdyttoon sekd neuvonantaja tarvitta-
essa. Fasilitointi siirtyi terapia-kentéltd véhitellen “terveiden” ihmisten pariin, ensin
likke-eldmadn ongelmien ratkaisuun. Sielld fasilitaattoreiden tyd ei ollut ratkoa ongel-
mia, vaan fasilitoida organisaation henkil6kuntaryhmié osoittamaan ongelmat. Fasili-
taattorin tavoitteena oli kirkastaa ryhmén tavoitteet ja ohjata ryhmaé keskittymédin asi-
oihin ryhméné, mahdollistaa kaikki tieto ja taito ryhméstéi seka estdd yksittéisten ryhmé-
ldisten dominointia tai ideoiden lyttd&dmistd. (Dismukes ym. 2000, 5.) Fasilitaattorille
tarkeitd ominaisuuksia ovat muun muassa kuunteleminen, ohjaaminen, hiljaa pysymi-
nen mutta kuitenkin aktiiviseen osallistumiseen rohkaiseva. (Arafeh ym. 2010, 304-305;

Lusk & Fater 2013, 18-19; Lyons ym. 2015, 117.)

4.2 Oppimiskeskustelun ohjaaminen

4.2.1 Valmistautuminen oppimiskeskustelun ohjaamiseen

Ennen simulaatioharjoitusta tulee miéritella harjoituksen oppimistavoitteet, joiden 14pi-
kidymiseen oppimiskeskustelu pohjautuu. Kun oppimistavoitteet kerrotaan ryhmalle

ennen harjoitusta, myds tarkkailijat osaavat kohdistaa havainnoinnin tiettyihin asioihin,
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mika edistdd keskustelua oppimiskeskustelussa. (Fanning & Gaba 2007, 117; Lusk &
Fater 2013, 18-19.) Ohjaajan tulisi harjoitella ja valmistautua myds haastaviin keskuste-
luihin. Hénen tulisi ymmartdé fasilitoinnin tarkoitus ja opetella miten saada ryhmé oi-
valtamaan korjaavat toimenpiteet. Ohjaaja, joka suoraan itse kertoo mik& meni hyvin ja
mikd meni vairin siirtdd ryhméltd mahdollisuuden kontrolloida oppimisprosessia. Ryh-
mén itsereflektioon kannustavan tavan harjoitteleminen on tarpeen. Ohjaajan tulisi
myo0s harjoitella herkkyyttd, milloin astua keskusteluun mukaan ja miten. Hyvit ohjaa-
jat ovat avoimia ja ottavat myds heikkoudet ja epékohdat rehellisesti puheeksi. Mene-
telmien harjoittelu niin, ettd oppija ei koe sitd uhaksi ja tuomitsevaksi on suositeltavaa.

(Lyons ym. 2015, 117.)

Tullakseen hyviksi fasilitaattoriksi, ohjaajalta vaaditaan aikaa, panostusta ja oman toi-
minnan reflektointia. Hyvét fasilitaattorit kysyvét debriefingin jalkeen palautetta opiske-
lijoilta ja kollegoiltaan seki reflektoivat omaa fasilitointiaan. (Hellaby 2013, 40.) Simu-
laatio-ohjaajan tulisi osata simulaatioharjoituksen kliiniset toimenpiteet ja asiasisdllot
sekd hallita my0s ei-tekniset taidot kuten tiimityoskentely. Tamé korostuu etenkin sil-
loin, kun ryhmén tiedot ja taidot eivit ole vield tarpeeksi kehittyneet itse-korjaamiseen.
Substanssiosaaminen ei kuitenkaan yksinddn riitd. Ndiden lisdksi ohjaustaidot ja per-
soonan soveltuvuus ovat suuressa roolissa. Innostuneisuus, joustavuus sekd motivoitu-
neisuus ovat hyddyksi aktivoitaessa ryhmada osallistumaan oppimiskeskusteluun. Ohjaa-
jan tulisikin olla innostunut, joustava sekd motivoitunut ohjaamiseen ja luoda luotta-
muksellinen, salliva ja kannustava ilmapiiri. (Neill & Wotton 2011, 165; Lyons ym.
2015, 116-117.) Deckerin ym. (2013) mukaan oppimiskeskustelun ohjaajalta edellyte-
tadn taitoa diagnosoida oppimistarpeet sekd kyky hallita ja sdddelld optimaalista ryhmén
vaatimaa reflektoinnin tasoa. Parhaan tuloksen saamiseksi ohjaajalla tulisi olla muodol-
linen koulutus ja patevyys tai kokenut mentori mukana simulaation oppimiskeskustelun

ohjaamisessa. (Decker ym. 2013, 27.)

Kirjallisuudesta 10ytyy keskustelua sekd strukturoidun ettd strukturoimattoman oppi-
miskeskustelun puolesta. Kuitenkin strukturoitua ja ennalta suunniteltua oppimiskeskus-
telun pidetdén yleisesti parempana, jolloin keskittyminen reflektioon ja ennalta mééri-
teltyihin tuloksiin on varmempaa eikd oppimiskeskustelu jaa pelkdstddn yleisen keskus-
telun tasolle. (Fanning & Gaba 2007, 117; Neill & Wotton 2011, 163, 165; Lusk & Fa-
ter 2013, 18-19.) Ohjaajan tulisi myds ennalta harkita, kdyttddko hén oppimiskeskuste-

lussa videonauhoitusta hyvikseen. Videon avulla voi katsoa tilanteita ja toimijoiden
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kayttaytymistd. Tdma auttaa toimijoita muistamaan ja ymmaértdméén tilanteita ja ndke-
méén kuinka he todellisuudessa suoriutuivat ja ndin lisdd perspektid. (Fanning & Gaba
2007, 122.) Oppimistuloksiin nauhoituksesta ei ole kuitenkaan havaittu merkittdvaa

eroa (Savoldelli ym. 2006, 283).

Oppimiskeskustelu suositellaan pidettdvaksi eri tilassa kuin simulaatioharjoitus, jotta
harjoitukseen osallistujat pystyvdt paremmin siirtdméén ajatukset toiminta-vaiheesta
reflektio-vaiheeseen. Ympdriston tulisi olla rauhallinen, mutta myds psyykkisesti turval-
linen ja luottamusta heréttava. (Fanning & Gaba 2007, 117; Mayville 2011, 37; Neill &
Wotton 2011, 165; Arora ym. 2012, 984; Lusk & Fater 2013, 17.) Fyysinen ympéristd
tulisi olla jdrjestetty siten, ettd kaikki nékevét toistensa kasvot helpon kommunikoinnin
takaamiseksi. (Neill & Wotton 2011, 165-166; Lyons ym. 2015, 119.) Luskin ja Faterin
tekemadn kirjallisuuskatsauksen mukaan osallistujamdird oppimiskeskustelussa vaihtelee
kolmesta kahteentoista henkiloon, mutta optimaalista lukumaaréa ei ole mééritelty. Kui-

tenkin ryhméakoko on yleisesti alle 14 osallistujaa. (Lusk & Fater 2013, 17-18.)

Oppimiskeskustelu olisi suotavaa mahdollistaa heti harjoituksen jélkeen. Harjoitukseen
osallistuneilla toimijoilla on usein tarve puhua tapahtuneesta ja mikili ohjaaja ei ole
paikalla, keskustelusta saattaa jdddd avain-asiat kisittelemattd. (Arafeh ym. 2010, 308.)
Oppimiskeskustelun jarjestiminen heti simulaatioharjoituksen jédlkeen lisdd oppimista ja
on Heukelomin ym. (2010) tekemédn tutkimuksen mukaan my0s toimijoiden mielesti
mieluisin. Se koettiin opettavaisemmaksi ajankohdaksi, kuin simulaation aikainen op-
pimiskeskustelu. (Heukelom, Begaz & Treat 2010, 94.) Sen sijaan, mikili oppimiskes-
kustelu viivéstyy, tapahtumat voivat unohtua ja toimijat voivat ahdistua kokemuksis-
taan. (Mayville 2011, 37; Neill & Wotton 2011, 166; Lyons ym. 2015, 119.) Oppimis-
keskustelulle tulisi olla varattu riittédvésti aikaa ja ohjaajan tulee olla se, joka hallitsee
aikaa. Oppimiskeskustelun tulisi kestdd harjoituksesta riippuen véhintddan yhtd pitkdan
kuin itse harjoitus. Keston suositellaan kuitenkin olevan noin kaksi tai kolme kertaa
simulaatioharjoituksen kesto. Erdédssd tutkimuksessa vastaajat kokivat 20 minuutin op-
pimiskeskustelun liian lyhyeksi. (Fanning & Gaba 2007, 117; Neill & Wotton 2011,
166; Lusk & Fater 2013, 18-19.)

Fasilitoinnilla ja perinteiselld ohjaamisella molemmilla on aikansa ja paikkansa. Perin-
teisessd ohjaamisessa tietoa siirretddn ohjaajalta oppijalle, jolloin ohjaaja tietdd asiasta

enemmain kuin oppija. Fasilitointitilanteessa sen sijaan tieto on jo olemassa ryhméssi,
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mité fasilitaattori voi auttaa kdyttdmaéén ja soveltamaan. Ohjaajan tulee siis harkita, mis-
sd tilanteissa fasilitointi on kannattavampaa kuin perinteinen opettaminen. Olisi typerdd
kayttad fasilitointia esimerkiksi opettaessa uutta lentojirjestelmdd lentdjille, jotka eivit
ole lenténeet aikaisemmin, koska heidin taytyy kdyttad aikaisempaa tietoaan tapahtumi-

en analysointiin. (Dismukes 2000, 9.)

4.2.2 Oppimiskeskustelun ohjaaminen

Oppimiskeskustelun ohjaamisessa simulaatio-ohjaajan tehtdvini on organisoida keskus-
telu tietyilld aiheilla. Ohjaajan tiytyy kuitenkin rohkaista ryhméé johtamaan keskuste-
lua. Oppimiskeskustelun ohjaajan tuleekin asettua pois opettajan roolista pikemminkin
fasilitaattorin, "mahdollistajan" rooliin (Arafeh ym. 2010, 304-305; Lusk & Fater 2013,
18-19; Lyons ym. 2015, 117.). Oppimiskeskustelun tavoite on oppia. Ohjaajan tulee
motivoida ryhméé tunnistamaan tehokkaat ja tehottomat kiyttaytymiset ja kehottaa tar-
kentamaan, mikéli vastaukset ovat ympéripyoreitd. Oppimiskeskustelun ohjaamisessa
tairkedd on huolellinen kuunteleminen. Taytyy kuulla se mitd on todella sanottu, eikd
sitd mitd haluaa kuulla (Dismukes ym. 2000, 5-6.). Keskustelun pddpaino tulisi pitdd
harjoituksen tavoitteissa, joten ohjaajan tulee huolehtia siité, ettd halutut asiat ehditdén
kisitelld ja keskustelu ei 1dhde liikaa ronsyilemddn. (Arora ym. 2012, 984.) Vastaanot-
tavaisuus eli palautteen vastaanottaminen on tarkedd oppimiskeskustelussa. Oppijat tu-
lisikin ”valmentaa” tulevaan palautteeseen ja avoimeen kommunikaatioon oppimiskes-

kustelussa. (Dreifuerst 2010, 54-56.)

Oppimiskeskustelun ohjaamisessa ohjaajan kysymysten asettelulla ja kysymysten muo-
dolla on vaikutuksensa. Kysymysten on hyvi olla avoimia, jolloin keskustelua syntyy
herkemmin. (Arora ym. 2012, 984.) Avoimiin kysymyksiin oppija antaa yksityiskohtai-
semman vastauksen ja kysymys ohjaa vastaajaa ajattelemaan kriittisesti aihetta. (Arafeh
ym. 2010, 304-305.) My®s tiedusteleva ja syitd hakeva kysymysten asettelu auttaa opis-
kelijoita identifioimaan yhteyden esimerkiksi potilasoireiden ja hoidon vililld. Ryhmal-
le on my0s annettava aikaa vastauksen miettimiseen. Ohjaajan on hyvé ohjata hénelle
kohdistetut kysymykset ryhmélle, joko suoraan tai tekemélld vastaukseen liittyvid ky-
symyksid ajattelun aikaansaamiseksi. Kysymysten ohjaaminen ryhmin vastattavaksi
aktivoi ryhmad myoskin ajattelemaan. (Arafeh ym. 2010, 304-305.) Ohjaajan tulisi roh-

kaista kaikkia ryhmissé olevia osallistumaan keskusteluun. (Neill & Wotton 2011, 165-



18

166; Lyons ym. 2015, 119.) Oppimiskeskustelun tulisi késitelld asioita niin ryhmaitasol-
la mutta myo6s yksilotasolla, etenkin silloin, jos ryhmai ei ole tydeldméssd toimimassa
samalla tiimilld. Yksilollinen palautteen antaminen oppimiskeskustelussa kehittdd hen-
kilokohtaista suoritusta ja henkilokohtaisia oppimistavoitteita tulevaisuuden tiimityds-

kentelyyn. (Lyons ym. 2015, 121.)

Oppimiskeskustelun ohjaamisessa positiivisen ja turvallisen ilmapiirin luomisella on
tarked rooli. Ohjaajan onkin tdrked ilmaista tukea ja ymmarrystd, sekd vélttdd omien
tunteiden tai tuomitsevuuden nidkymistd oppimiskeskustelussa. Osallistujien tiytyy saa-
da jakaa kokemuksiaan vilpittomasti ja avoimesti ilman pelkoa, ettd virheistd rangais-
taan. Talloin myds virheiden esilletuomista ja itsekorjaamista ryhméssi tapahtuu. Oppi-
jan vahvuudet sekd haasteet on hyvi esittdd muodollisella, ei-uhkaavalla tyylilld. (Drei-
fuerst 2010, 54-56; Arora ym. 2012, 984.) Puolustuskannan vilttimiseksi fasilitaattori
voi antaa palautetta sanomalla esimerkiksi ”voin olla viirdssd, mutta kuulostaa silti ettd
voisi olla hyodyllistd harkita myds muita tulkintoja” (Dismukes ym. 2000, 5-6). Kun
ohjaaja saa luotua opiskelijoille kannustavan ilmapiirin, opiskelijat tuntevat itsensé ar-
vostetuiksi, jolloin oppimiskokemus ja reflektioprosessi onnistuu paremmin. (Arafeh
ym. 2010, 304-305; Lusk & Fater 2013, 18-19; Lyons ym. 2015, 117.) Ryhmien, jotka
eivdt pysty tai ole halukkaita avoimesti jakamaan ja keskustelemaan tapahtuneesta, ka-
pasiteetti oppimiseen toiselta ja reflektoimiseen on rajoittunut. (Lyons ym. 2015, 119-

120.)

Useassa kirjallisuuskatsauksen tutkimuksessa nousee esille yksi reflektoivan palautteen
antamismalli. Tyyli on nimitetty hyvén arvostelukyvyn malliksi (Debriefing with good
judgement). Siind ohjaaja ikddn kuin toteaa tapahtuneen, sen jilkeen ohjaajan kertoo
olettamuksen toimijan ajatuksista ja tiedustelee toimijan ajatusprosessista tilanteessa.
”Huomasin, ettd potilaalle ei annettu lisdhappea. Ajattelin, ettd siind tilanteessa oli mon-
ta asiaa tehtdvand mik4 saattoi vaikuttaa tdhdn, mutta miten te koitte tilanteen?”” (Ru-

dolph, Simon, Dufresne & Raemer 2006, 52-53.)

Keskeisimmét edut kahden ohjaajan yhteisty0ssd ovat mahdollisuus toistensa tdydenta-
miseen tarjoamalla suurempaa ja monipuolisempaa asiantuntijanikokulmaa asioista ja
tapahtumista sekd kollektiivinen hallinta oppijoiden odotusten ja tarpeiden tdyttdmises-
td. (Pfeiffer & Jones 1975, Chengin ym. 2015 mukaan.) Kaksi ohjaajaa voivat tukea

toisiaan ja auttaa selviytymédn haastavista tilanteista. My0s olennaisten asioiden 19yta-
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minen sekd vertaispalautteen mahdollisuus oppijalle on kahden ohjaajan ohjaamassa
oppimiskeskustelussa todenndkdisempdd. Yhteisohjaamisessa on kuitenkin omat haas-
teensa. Ohjaajilla tulee olla tieto ja yhteisymmarrys oppimistavoitteista. Ohjaajilla tulisi
olla jaettu ajatusmalli siitd, miten keskustelua viedddn eteenpéin, jolloin toinen ei kes-
keyta tai sekoita toisen ajatuksia. Lisdksi yhteisymmarrys siitd, miten simulaatioharjoi-
tuksen tapahtumat tulisi hoitaa, vdhentdvdt ohjaajien vilisid erimielisyyksid oppimis-
keskustelussa. Ohjaajien tulisi arvostaa ja tietdd toistensa kokemustausta sekd vahvuu-

det ja kdyttaa sitd hyviksi oppimiskeskustelun ohjaamisessa. (Cheng ym. 2015.)

Kun oppimiskeskustelu ohjataan hyvin, se on opiskelijoille parhaimmillaan tehokasta,
rakentavaa ja mukavaa. Sen sijaan, mikédli oppimiskeskustelun fasilitointi on huonoa, se
saattaa pikemminkin himmentdd opiskelijaa, vihentdd itseluottamusta sekd myos ylei-
sesti ottaen tahrata simulaatioharjoittelun mainetta. Erddn tutkimuksen mukaan simulaa-
tioharjoitteluun osallistumatta jattimisen yksi merkittdvimmistd esteistd on pelko ohjaa-
jan tai ryhmén tuomittavaksi tulemisesta (Savoldelli, Naik, Hamstra & Morgan 2005,
947). Oppimiskeskustelun ohjaaminen onkin oma “taiteen lajinsa” ja koetaan usein vai-

keammaksi kuin simulaatioharjoituksen toteuttaminen. (Hellaby 2013, 40.)

My0s aikaisemmat tutkimukset oppimiskeskustelun ohjaamisesta kertovat samansuun-
taisia tuloksia. Lauber ja Foushee kirjoittivat NASAn harjoittelusta raportissaan jo
vuonna 1981, ettd ohjaaja on pikemminkin sovittelija, koska useimpiin ilmailuharjoitte-
lun ongelmiin ei vélttdmattd ole yhtd ainoaa oikeaa tapaa toimia. Télloin on tarkedd ettéd
fasilitaattori mahdollistaa koko ryhmén potentiaalin ratkaisun l6ytdmiseen sen sijaan
ettd kertoisi itse, miten ongelma olisi pitdnyt hoitaa. Heidédn kokemuksensa mukaan
miechistd pui tilannetta yleensd itsestddn ja 1oytdvat itsekritiikkid sekd itsetutkistelevat
tapahtunutta, mikd on useimmiten tehokkaampaa kuin fasilitaattorin antama kritiikki.
Télloin fasilitaattorin tehtdvd on edistdd ryhmén itseanalyysid ja ainoastaan pitdd kes-
kustelu rakentavalla tasolla. Ohjaajan tulee vélttad luentoa siitd, mikd on oikein ja mika

vadrin. (Dismukes 2000, 7.)

4.2.3 Oppimiskeskustelun rakenne ja sisilto

Oppimiskeskustelun alkaessa on hyvé vield kerrata harjoituksen tavoitteet, jotta ryhmé

tietdd mitd keskustelulla tavoitellaan. Ohjaajan on hyva korostaa, ettd oppimiskeskuste-
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lun tarkoitus on kehittyminen. Virheita ei katsota negatiivisessa valossa, vaan mahdolli-
suutena oppimiseen niistd. (Arora ym. 2012, 984.) Oppimiskeskustelussa kannattaa kes-
kittyd ensisijaisesti toimijoiden kéyttdytymiseen simulaatioharjoituksessa lopputuloksen
sijaan, koska lopputulokseen padstadn monin eri tavoin ja lopputulokseen keskittyminen
el auta tiimid ymmartdméadn mitd he tekivit hyvin ja missd he voivat kehittdd toimin-
taansa. Oppimiskeskustelussa ei tulisi ainoastaan osoittaa vdirid toimintatapoja vaan
pikemminkin keskittyd sithen, miksi niin tapahtui. Syiden selvittdminen ja suunnitelman
luominen vastaavaan tilanteeseen kehittdd tiimin toimintaa enemmén, kuin pelkki vir-
heiden tiedostaminen. (Lyons ym. 2015, 121.) My6s toimijoiden viliset vuorovaikutus-
suhteet harjoituksessa on hyva kdydd oppimiskeskustelussa ldpi, tiimidynamiikan paran-
tamiseksi tulevaisuudessa. Aikaa tulisi olla myds mielipide-erojen kuunteluun ja kes-

kusteluun. (Mayville 2011, 37.)

Oppimiskeskustelun tulisi sisdltdd seuraavat osat aktiivisen oppimisen kannalta: reflek-
tio, tunteiden purkaminen, palautteen vastaanottavaisuus, havaintojen integrointi ja mu-
kautuminen. (Warrick ym. 1979, Dreifuerst 2009, 110-111; Dreifuerst 2010, 54 mu-
kaan.) Reflektiossa mahdollistetaan tapahtumien lédpikdyminen uudelleen, joko kronolo-
gisesti tai siind jirjestyksessd, mitd mieleen juolahtaa. Reflektoimalla kaivetaan esiin
ajatukset, joita oppija kévi lavitse tapahtumien aikana. Benner ym. (2010) kirjoittaa ref-
lektion auttavan oppijaa kehittimain itse toimenpiteitd oman toimimisen parantamisek-
si. Tapahtumien kokeminen tunnetasolla edistdd oppimista (Schon 1983; Dreifuerst
2010, 54 mukaan). Kuitenkin tunteiden purkamiselle tulisi antaa oppimiskeskustelussa
mahdollisuus, jotta huomio saadaan kohdistumaan reflektiiviseen oppimiseen. Simu-
loidun tapahtuman integrointi oikeaan tilanteeseen on yksi haastavimmista oppimiskes-
kustelun komponenteista ja vaatiikin ohjaajalta suunnittelua, jotta oppimiskeskustelussa
on siséllollisesti jonkinlaiset raamit. Yleensd raameina toimivat hoitotyOn prosessit.
(Dreifuerst 2010, 54-56.) Mukautumisella tarkoitetaan opittujen asioiden miettimisti
laajemmin, kdytdnnon kliinisessd tydssdé myds muussa yhteydessd. “Mitd jos” —

kysymykset auttavat tissi laajemmassa katsantokannassa. (Dreifuerst 2009, 110-111.)

Oppimiskeskustelu on usein jaettu kolmeen vaiheeseen; reaktio-vaiheeseen, analyysiin
ja yhteenvetoon. Reaktiovaihetta sanotaan myos kuvailu- tai tunteiden purkuvaiheeksi.
Reaktiovaiheessa ohjaajan on hyvd antaa opiskelijalle mahdollisuus purkaa harjoituk-
sesta tullut jdnnitys ja tunnekuohu seki kehottaa kuvailemaan tapahtumia ja niiden kul-

kua. Usein opiskelijoiden reaktio-vaihe alkaa jo heti harjoituksen piityttyd, jolloin he
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jattdessddn simulaatiotilan alkavat puhua kokemuksistaan. Ohjaajan tulisikin jatkaa tata
vaihetta kysymyksilldén reaktio-vaiheessa ja antaa kaikille toimijoille mahdollisuus
tunteiden purkamiselle, ennen kuin kukaan ryhtyy analysoimaan tapahtumia perusteelli-
semmin. (Fanning & Gaba 2007, 117; Arafeh ym. 2010, 304; Zigmont, Kappus & Sudi-
koff 2011, 54, 56; Arora ym. 2012, 984; Motola ym. 2013, 1515.) Vaikka tunteiden
purkamiseen annetaan mahdollisuus, ohjaajan on suunnattava keskittyminen reflek-
toivaan keskusteluun ja tiimin kayttdytymisen analysointiin. Tapahtumien kuvailemisen
tarkoituksena on vihentdd opiskelijan stressid sekd auttaa ohjaajaa huomaamaan tarkeit
keskustelun aiheet. Tapahtumien kuvailu auttaa myds ryhmai yhteisen kisityksen saa-
misessa tapahtuneesta, jolloin voidaan siirtyd siitd, mitd tapahtui siithen, miksi tapahtui.

(Fanning & Gaba 2007, 117; Arafeh ym. 2010, 304; Zigmont ym. 2011, 54, 56.)

Oppimiskeskustelun toisen vaiheen, analyysin, tavoitteena on saada osallistujat pohti-
maan omaa suoritustaan ja sulauttamaan uusi tieto jo olemassa olevaan ajatus- ja kéyt-
taytymismalliin vahvistaen sekd kehittden sitd. Kirjallisuudessa tulee esiin suositeltu
kaytanto, ettd oppimiskeskustelu aloitetaan kysymaélld “mikd meni hyvin ja miksi”. Po-
sitiivinen vahvistaminen ja toisto parantavat oppimista, jolloin itseluottamus ja motivaa-
tio kohoaa. Negatiivisella kritiikilld voi olla heikentdva vaikutus oppimiseen. Ohjaaja
antaa totuudenmukaisen ndkokulman tapahtumista auttaen oppijaa tunnistamaan vah-
vuudet ja kehittimismahdollisuudet toiminnassaan. Videonauhoitusta harjoituksesta
voidaan kdyttdd havainnollistamaan tapahtumia. Analysointi-vaiheen tarkoitus on paésti
ajattelumallien taakse, jotka johtivat tekoihin, jotta ajattelumallia voidaan muokata tai
vahvistaa. Ohjaajan tulee siis sdilyttdd uteliaisuus koko oppimiskeskustelun ajan saa-
dakseen selville, mistd teot johtuivat. Talloin my0s osallistujat saadaan pysymiin kes-
kustelussa mukana ja reflektoimaan, kun ohjaaja ei vain kerro vastauksia miten olisi
pitdnyt toimia. Analyysivaihe onkin oppimiskeskustelun kriittisin vaihe, jonka tarkoitus
on keskittyd pohtimaan toimijoiden ajatuksia padtdksenteon taustalla. (Fanning & Gaba

2007, 117; Arafeh ym. 2010, 304; Mayville 2011, 37; Zigmont ym. 2011, 56, 57.)

Oppimiskeskustelun kolmannen vaiheen eli yhteenveto- tai soveltamisvaiheen tarkoitus
on luoda yhteys juuri opitusta kdytdntoon. Ideaalitilanteessa oppijoille voisi mahdollis-
taa uusi simulaatioharjoitus, jossa he voisivat testata uusia toiminta- ja ajatusmalleja
heti paittddkseen onko uusi toimintatapa kéyttdmisen arvoinen. Mikadli uutta harjoitusta
ei ole esimerkiksi ajan tai resurssipulan vuoksi mahdollista toteuttaa, olisi seuraavassa

harjoituksessa hyva olla samoja elementtejd kuin edellisessd harjoituksessa. Mikdli tilai-
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suutta uuteen kokemukseen ei ole ja opittua pddsee kokeilemaan vasta kliinisessd tyos-
sd, viivistyminen saattaa johtaa uuden tiedon unohtamiseen ja vanhan toimintamallin
kayttoon. Paittddkseen oppimiskeskustelun ohjaajan on hyva lopuksi vetéd yhteen opi-
tut asiat ja keskustelun aiheet lyhyelld listauksella. Yhteenveto auttaa oppijaa saamaan
kokonaiskuva ja poimimaan péadkohdat opituista kliiniseen ty6hon. (Arafeh ym. 2010,

304; Zigmont ym. 2011, 57.)

4.2.4 Erilaisia tyokaluja oppimiskeskustelun ohjaamiseen

Kirjallisuuskatsaus tuotti erilaisia kdytossé olevia struktuureja ja tyokaluja oppimiskes-
kustelun ohjaamiseen. Yksi ndistd on Dreifuerstin (2010) kehittdimd Debriefing for
Meaningful Learning (DML) —malli sairaanhoitajaopiskelijoiden reflektointia tuotta-
vaan oppimiskeskusteluun. DML -metodi sisdltdd seuraavat osiot: a) osallistujien sitout-
taminen oppimiskeskusteluun kdymaélld tapahtumien heréttdmit tunteet 14pi b) suorituk-
sen arviointi ¢) vaihtoehtojen tutkiminen d) péatdsten, tekojen sekéd vaihtoehtojen selit-
taminen e) kehittdiminen ajattelemaan sairaanhoitajan tavoin f) laajentaminen ajattele-
maan ja analysoimaan toimintaa pidemmélle tai seuraavaan vastaavanlaiseen tilantee-
seen. Oppimiskeskustelu DML-mallin mukaisesti kdydddn ldpi opiskelijoille jaettua
lomaketta apuna kdyttden (Liite 1). Lomakkeelle kirjataan systemaattisesti asiat aina
tuntemuksista kriittiseen tapahtumien analysointiin ja kisitekartan luomiseen. Lomak-
keen tarkoituksena on visualisoiden ja reflektoiden ohjata opiskelijaa kokoamaan ja
ymmértdiméadn potilaan prosessia ja asiayhteydet toisiinsa. (Dreifuerst 2010, 89-93;

Dreifuerst 2012, 327.)

Runnacles ym. (2014) ovat kehittineet kirjallisuuskatsauksen ja haastatteluiden perus-
teella OSAD (Objective Structured Assessment of Debriefing) —tydkalun ohjaajan muis-
tilistaksi oppimiskeskusteluun. Tydkalun avulla ohjaaja voi myds itsearvioida omaa
suoriutumistaan OSAD-lomakkeen avulla. Tydkalu rakentuu kahdeksasta kirjallisuu-
dessa ja haastatteluissa nousseista tehokkaan oppimiskeskustelun pddkohdista. Naitd
ovat

1. Ohjaajan asenne/ldhestymistapa

2. Oppimisympériston luominen

3. Oppijoiden sitouttaminen

4. Oppijoiden reaktiot
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5. Reflektiivinen skenaarion kuvaus

6. Tapahtumien analysointi

7. Diagnosointi

8. Opittujen asioiden soveltaminen kdytédntoon tulevaisuudessa.

(Runnacles ym. 2014, 613, 618-619.)

OSAD-tyokalussa (Liite 2.) jokaiselle ylldmainitulle kohdalle on laadittu Likert-
asteikon mukainen arviointiasteikko. Kohdat arvioioidaan yhdestd viiteen (1=toteutui
huonosti 5=toteutui erittdin hyvin). Jokainen 1,3, sekd 5 -kohta on kuvattu sanallisesti
helpottaen arviointiprosessia. Maksimi eli viiden pisteen arvoinen kuvaus kustakin koh-

dasta ohjaa simulaatio-ohjaajaa parhaista kdytdnnoistd. (Runnacles ym. 2014, 617-619.)

REsPoND (Reflective dEbriefing after a PatieNt Deterioration simulation) on sairaan-
hoitajien sekd sairaanhoitajaopiskelijoiden simulaatioharjoituksen oppimiskeskusteluun
tehty tyokalu. Sen tavoitteena on valmistella hoitajat ja hoitajaopiskelijat tilanteisiin,
jossa potilaan tila heikkenee sekd auttaa heitd tunnistamaan ja vastaamaan potilaan
heikkenemiseen. REsPoND-tyokalussa (Liite 3.) on 11 avointa kysymystid oppimiskes-
kustelussa kysyttavaksi. Jokaisen kysymyksen jélkeen on selitetty perustelu kysymyk-
selle sekd yhteys Tannerin vuonna 2006 kehittimain “’kliininen arviointi” —malliin. Joi-
denkin kysymysten jdlkeen REsPoND-taulukossa on lisdksi kuvattu yhteys Deweyn
(1909/1997, 1922) reflektiivisen prosessin vaiheisiin. (Lavoie, Pepin & Cossette 2015,
186-188.)

Team-GAINS —struktuurissa (Liite 4.) on mééritelty kuusi kirjallisuuteen perustuvaa
oppimiskeskustelun vaihetta. Ndma vaiheet ovat 1. Reaktiot 2. Keskustelu liittyen har-
joituksen kliinisiin tapahtumiin 3. Simulaation siirtiminen oikeaan eldméén 4. Keskus-
telu suosituksiin perustuen sekd systemaattinen tekojen ja kdyttdytymisen ldpikdyminen
ja niiden tulokset 5. Yhteenveto oppimiskokemuksesta ja lopetus 6. Tarvittaessa kliinis-
ten taitojen harjoittelu ohjatusti. Jokaisen vaiheen perddn on méiritelty ohjaajan metodi
vaiheen ldpikdymiseksi sekd annettu esimerkki, milld tavoin ohjaaja voi kommunikoida
ryhmélle. Team-GAINS —tyokalu koostuu kolmen eri ohjaamismenettelyn yhdistelmais-
td. Ohjaamisen metodina voidaan kdyttdd ohjattua tiimin itsekorjaus-menetelmaid, jossa
ohjaaja pysyy neutraalina, selitystd hakevaa ndkokulma-tiedustelu-menetelmais tai sirku-
laarisia kysymyksid kéyttdvad systeemiskonstruktivistista tekniikkaa. Team-GAINS

tehtiin seké kliinisen ja kdyttdytymisen simulaatioharjoituksiin anestesiahoitotyon har-
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joitteluun, mutta soveltuu kaikkeen hoitotyon kliinisten taitojen ja menettelytapojen

simulaatioharjoituksiin. (Kolbe ym. 2013, 541-542, 545.)

PEARLS (Promoting Excellence And Reflective Learning in Simulation) viitekehyk-
sesséd yhdistyvit kolme yleisté strategiaa oppimiskeskustelun ldpiviemiseksi. Néitd ovat
1. Oppijan itsearviointi 2. Ohjattu tiettyihin asioihin keskitetty keskustelu sekd 3. Tie-
dottaminen antamalla palautetta ja opettamalla. Ohjaaja voi valita ldhestymistavan riip-
puen aiheesta, kdytettivissd olevasta ajasta, toimijoiden toiminnasta ja tiedoista sekd
omasta ohjauskokemuksestaan. Oppijan itsearviointi —ldhestymistapa sopii esimerkiksi
analyysivaiheen alkuun, mikéli aika on rajallinen ja oppijat eivét ole jakaneet ajatuksi-
aan ja tuntemuksiaan vield reaktiovaiheen aikana. Itsearvioinnin aikana ohjaaja kuulee
usein tiarkeat keskustelua tuottavat aiheet. Kun keskustelun aiheet ovat selvilld, koulut-
taja voi valikoidusti kdyttdd keskitetty keskustelu —ohjaustapaa syvéllisemmén keskus-
telun saattamiseksi tai korjata toiminnassa esiintyneité puutteita suoralla palautteella ja
opettamalla. Oppijakeskeinen itsearviointi onnistuu yleensd paremmin ryhmaélté, joka
on tiedoiltaan ja taidoiltaan kokeneempia, kun taas vihemmin kokemuksen omaavat
ryhmait vaativat enemmén opastusta. PEARLS tarjoaa struktuurin ja on muokattavissa
monien tavoitteiltaan erilaisten oppimiskeskustelujen pohjana. (Eppich & Cheng 2015,

106, 108, 110.)

PEARLS —struktuurissa (Liite 5.) on médritelty neljd vaihetta: reaktio-, kuvailu-, ana-
lyysi- sekd yhteenvetovaihe. Ennen ensimmadistd oppimiskeskustelua ohjaaja voi kidyda
ldpi johdannon oppimiskeskustelukaavaan. Reaktio- ja kuvailuvaiheeseen on PEARL-
Sissa kirjattu kysymykset, joita ohjaaja voi kdyttdd vuoropuheenaan. Analyysivaiheessa
ohjaaja voi oppimistavoitteista ja keskusteltavista asioista riippuen valita joko oppijan
itsearviointi-, kohdennettu keskustelu tai informatiivisen, opettavan keskustelutyylin.
Jokaiseen ohjaustyyliin on kirjattu esimerkkilause, miten kyseistd ldhestymistapaa voi
kayttad. Analyysivaiheen jdlkeen ohjaaja kysyy, onko ryhmalld vield asioita joista halu-
aisi keskustella. Mikéli keskusteltavia asioita ei ole, siirrytddn tiivistelmavaiheeseen,

joka voi olla oppija- tai ohjaajakeskeinen. (Eppich & Cheng 2015, 109-110.)
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4.3 Kirjallisuuskatsaus ja tiedonhaku

Tiedonkeruu toteutettiin kevaalla 2016. Oppimiskeskusteluun ja sen ohjaamiseen liitty-
vid aikaisempia tutkimuksia kartoitettiin kirjallisuuskatsauksella. Kasitteiden méaéritte-
lemiseksi teoriatietoa haettiin myos muusta kirjallisuudesta. Kuvailevan kirjallisuuskat-
sauksen tarkoitus oli koota olemassa olevat tutkimukset ja tieto simulaatioharjoittelun
jélkeisestd oppimiskeskustelusta. Kirjallisuuskatsauksen tavoite oli ndin ollen saada

mahdollisimman kattavasti tietoa oppimiskeskustelun ohjaamisen hyvistd kdyténteista.

Kirjallisuuskatsaushaku aiheeseen tehtiin helmikuussa 2016 Cinahl, PubMed ja Medic —
tietokannoista. Hakusanoina kéytettiin simulaatio, debriefing sekd kdytanteet (practice)
—sanoja (Taulukko 1.). Kuvailevaan kirjallisuuskatsaukseen valikoitui yhteensd 13 eng-
lanninkielistd tutkimusta vuosilta 2009-2016 (Liite 6). Tutkimukset sisélsivét seka tietoa
oppimiskeskustelukéytinteistd ettd kaytdnnollisid struktuureja oppimiskeskustelun run-

goksi.

TAULUKKO 1. Tietokantahaun hakusanat

Kaésite 1 (Simulaatio) Kaésite 2 (Debriefing) Kasite 3 (Practice)
-simulation* -debriefing -practice*®
-Simulation Training | -reflection -technique*
(MeSH Term) (PubMed) -method*
-palaut* (Medic)
-simulaat* (Medic) -oppimiskeskustelu®* (Me- | -toimintamall*
dic) -kaytan*
-jélkipuin* (Medic) -ohje*
-metodi*
-tekniikk*®

Sdhkoisid tietokantahakuja tdydennettiin manuaalisella haulla, joka tuotti viisi muuta

aiheeseen sopivaa artikkelia.
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5 MENETELMALLISET LAHTOKOHDAT

5.1 Tutkimusmenetelma ja aineistonkeruu

Tédmai opinndytetyd on toteutettu kvalitatiivisin eli laadullisin menetelmin. Laadullisessa
tutkimuksessa tarkastelun kohteena on yleensd ihmisten toiminta tai ilmi¢ kun taas
kvantitatiivisessa eli méérdllisessd tutkimuksessa tarkastellaan useimmiten ithmismééria
tai ennalta tutkitun teorian todeksi osoittamista. Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan
tutkimuskenttdnd on usein toimijan luonnollinen ymparistd, koska kiinnostuksen koh-
teena on ithmisen kokemukset. Talloin myos teoria syntyy tutkimuksesta, eikd pdinvas-
toin. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on siis kehittdd teoria, joka selittdd olemassa

olevan ilmién. (Polit & Beck 2012, 48-50.)

Tutkimuksen aineistonkeruun perusmenetelmid ovat haastattelu, kysely, havainnointi
sekd dokumenttien kdyttd. Naistd menetelmistd haastattelu ja kysely kertovat, mitd hen-
kilot tuntevat, uskovat ja ajattelevat. Havainnointi sen sijaan paljastaa sen, miti todella
tapahtuu. Tdmidn opinndytetyn aineistonkeruumenetelméni kéytetdin havainnointia.
Havainnointi on ty6lds menetelmé, mutta sen avulla saadaan keréttyd monipuolista ai-
neistoa. Se sopii hyvin muun muassa vuorovaikutuksen tutkimiseen tai kun tilanteet
ovat yllattdvid tai nopeasti muuttuvia. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2014, 212-213.)
Tutkimuksen kohteena ovat oppimiskeskustelua ohjaavat simulaatio-ohjaajat ja heiddn

ohjaamistapansa.

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2014) jakavat havainnoinnin lajit systemaattiseen ha-
vainnointiin sekd osallistuvaan havainnointiin. Systemaattinen, ennalta jisennelty ha-
vainnointi, vaatii havainnoitavaan tilanteeseen perehtymistd seki erindisten tarkistuslis-
tojen tai luokittelujen suunnittelua etukdteen. Systemaattista havainnointia kédytetdénkin
useimmiten maéréllisissd tutkimuksissa. Osallistuvassa havainnoinnissa osallistumisen
aste voi vaihdella tdydellisestd osallistumisesta pelkdstadn havainnoijana olemiseen.

(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2014, 212-217.)

Havainnoidessa saadaan rehellisempi kisitys tutkittavasta ilmidstd, eikd aineisto jad
pelkéstddn puheiden varaan. Havainnot antavat paremman kuvan kokonaistilanteesta,

toimijoiden eleistd, ilmeistd ja tilanteesta oikeassa toimintaymparistossid. Myds fyysinen
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ympéristd ja sithen liittyvét asiat tulee havainnoinnissa esille esimerkiksi tavanomaista
haastattelua paremmin. Havainnointiin liittyy kuitenkin myds haasteita ja riskejd. Muun
muassa havainnoijan omat kiinnostukset, huomiokyky ja herkkyys vaikuttavat havain-
noituihin tuloksiin. Mikéli havainnointikohde on tutkijalle tuttu ennestédn, haasteeksi

voi muodostua tutkijan ottaminen asiat itsestddnselvyytend. (Mulhall 2003, 306-309.)

Kerésin opinndytetyon aineiston osallistuvan havainnoinnin menetelmélld, jossa osallis-
tuin ryhmén toimintaan ainoastaan tarkkailemalla enkd osallistunut tutkimuskohteen
toimintaan. Tutkimuskohde oli tietoinen roolistani. Havainnointi oli strukturoimatonta.
Strukturoimaton havainnointi termind on harhaanjohtava ja saattaa antaa kisityksen,
ettd havainnointi on epétarkkaa tai jirjestdytymétontd. Strukturoimattomassa havain-
noinnissa ei kdytetd apuna tarkistuslistaa tai ennalta oletettuja asioita. Talloin tutkija
menee havainnoimaan “vierain silmin”, mitd havainnoinnin kohteessa tapahtuu. Kui-
tenkin havainnoijalla saattaa olla strukturoimattomassa havainnoinnissakin ajatuksia,
mitd havainnoida, mutta ajatukset saattavat muuttua aineistonkeruun aikana, kun aineis-

to ja oma kokemus havainnoinnista karttuu. (Mulhall 2003, 307.)

Mulhall (2003) kuvaa artikkelissaan omaa malliaan vapaiden havaintojen kohdentami-
seen seuraavanlaisesti: Ymparisto ja sen kdyttd, ihmiset ja heidén kdyttdytyminen, pii-
vittdiset aktiviteetit, erityistapahtumat, dialogi, péivittdinen pdivékirja tapahtumista kro-
nologisesti kuvattuna, sekéd henkilokohtainen paivékirja omista ajatuksista ja reflektios-
ta. (Mulhall 2003, 311.) Tein havainnointisuunnitelman (Liite 7.) Mulhallin tapaan koh-
dentaakseni havainnoinnin tiettyihin aihealueisiin saadakseni vastaukset tutkimuskysy-

myKksiin.

Havainnoinnit suoritin marraskuussa 2016. Ennen varsinaisia havainnointeja tein yhden
harjoitushavainnoinnin saadakseni selville, mihin minun pitdé kiinnittd8d huomiota var-
sinaisessa aineiston keruussa. Varsinaiset havainnointiajankohdat ja simulaatio-ohjaajat
valikoituivat tutkimukseen sattumanvaraisesti sopivan aikataulun puitteissa. Kaikilla
havainnoitavilla simulaatio-ohjaajilla oli aikaisempaa kokemusta oppimiskeskustelun

ohjaamisesta.

Taitokeskuksen kdyttomédristd johtuen Tampereen ammattikorkeakoulun simulaatio-
ohjaajia havainnointiin kuudessa, Tampereen yliopiston simulaatio-ohjaajia kahdessa ja

Pirkanmaan sairaanhoitopiirin simulaatio-ohjaajia kahdessa oppimiskeskustelussa. Tut-
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kimukseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Olin yhteydessd simulaatio-
ohjaajiin simulaatiopdivad edeltdvasti sdhkopostitse tai suullisesti ja pyysin lupaa tulla
havainnoimaan yhtd heiddn ohjaamaansa oppimiskeskustelua. Lisdksi toimitin tutki-
mukseen osallistuville simulaatio-ohjaajille kirjallisessa muodossa olevan saatekirjeen
(Liite 8.) ja havainnointiluvan (Liite 9.) allekirjoitettavaksi. Kukaan tutkimukseen kysy-
tyistd ei kieltdytynyt. Yhdeksdssd oppimiskeskustelussa kymmenestd oli eri ohjaa-
ja/ohjaajat. Jokainen havainnoitavaa oppimiskeskustelua edeltivd simulaatioharjoitus

oli sisélldltddn ja tavoitteiltaan erilainen.

Kerdsin aineistoa yhteensd kymmenestd oppimiskeskustelusta. Havainnointeja yhden
pdivan aikana oli yhdestd kolmeen kappaletta. Ennen jokaisen oppimiskeskustelun aloit-
tamista kysyin ryhméltd suullisesti suostumusta ldsndolooni. En osallistunut oppimis-
keskusteluun millddn tavalla, vaan tarkkailin tapahtumia sivusta. Havainnoinnin tukena
minulla oli muistiinpanovélineet ja ddninauhuri. Kirjasin paperille havainnointisuunni-
telman mukaisia asioita. Havainnointien toistuessa samanlaisina paperille alkoi muodos-
tua paikat tietyille asioille. Havainnoinnin jilkeen kirjoitin péivikirja-tyyppisesti ajatuk-

set paperille kokonaisiksi lauseiksi tehtyjen muistiinpanojen perusteella.

5.3 Aineiston analyysi

Sisdllonanalyysin tavoite on tuottaa tietoa tutkimuksen kohteesta kerdtyn aineiston avul-
la. (Kylmé & Juvakka 2007, 110-113.) Laadullisen tutkimusaineiston analyysi on kak-
sivaiheinen. Ensimmaéisessd vaiheessa, pelkistimisessd, havainnot yhdistetddn ja ryhmi-
telladn. Télloin havainnot ensin eritelldén karkeiksi raakahavainnoiksi, jonka jilkeen
havaintoja karsitaan yhdistimalld havaintojen joukot etsimilld havainnoista yhteiset
piirteet. Toisessa vaiheessa arvoitus ratkaistaan, eli tuloksia tulkitaan. Tulkinta syntyy
raakahavaintojen merkityksen ymmartdmisestd. (Vilkka 2007, 86.) Tdmén opinniyte-
tyon sisdllonanalyysi tehtiin induktiivisella menetelmalld, jossa yksittéisistd havainnois-

ta tehdéén yleistys, teoria.

Analysoin aineiston maalis-huhtikuussa 2017. Litteroin eli auki kirjoitin nauhoitetut
oppimiskeskustelut sanatarkasti tekstink&sittelyohjelmalla marras-joulukuun aikana
2016 saadakseni kokonaiskuvan oppimiskeskustelun kulusta ja sisdllostd sekéd helpot-

taakseni aineiston késittelyd. Havainnointiaineisto oli kuuluvuutensa suhteen pddosin
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hyvdd. Muutamassa keskustelussa oli ajoittain péddlle puhumista, jolloin ohjaajan tai
ryhmén puheesta oli vaikea saada selvdi. Nama kohdat olivat kuitenkin lyhyitd, eivétkd
vaikuttaneet oleellisesti sisdltoon. Havainnointimateriaali oli auki kirjoitettuna tekstind

yhteensd 100 sivua, kun kirjasinkoko oli 12 ja rivivali 1.

Luin litteroitua tekstid moneen kertaan ldpi. Poimin litteroiduista keskusteluista erilleen
pelkdstddn ohjaajan kommentit ja vuoropuheet niiltd osin, kun ne olivat mielestdni mer-
kittdvid keskustelun rakenteen tai sisdllon kannalta. Jétin pois vain muutamia aiheeseen
kuulumattomia lausahduksia. Yksinkertaistin vuoropuheet poistamalla turhat “niinku”
ym. tdytesanat. Midrittelin sopivat analyysimenetelmét erikseen tutkimuskysymysten

mukaisesti.

Saadakseni selville miten oppimiskeskustelu toteutuu, kiytin kuvailevaa analyysié teo-
riaohjaavasti. Téllaista kuvailevaa otetta kdytetddn usein etnografisissa tai havainnointia
hyodyntévissd menetelmissd (Anttila 2014). Teoria tuli mukaan analyysiin jo aikaisessa
vaiheessa, silld se ohjasi havaintojen tekoa. Tarkoitukseni oli alun perin analysoida op-
pimiskeskustelun rakenteita ja muita havaintoja systemaattisesti sisdllonanalyysilld,
mutta aineiston kirjavasta sisdllostd johtuen huomasin kuvailevan otteen sopivan ana-
lyysiksi paremmin. My®6s aiheesta tehdyn véhéisen tutkimuksen vuoksi, pidin kartoitta-
vaa kuvailevaa analyysid perusteltuna laajemman kuvan antamiseksi. Laadullinen sisél-
l6nanalyysi on aina kuvailevaa, mutta téssd tarkoitan silld tapaa, jossa tilanteen erityis-
piirteisiin ja yksityiskohtiin voidaan kiinnittdd huomiota pyrkiméttd aineistoa systemati-

soivaan ja yksinkertaistavaan luokitteluun.

Kuvailevan, toteavan eli deskriptiivisen otteen avulla pyritdén selittdméédn ja kuvaamaan
lukijalle tutkimustietoa; tilanteita, tapahtumia tai ilmioitd mahdollisimman muuttumat-
tomana ja puolueettomana. Kuvailevassa ldhestymistavassa analyysi muodostuu kuvai-
levasta luokittelusta. Se mitd kuvaukseen valitaan, on jo osa analyysid. Kuvaileva ana-
lyysi voi siséltdd myods miiréllisid piirteitd. Siind voidaan yhdistelld niin sanallisia, nu-
merollisia kuin audiovisuaalisiakin kuvauksia. (Ylemmin AMK-tutkinnon metodifoo-

rumi.)

Havainnoitavien asioiden pohjana toimi teoriaohjaava havainnointisuunnitelma, joka
ohjasi my0s analyysid. Teoriaohjaavassa analyysissé teoria voi toimia apuna analyysis-

sd, mutta analyysi ei pohjaudu suoraan teoriaan (Tuomi & Sarajérvi 2013, 96). Analyy-
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sid tehdessd havainnointisuunnitelman aiheet toimivat teemoina, joiden alle ryhmittelin
sithen liittyvén aineiston. Tdmin jélkeen etsin aineistosta tutkimukseni kannalta oleelli-

sen tiedon.

Keskustelun rakenteen 16ytdmiseksi syvennyin jokaisen oppimiskeskustelun sisaltoon.
Pyrin 16ytimédn litteroidusta tekstistd kullekin teoriasta nousseelle kolmelle vaiheelle
(reaktio, analyysi ja yhteenveto) tyypillisid kysymyksié ja ilmaisuja ohjaajan lausumis-
ta. Jitin substanssiin liittyvdt kysymykset huomiotta. Miérittelin mitkd kysymykset tai
lausumat keskustelun alusta kuuluivat aloitusvaiheeseen, mitkd analyysivaiheeseen ja
mitkd lopetusvaiheeseen saadakseni selville, mité teoriasta nostetut kolme vaihetta sisél-

tad tutkittavien ohjaamassa oppimiskeskustelussa.

Toiseen tutkimuskysymykseen eli saadakseni selville mistd asioista ohjaajan verbaali-
nen kommunikaatio koostuu, analysoin aineiston systemaattisesti tehden sisdllonanalyy-
sin teemoittelemalla. Teemoittelu on yksi laadullisista analyysimenetelmistd. Teemoitte-
lussa aineisto pilkotaan ja ryhmitelldén erilaisten aihepiirien mukaan, jotta voidaan ver-
tailla tiettyjen teemojen esiintymistd aineistossa. (Tuomi & Sarajirvi 2013, 93.) Tee-
moittelu on joustava menetelmad, ja tarkkaa teoreettista miéritelméé sen etenemiseksi ei
ole. Teemoittelun joustavuus suo rikkaamman ja yksityiskohtaisemman tuloksen aineis-
tosta, mutta samalla vaatii tutkijalta omien séddntdjen luomisen ja niistd raportoimisen.
Teemoittelulla pyritdén tunnistamaan aineiston sisilld olevia toistuvia kuvioita eli tee-
moja. Se jarjestdd ja kuvaa tietoa yksityiskohtaisesti. Teemoittelun etuna on, ettd teemat
“nousevat” aineistosta, jolloin tutkija ei voi omalla aktiivisella valikoinnillaan paittaa

raportoitavia asioita. (Braun & Clarke 2006, 78-81.)

Teema kitkee sisdéinsd jotakin tirkedd tietoa aineistosta suhteessa tutkimuskysymyk-
seen ja edustaa saman aiheen vastausta tai merkitystd aineistossa. Teeman muodostumi-
nen ei ole kiinni siitd, kuinka paljon kyseistd aihealuetta aineistossa miéréllisesti on,
vaan pikemminkin siitd, sisdltddko aineisto jotakin tdrkedd suhteessa tutkimuskysymyk-
seen. Tutkija méadrittelee, mikd on tarkedd ja mika ei, eiké siihen ei ole oikeaa tai vadraa
menetelmad. Teemoittelu edellyttdd tietojen etsinnén ristiin koko aineistosta, jotta tois-

tuvat merkitysmallit eli teemat 10ydetdén. (Braun & Clarke 2006, 82-83, 86.)

Teemoittelua varten kdvin simulaatio-ohjaajan jokaisen lausuman lépi ja tulkitsin sano-

jen takana olevan tarkoituksen. Lausumien tarkoituksen tulkitseminen oli vilttdmatonta
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ryhmittelyd varten, koska oppimiskeskustelujen aiheet olivat kaikissa havainnoiduissa
keskusteluissa erilaiset. Tarkistaakseni teksteistd syntynyttd tulkintaa kuuntelin nauhoi-
tuksia erilaisten ddnenpainojen havaitsemiseksi. Kirjoitin tulkinnan punaisella vérilla
jokaisen lausuman perdén (Taulukko 2). Témén jilkeen ryhmittelin samaan aihepiiriin

liittyvit tulkinnat omiksi ryhmikseen. Ryhmié tuli téssd vaiheessa vield paljon.

TAULUKKO 2. Ote aineiston tulkitsemisesta

Ote alkuperiislausumista Taustalla olevan merkityksen tulkinta

-No mitds muuta si teit sielld? Kerros ny | rohkaisu kertomaan lisda

mité sa teit.

-Kun si teit nimittdin aika paljo sielld hy- | positiivinen kommentti

vid asioita.

-Joo. Otit kuitenkin pois. Joo. Teit tilaa. vastauksen vahvistaminen

-Oliko sulla jossain vaiheessa kédet joten- | johdatteleminen kertomaan ohjaajan huo-

kin potilaassa kiinni? mioon liittyen

Luettuani ja vertaillessani ryhmid toisiinsa, huomasin niissi olevan pikemminkin sanal-
lisia eroja, jotka olivat kuitenkin muokattavissa sisdllollisesti samaan ryhméédn. Lopulta
ryhmistd muodostui alateemat. Niitd olivat teoreettisen tiedon jakaminen, kokemuksel-
lisen tiedon jakaminen, positiivinen palaute, korjaava palaute, tarkentavat kysymykset,
kertomaan kehottaminen, huomioiden kertominen, vuoropuheiden jakaminen seki kes-
kustelun johdattaminen eteenpdin oikeaan suuntaan. Kun olin saanut muodostettua ala-
teemat, ldhdin etsimédén alateemoja yhdistévid nimittdjid kisitekartan avulla seka tarkas-
telemalla alateemoja mahdollisimman kattavasti eri ndkokulmista. Etsin alateemoista

niiden perimmaistd merkitystd ja sain muotoiltua niistd yhteensd nelja padteemaa.
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TAULUKKO 3. Ote aineiston teemoittelusta Graneheimin ja Lundmanin tapaan kuvat-

tuna (2004, 108.)

Alkuperiinen lau- | Yksinkertaistettu Lausuman | Alateema Paiteema
suma lausuma tulkittu
merkitys
sinnehdn pééstetddn | Sinne padstetddn | Kertomi-
sitten  tarvittaessa | tarvittaessa  katto- | nen  kdy-
kattomaan mutta ei | maan, mutta ei sok- | tinnosta
sinne sokkarin puo- | kariin omaiset paése
lelle omaiset piise
jos tds ois heti pis- | Jos tds ois heti pis- | Kertomi-
tetty auton Kkyytiin | tetty auton kyytiin ja | nen  miti
ja tdd tajunnan | tajunta ois heikenty- | olisi voinut
heikkeneminen ja | ny autossa tapahtua
muu ois sattunu
sielld autossa Kokemukselli-
Ja sitten ettd tda | Sitten tdd letkusto, | Kertomi- sen tiedon ja-
letkusto, siind suo- | suosittelen ettd siini | nen miten | kaminen
sittelen ettd siind on | on aina kolmitieha- | kannattaa
aina  kolmitiehana | na joko heti ruiskun | tehda
joko téssd heti ruis- | jilkeen
kun jélkeen
Sit ku se ladkéri | Ladkérin tultua pai- | Kertomi- Opettami-
tulee paikalle, tulee | kalle, hin olisi tut- | nen mité nen ja oh-
ja tutkii lapsen ja | kinut lapsen ja luul- | seuraavak- jaaminen
16ytdd siitd asioita | tavasti ~ mddrdnnyt | si olisi
niin todennidkosesti | verindytteitd tapahtunut
médrdd verindytteitd
ja sitd kautta tekee
sitten omia pédtel-
miénsa.
tdmé on valmis liu- | Tdimd on valmis | Kertomi-
os cttd titd ei tartte | liuos, titd ei tartte | nen ladke-
mitenkddn  ldhtee | ottaa ruiskulla eikd | hoitoon
ottaa ruiskulla eiki | lantrata liittyen
tota lantrata mih-
kdin
Ensisijainen hoito- | Ensisijainen hoito- | Kertomi- Teoreettisen

han on CPAP-hoito | han on cpap- hoito | nen sairau-
keuhkopohossd et | keuhkopohossa, silld | teen ja sen
silld alotetaan aloitetaan hoitoon
liittyen
normaalitilantees- Normaalitilantees- Kertomi-
sahan tddla keuhko- | sahan tidld keuhko- | nen ihmi-
kudoksessa on niitd | kudoksessa on néitd | sen fysio-
keuhkorakkuloita keuhkorakkuloita eli | logiaan
elikd alveoleja alveoleja liittyen

tiedon jakami-

nen
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6 TULOKSET

6.1 Oppimiskeskustelun toteutuminen

Kaikki oppimiskeskustelut pidettiin erillisessd siithen tarkoitetussa ryhmdtilassa, joka
sijaitsi simulaatiotilan ldheisyydessd. Oppijoiden méérd oppimiskeskusteluissa vaihteli
neljéstd kahteentoista ollen keskimédarin yhdeksdn. Ryhmé koostui harjoituksessa olleis-
ta toimijoista sekd kuvayhteyden vilitykselld harjoitusta seuranneesta yleisostd. Oppi-
miskeskustelun kesto vaihteli 25-50 minuutin vélilld, keskiarvona 36 minuuttia. Kah-
deksassa oppimiskeskustelussa oli yksi simulaatio-ohjaaja ja kahdessa kaksi. Oppimis-
keskustelut koostuivat 1dhinnd keskustelusta, jossa simulaatio-ohjaaja teki kysymyksid
ryhmélle. Muutamassa keskustelussa kiytettiin asioiden listaamiseksi tai havainnollis-
tamiseksi lehtidtaulua, esitettd tai diaa hyviksi. Harjoituksen videotallenteen katselu-
mahdollisuutta oppimiskeskusteluissa ei ollut tallennusjérjestelmédssé tuolloin olleen

vian vuoksi.

Ryhmiitilassa oli tuolit 14 henkildlle, tyopdytid sekd audiolaitteet. Pddsddntoisesti ryhmé
sekd ohjaajat istuivat ympyrdmuodostelmassa tydpdytien takana nidhden toistensa kas-
vot. Muutamassa oppimiskeskustelussa kuitenkin joku tai jotkut opiskelijat olivat hie-
man toistensa edessd estden nédkdyhteyden osaan ryhmin jisenistd. Ulkoisia héirioteki-
joitd keskusteluissa ei juurikaan ollut, mutta matkapuhelimen ajoittaista vilkuilua tai

néppdilyd oli havaittavissa muutamassa ryhmaéssé.

Ilmapiiri oppimiskeskustelussa oli pddsdantdisesti positiivinen. Arvoin oppimiskeskus-
telujen tunnelmaa asteikolla nollasta viiteen nollan ollessa jiykka ja tuomitseva ja vii-
den pisteen ollessa rento ja vapautunut. Tunnelma vaihteli kahden ja viiden vililld kes-
kiarvon ollessa 3,5. Ryhmiit, joissa oli ammattilaisia opiskelijoiden sijaan sekd ryhmidit,
joiden jdsenet olivat tuttuja keskenddn, vaikuttivat rennommilta ja puheliaammilta. Oh-
jaajan rento ote ndytti heijastuvan positiivisesti myos ryhmén tunnelmaan. Oppimiskes-
kustelut, joita ohjasi kaksi ohjaajaa, olivat vapautuneempia kuin yhden ohjaajan ohjaa-
mat oppimiskeskustelut. Ryhmadstd riippuen oppimiskeskustelussa oli néhtdvissd sekd
harmituksen, helpotuksen ettd ilon tunteita. Muutamissa opiskelijoissa oli néhtidvissd
kyllastyneisyyttd oppimiskeskustelun aikana. Useimmiten toimijoiden ndkyvét harmi-

tuksen tunteet vahenivit keskustelun kuluessa.
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Keskusteluaktiivisuus ryhmén jisenilléd oli vaihtelevaa. Useimmissa keskusteluissa kes-
kusteluaktiivisuus jakautui tasaisesti oppijoiden kesken. Muutamassa oppimiskeskuste-
lussa yksi tai muutama ryhmén jdsen ei osallistunut keskusteluun tai osallistuminen oli
hyvin niukkaa. Joissakin oppimiskeskusteluissa ohjaaja kehotti jokaista ryhmén jasentd
vuorollaan kommentoimaan harjoituksen tapahtumia ja toimintaa kaikkien osallistami-
seksi. Pddsdantoisesti keskustelu oli vilkkaampaa ammattilaisten ryhmissi. Opiskelijat
antoivat oppimiskeskustelussa usein palautetta harjoituksesta ja simulaatioharjoittelusta.

Palaute oli pdédsdédntoisesti positiivista.

Simulaatio-ohjaajien tavassa ohjata keskustelua oli eroja. Osassa oppimiskeskusteluista
ohjaaja oli ryhmii aktiivisempi kertoen oikeat vastaukset automaattisesti oppijan kysy-
myksiin tai opettaen harjoituksessa olleita asioita. Vain muutamassa keskustelussa si-
mulaatioharjoituksen tavoitteet kerrattiin oppimiskeskustelussa. Oppimistavoitteet eivit
nékyvisti ohjanneet keskustelua, vaan pikemminkin tapahtumat. Useimmissa oppimis-
keskusteluissa keskustelun aiheet ldhtivét vililld ryhmén johdosta eri suuntaan, kuin
mitd ohjaaja oli alun perin kysynyt tai pyytinyt kertomaan. Esimerkiksi erdéssi oppi-
miskeskustelussa keskustelu ajautui sivuraiteelle pitkéksi aikaa ryhmén alkaessa arvi-
oimaan harjoitustapauksen késikirjoitusta ja antamaan siithen kehitysehdotuksia. Oppi-
joiden vastaukset olivat usein myds ympéripyoreitd. Esimerkiksi kysyttdessd opituista
asioista vastaus saattoi olla ”paljon kaikkee” tai "hyvédéd kertausta”, mutta konkreetti-

sempaan vastaukseen kommentoijaa ei aina kehotettu.

Oppimiskeskustelujen siséltdod ohjasi pddsddntdisesti harjoituksen tapahtumat ja teot,
tavoiteldhtoisyyden sijaan. Jossakin keskustelussa tavoitteet kuitattiin saavutetuiksi kes-
kustelun lopussa, mutta keskustelun aikana ei pohdittu selkeésti sitd, miten tavoitteeseen
padstiin. Myo0s teknisten asioiden ldpikdyminen oppimiskeskustelussa oli yleisempad

kuin ei-teknisten ryhmaitydtaitojen pohtiminen, vaikka ndma oli merkitty tavoitteisiin.

Joissakin oppimiskeskusteluissa huokui selkeésti opettaja-oppilas —asetelma. Tamé ko-
rostui tyypillisesti silloin, kun simulaatio-ohjaaja piti oppimiskeskustelussa lyhyen luen-
tomaisen esityksen aiheesta, kun keskustelua ei syntynyt ryhmin toimesta tai kun sub-
stanssiosaamista ei 10ytynyt ryhmasté tarpeeksi. Useissa oppimiskeskusteluissa ohjaaja
toimi viime kédessd vastausten antajana ja oikean toimintatavan ldhteend. Ohjaajat ky-

syivit enimmédkseen avoimia kysymyksia.
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6.2 Oppimiskeskustelun rakenteen toteutuminen

Oppimiskeskustelun rakenteissa oli niin yhteneviisyyksid kuin erojakin. Kaikki oppi-
miskeskustelut aloitettiin suoraan harjoitustapahtuman késittelystd, eikd aloitusvaihee-
seen sisdltynyt ohjaajan tekeméé informointia oppimiskeskustelun rakenteesta tai tavoit-
teesta. Ensimmadisessd vaiheessa eli reaktiovaiheessa simulaatio-ohjaajat kysyivit tun-
temuksista, roolijaosta tai pyysivit kertaamaan potilastapauksen. Yleisimmin reaktio-
vaiheeseen kuului roolin ja tapauksen kertaaminen tai tunteiden purku ja tapauksen ker-
taaminen. Muutamassa oppimiskeskustelussa kdytiin vain yksi edelld mainituista asiois-
ta. Yhdessd oppimiskeskustelussa ei ollut reaktiovaihetta, vaan analyysivaihe alkoi heti
ohjaajan kysymilld tekoja ja haastamalla tdmin jdlkeen ryhméd miettimédn, mitd am-

mattilaiset olisivat tilanteessa tehneet.

Seuraavaksi vuorossa oli analyysivaihe. Yhdeksdssé oppimiskeskustelussa ohjaaja ky-
syil, mikd harjoituksessa meni hyvin. Suurimmassa osassa oppimiskeskusteluja ana-
lyysivaihe aloitettiin juuri tdlld kysymykselld. Ohjaajan kysymys “mikd meni hyvin”
kohdistettiin yleisimmin ensisijaisesti toimijoille ja sen jélkeen muulle ryhmalle. Yh-
dessd keskustelussa hyvin menneitd asioita kysyttiin ainoastaan yleis6ltid. Yhdessd kes-
kustelussa puolestaan ohjaaja piti tarkasti kiinni siitd, ettd kukin ryhmédssd mainitsee
ainoastaan yhden positiivisen asian. Yhdessd oppimiskeskustelussa ei eritelty positiivi-
sia asioita erikseen, vaan ohjaaja kehotti toimijoita kertomaan miten harjoitus heiddn

mielestddn meni.

Joissakin keskusteluissa toimijoilta kysyttiin ensin, mik& meni hyvin, mutta heidén ryh-
dyttydkin kertomaan negatiivisia asioita, annettiin heille sithen mahdollisuus. Osassa
keskusteluja sen sijaan ohjaaja piti hyvin tarkkaan huolen siité, ettd toimijat tai ryhma
vastaa vain hyvin menneitd asioita. Osa ohjaajista vaati jokaista ryhmaéssé kertomaan
jérjestyksessd yhden positiivisen kommentin ja joissakin ohjattiin vain toimijoita kom-

mentoimaan.

Analyysivaiheen toteutuksessa oli hyvin menneiden asioiden miettimisen jélkeen vaih-
telua. Yhdekséssd oppimiskeskustelussa analyysivaiheessa kéytiin 14pi mité olisi voinut
tehdd toisin. Se missd vaiheessa toisin tehtdvid asioita mietittiin, vaihteli. Yhdesséd op-
pimiskeskustelussa toisin tehtivid asioita ei kysytty, mutta asiat tuli kdytya keskustelus-

sa lapi. Vaihtelua oli my0s siind, kuka sai kommentoida kehittimisehdotuksia. Toisin
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tehtévid asioita kysyttiin yleisimmin ensisijaisesti toimijoilta. Kahdessa oppimiskeskus-
telussa kysymys suunnattiin kaikille. Yhdessd oppimiskeskustelussa toisin tehtidvét asiat
rajattiin tarkasti yhteen asiaan/oppija ja vaadittiin kaikilta kommenttia. Jossakin toimija
sai kertoa vain yhden asian, jonka tekisi toisin, ja loput kehitysehdotukset tuli ryhmalta.
Myos kehittdmisehdotusten miettimiseen kiytettiin joissakin keskusteluissa paljon ai-

kaa, kun taas toisissa kuunneltiin kaksi kommenttia ja siirryttiin eteenpdin.

Oppimiskeskustelujen analyysivaiheeseen kuului lisdksi tapahtumien ja tekojen muiste-
lu seki tilanteiden analysointi. Jossakin oppimiskeskustelussa kéytiin lépi kirjallinen
toimintaohje kyseiseen hoitotilanteeseen tai katsottiin ryhmén tekemit kirjalliset huo-
miot toiminnasta. Jossakin oppimiskeskustelussa ohjaaja piti keskustelun aikana lyhyen
luennon harjoituksessa olleesta sairaudesta. Tdssd luento kesti pitkdéin suhteessa oppi-

miskeskustelun kokonaisaikaan.

My0s lopetus- eli yhteenvetovaiheessa oli ndhtdvissd eroavaisuuksia. Seitseméssd op-
pimiskeskustelussa ohjaaja kysyi yhteenvetovaiheessa: mité opitte?”. Kysymys osoitet-
tiin joko kaikille ryhmaéstd tai pelkéstidn toimijoille. Muita lopetusvaiheeseen kuuluvia
asioita olivat ohjaajan tekemi yhteenveto keskustelluista asioista tai ohjaajan positiivi-
set kommentit keskustelusta tai harjoituksesta. Yhdessd keskustelussa tarkastettiin ta-
voitteiden tdyttyminen. Osassa oppimiskeskusteluista oli ndhtdvissd sekd yhteenveto
ettd kierros siitd, mitd opittiin. Kaksi oppimiskeskustelua pddttyi opettajan positiivisiin
kommentteihin kehitettdvien asioiden jélkeen ilman yhteenvetoa tai opitun soveltamista

kaytantoon.

6.3 Oppimiskeskustelun ohjaajan verbaalisen kommunikaation teemat

Oppimiskeskustelun ohjaajan verbaaliset kommentit koostuivat seuraavista neljdsti
teemasta:

* opettaminen ja ohjaaminen

* palautteen antaminen

* reflektointiin haastaminen

* keskustelun ohjaaminen.

Néma4 antavat vastauksen tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen.
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6.3.1 Opettaminen ja ohjaaminen

Teoreettisen Kokemuksellisen
tiedon jakaminen tiedon jakaminen

Opettaminen
IE
ohjaaminen

KUVIO 3. Alateemoista muodostunut oppimiskeskustelun yksi paiteema

Opettaminen ja ohjaaminen oli oppimiskeskustelussa yksi ohjaajan verbaalisen viestin-
nin neljistd pidteemasta. Simulaatio-ohjaajat opettivat keskustelun aikana esimerkiksi
ihmisen fysiologiaan, lddkehoitoon ja sairauksiin liittyvéé teoriatietoa. Myos empiiristi
tietoa jaettiin. Ohjaajat kertoivat esimerkiksi kokemuksellista tietoa siitd, miten kdytin-
nossd jokin asia hoidetaan, opettivat, miten jokin asia kannattaisi tehd4 tai kertoivat mi-
ten asiat olisivat voineet menné ellei potilasta olisi hoidettu niin kuin harjoituksessa

hoidettiin.

Kylldhdn tdmmosessd tilanteessa on hyvd laittaa se lisdhappi, hinelldhdn oli sa-
turaatio matala jolloin lisdhappi on ihan perusteltua ja vaikka hdnelld olis
COPD niin jos hdn tarvii happee niin kylld sen uskaltaa vihdn aikaa olla isom-

mallakin, kdytdnnossd ei hdn niin nopeesti ajaudu hiilidioksidiretentioon..

My®ds niin sanottua hiljaista tietoa jaettiin oppijoille jonkin verran. Ohjaajat saattoivat
antaa vinkkejé jonkin asian tekemiseksi helpommin tai kertoa mihin kannattaa kiinnittaa
huomiota jotakin asiaa tehdessd. Opiskelijat kysyivit oppimiskeskustelussa melko pal-
jon kysymyksid. Oppimiskeskusteluissa oli ohjaajia, jotka kertoivat vastauksen suoraan,
jolloin oppimiskeskustelu muistuttikin enemmaén kyselytuntia, jossa ohjaaja oli enem-

mén opettajan roolissa kuin fasilitaattorin roolissa. Kuitenkin useimmissa keskustelussa
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ohjaajat kehottivat opiskelijoita miettimién vastauksen tai kysyi vastauksen saamiseksi

toisen kysymyksen.

6.3.2 Palautteen antaminen

Positiivinen Korjaava
palaute palaute

Palautteen
antaminen

KUVIO 4. Alateemat ja niistd muodostunut yksi pddteema

Toinen simulaatio-ohjaajan sanallisesta kommunikaatiosta nouseva teema oli palautteen
antaminen. Ohjaaja antoi niin positiivista kuin korjaavaakin palautetta. Positiivista pa-
lautetta annettiin enemmaén kuin korjaavaa. Usein korjaava palaute kerrottiin siten, etti
mihin kannattaa kiinnittdd seuraavalla kerralla huomiota tai todettiin esimerkiksi poti-
laan jddneen tilanteessa yksin, josta saattoi pditelld sen olevan korjaavaa palautetta.
Ohjaajan antama palaute kitkeytyi usein ryhméldisen antaman palautteen taakse, jolloin
ohjaaja vahvisti ryhmaésti tulleen palautteen myontymélld kommenttiin. Joissakin oppi-
miskeskusteluissa oli selkeédsti ndhtdvissd ohjaajan erillinen palautteenantohetki. Kui-
tenkin useammin ohjaajan palaute tuli muun keskustelun lomassa oppimiskeskustelun

aikana.

Joo. Se oli tosi hyviid se semmonen ettd te puhuitte ja ihmettelitte ddneen ja ky-

syitte rohkeesti toiselta apua.
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6.3.3 Reflektointiin haastaminen

Kertomaan
kehottaminen

Tarkentavat Huomioiden
kysymykset kertominen

Reflektointiin
haastaminen

KUVIO 5. Alateemat ja niistd muodostunut padteema

Reflektointiin haastaminen yhtend teemana sisélsi ohjaajan tarkentavat kysymykset,
ohjaajan omat huomiot toiminnasta ilman palautetta sekd kehotukset kertomaan tapah-
tumista tai ajatuksista. Ohjaajan tarkentavat kysymykset sisélsivit kysymyksié tilantee-
seen liittyen, opiskelijan kommenttiin liittyen kuin my0s toimijan ajatuksiin ja tunte-
muksiin liittyen. Usein toimijoiden vastaukset olivat sekavia tai epaméériisid, jolloin
ohjaaja yritti pukea vastauksen selkedmpédén muotoon. Tdméd ohjaajan kokoava kom-
mentti sisdltyi tarkentavat kysymykset —alateemaan, koska se esitettiin oppijoille yleen-
sd kysymyksen omaisesti. Ohjaaja kehotti usein toimijoita kertomaan tapahtumista omin
sanoin tai kertoi itse, mitd toimijat tilanteessa tekivit. Oppijoiden tekojen taustalla ole-

vien syiden selvittelemistd useammin oppimiskeskustelussa pohdittiin mité tehtiin.

Mitds te teitte sielld?

Mitds se lddkdri kysy sielld?

Reflektointiin haastettiin myds erilaisilla kysymyksilld teoriatietoon liittyen tai kehot-
tamalla miettimdin vaihtoehtoista toimintatapaa. Usein opiskelijoiden vastaukset olivat
hieman ympéripyoreitd, jolloin ohjaaja saattoi kehottaa tarkentamaan vastausta haastaen
ndin opiskelijaa reflektoimaan kokemuksiaan. Joissakin keskusteluissa oli nihtavissi,
ettd vaikka ohjaaja kysyi kysymyksen, hén saattoi itse vastata kysymykseen lihes sa-

man tien, mikéli vastausta ei tullut.
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6.3.4 Keskustelun ohjaaminen

Keskustelun
johdattaminen
eteenpain
oikeaan
suuntaan

Vuoropuheiden
jakaminen

Keskustelun
ohjaaminen

KUVIO 6. Alateemat ja niistd muodostunut padteema

Yksi oppimiskeskustelun ohjaajan verbaalisista teemoista oli keskustelun ohjaaminen.
Tamé koostui vuoropuheiden jakamisesta sekd keskustelun johdattamisesta eteenpdin
oikeaan suuntaan. Keskustelun johdattaminen nikyi esimerkiksi siten, ettd ohjaaja saat-
toi keskeyttdd sithen hetkeen epésopivan keskustelun sanoen ettd kyseiseen aiheeseen
palataan myohemmin. Mikdéli keskustelu ei itsestddn mennyt toivottuun suuntaan, ohjaa-
ja johdatteli keskustelua eteenpdin esimerkiksi kysymaélla jostakin tapaukseen liittyvésta
asiasta, jota ei oltu vield késitelty. Toinen keskustelun ohjaamiseen liittyva alateema oli

vuoropuheiden jakaminen, joka oli oleellisessa roolissa lihes jokaisessa keskustelussa.

Ja nyt te saatte kertoo ensimmdisend oman mielipiteenne...

Joo. mitds N.N.?
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7 POHDINTA

7.1 Luotettavuus

“Tieteellisen tutkimuksen pyrkimyksend on tuottaa mahdollisimman luotettavaa tietoa
tutkittavasta ilmiostd” (Kylméd & Juvakka 2007, 127). Luotettavuutta voidaan arvioida
laadullisessa tutkimuksessa esimerkiksi uskottavuuden, vahvistettavuuden, refleksiivi-
syyden sekd siirrettivyyden ndkokulmasta. Uskottavuudella tarkoitetaan tutkimuksen ja
sen tulosten osoittamista uskottaviksi esimerkiksi varmistamalla tutkimukseen osallistu-
neilta tulosten paikkansapitdvyyttd tai perehtymilld tutkittavaan aiheeseen riittdvén pit-
kén ajan. Uskottavuutta voidaan vahvistaa myds kéyttdmalld triangulaatiota, toista né-
kokulmaa. (Kylma & Juvakka 2007, 128.) Téssd tutkimuksessa uskottavuutta vahvisti
oma kokemukseni ja kouluttautumiseni oppimiskeskustelun ohjaamiseen, jolloin tutkit-
tavien ndkokulman ymmirtdminen oli nopeaa. Uskottavuutta olisi kuitenkin lisdnnyt

triangulaatio, niin havaintojen tekemisessd, kuin analyysissékin.

Vahvistettavuudella tarkoitetaan tutkimusraportin kirjoittamista siten, ettd lukija kyke-
nee kuvauksen perusteella seuraamaan tutkimusprosessin kulkua ja piityd samansuun-
taisiin tuloksiin. Avoimuus tutkimuksen tekemisessé lisdd vahvistettavuutta ja siten luo-
tettavuus lisddntyy. (Kylméd & Juvakka 2007, 129.) Tutkimuksessa on pyritty raportoi-
maan toimintaprosessi mahdollisimman totuudenmukaisesti ja tarkasti tutkimussuunni-
telman tekemisestd aina tulosten kirjoittamiseen saakka. Vaikka tulkinnat lisdavét ym-
maérrysté tutkittavasta ilmidstd, ovat ne samaan aikaan haasteellisia, koska ne perustuvat
tutkijan henkilokohtaiseen tulkintaan. Toisaalta Kylmé & Juvakka (2007) toteavat, ettd
laadullisessa tutkimuksessa toinen tutkija ei vilttimattd saa samoja tuloksia, vaikka ai-

neisto olisi sama.

Refleksiivisyydelld tarkoitetaan tutkijan omaa tietoisuutta omista ldhtdkohdistaan ja sen
vaikutuksista aineistoon ja tutkimusprosessiin (Kylmid & Juvakka 2007, 129). Kaikki
tutkimukseen osallistuneet simulaatio-ohjaajat olivat minulle ennestdin tuttuja, koska
aineiston keruu tapahtui omalla tydpaikallani. Pyrin kiinnittiméaén erityistd huomiota ja
tietoisesti valttdmiidn omien ennakko-oletusten tai asenteiden esiintulemista, ja pysy-

méén puolueettomana havainnoijana. Toisaalta uskon aiemman kokemukseni ja pereh-
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tymiseni aiheeseen vaikuttaneen havaintojen tekemiseen myds edistdvésti auttaen ym-

martdimadn tilannetta.

Laadullisen tutkimuksen neljénnelld luotettavuuden kriteerilld, siirrettivyydelld, tarkoi-
tetaan tutkimustulosten siirrettdvyyttd muihin samanlaisiin tilanteisiin. Tamén vuoksi
tutkijan tulee antaa riittdvisti tietoa tutkimusasetelmasta, jotta lukija pystyy arvioimaan
tulosten siirrettdvyytti. (Kylmi & Juvakka 2007, 129.) Olen raportoinut tutkittavista ja

tilanteesta niiltd osin, mitd se on ollut mahdollista ilman ettd anonymiteetti kérsii.

”Havainnointi on aina valikoivaa tutkimuksessa.” Havainnoija saattaa tiedostamattaan
havaita vain sellaisia asioita, joita haluaa havaita. (Vilkka 2007, 13.) Pyrin kirjaamaan
ylos kaikki havainnot, mutta olen tiedostamattani saattanut suunnata ajoittain havain-
nointini oleellisista asioista joihinkin toissijaisiin asioihin. Olin havainnoijana neutraali,
enkd osallistunut keskusteluun tai tapahtumiin milldédn tavalla. Kuitenkin, koska tutkit-
tavat olivat minulle pdédsddntdisesti tuttuja tyokavereita, 1dsndoloni saattoi vaikuttaa tut-
kittavien toimintaan joko varauksellisesti tai toisaalta rennommin kuin vieraan havain-
noijan ldsndolo. My6s nauhurin ldsndolo mahdollisesti vaikutti ohjaajan tai ryhmén toi-
mintaan. Toisaalta ddnitallenne oli suuressa roolissa ja auttoi palaamaan sekd verbaali-
seen vuorovaikutukseen, ddnenpainoon ja nauruun. Nauhurin kdytto siis lisdsi osaltaan
luotettavuutta. Kirjoitin litteroidessa kaikki sanat ja d&nndhdykset, niin kuin ne nauhoi-

tuksessa kuului, jotta aineisto pysyy luotettavana.

Laadullisessa tutkimuksessa on vaikeaa, tai jopa mahdotonta laskea ennakolta riittdvaa
aineiston kokoa (Eskola & Suoranta 2005, 215). Aineiston riittdvyys on pyritty takaa-
maan kymmenelld havainnoinnilla, jolloin aineisto on kuitenkin vield hallittavissa. Tas-
sd tutkimuksessa tulosten luotettavuuteen liittyen tdytyy huomioida havainnoitavien
ryhmien erilaisuus. Osa ryhmistd koostui kokeneista hoitotyon ammattilaisista osan ol-
lessa vield noviiseja opiskelijoita, jolloin ryhméan kokemustausta vaati ohjaajalta erilais-
ta otetta ohjaamiseen. My0s harjoituksen erilaiset oppimistavoitteet vaikuttivat ohjaa-
miskdytinteiden vaihtelevuuteen. Muun muassa nédiden asioiden vuoksi vaihtelevia kéy-
tanteitd oppimiskeskustelussa tuli esiin. Tiedostin timin haasteen jo ennen tutkimuksen
aloittamista, mutta pohtiessani asiaa, pdddyin siihen, ettd oppimiskeskustelu voitaisiin
toteuttaa samalla struktuurilla esimerkiksi DML -mallin (Liite 1) mukaisesti, vaikka

osallistujaryhmat olisivatkin erilaisista lahtdkohdista.
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Olen pyrkinyt kiyttimadn teoreettisessa viitekehyksessé tuoreita, tieteellisid tutkimuk-
sia tiedon ldhteind. Kdytdnnonldheisid nimenomaan oppimiskeskustelun ohjaamiseen
liittyvid tutkimuksia on kuitenkin melko vdhédn, joten vanhempaakin ja vertaisarvioima-
tonta kirjallisuutta on jouduttu ottamaan mukaan. Tutkimuksen ldhteet ovat ldhes poik-
keuksetta englanninkielisid. Lahteet on pyritty tuomaan tutkimukseen niin, ettd asioita

ei ole irrotettu asiayhteydesta.

7.2 Eettisyys

Tutkimuseettisestd ndkokulmasta katsottuna hyvéssé tieteellisessé tutkimuksessa nouda-
tetaan huolellisuutta ja rehellisyyttd niin tutkimuksen tekemisessd, tulosten tallentami-
sessa, esittdmisessd kuin arvioinnissakin. Tutkimuksen tiedonhankinta, tutkimus- ja
arviointimenetelmit on eettisesti vastuullista ja avointa. Tutkijan tulee kunnioittaa ja
ottaa huomioon muiden tekemdd tutkimusta asianmukaisilla ldhdeviitteilld omassa tut-
kimuksessaan. Tutkimuksen aineisto ja tulokset tallennetaan ja sdilytetddn vaatimusten
mukaisesti. Tyon eettisyyttd voidaan tarkastella liséksi tarvittavien tutkimuslupien arvi-
oinnilla. Hyvédn eettisyyteen kuuluu, ettd tutkijan ja tutkittavien oikeudet, vastuut ja
velvollisuudet ovat kaikkien osapuolten hyviksymid. Myos rahoitusldhteet ja muut si-
donnaisuudet tulee raportoida. Hyvia tieteellistd kiytantdd loukkaa epéeettinen toimin-
ta, kuten plagiointi tai sepittdiminen. Plagioinnilla tarkoitetaan jonkun toisen julki-
tuoman tekstin luvatonta lainaamista. Sepittiminen puolestaan tarkoittaa tekaistujen

tulosten esittdmistd tutkimusraportissa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2013, 6-9.)

Sain kaikilta tutkittavilta kirjallisen luvan havainnoinnin tekoon. Lupakaavakkeen yh-
teydessd oli saatekirje (Liite 8), jossa kerrottiin tutkittaville tutkimuksen tarkoituksesta
ja tavoitteista sekd heidén vapaachtoisuudestaan osallistua tutkimukseen. Olen siilytta-
nyt tutkimusaineistoa huolellisesti saattamatta sitd ulkopuolisten késiin. Tulen hévitta-
méédn tutkimusaineiston kokonaisuudessaan timédn opinndytetyon valmistuttua, enkd
kdyta sitd muihin tarkoituksiin. Tutkimustuloksista ei ole tunnistettavissa yksittdistd

99 99:

simulaatio-ohjaajaa, vaan olen kéyttinyt tuloksissa nimitystd “jotkut”, ”jossakin keskus-
telussa ohjaaja”, erds” ja niin edelleen lupaamani anonymiteetin sdilyttdmiseksi. Op-
pimiskeskustelut ovat arkaluontoisia ja luottamuksellisia tilanteita, jolloin eettisyyden
toteutumiseen tdytyy kiinnittdd tarkkaa huomiota. Kysyin ryhmaéltad suullisesti lupaa olla

havainnoimassa tilannetta, jolloin heilld oli mahdollisuus kieltdytyd. Koska padsaantdi-
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sesti tutkimuksen kohteena oli simulaatio-ohjaaja, eikd kukaan yksittdinen henkild ryh-
méstd, arvioin suullisen luvan riittdvdn. Kerroin ryhmaélle pitévéni vaitiolovelvollisuu-

desta kiinni.

Olen pyrkinyt raportoimaan huolellisesti ja rehellisesti tutkimuksen tulokset sekd nou-
dattamaan yleistd tarkkuutta eettisyyden varmistamiseksi. Tdmi opinndytetyd on toteu-
tettu osana Moniammatillisen ohjausosaamisen kehittiminen -hanketta ja tdhén on saatu

ulkopuolista rahoitusta Tampereen ammattikorkeakoulun tukisadatiolta.

7.3 Tulosten tarkastelu

7.3.1 Oppimiskeskustelun toteutumisen tarkastelu

Tuloksista ndhdéén, ettd oppimiskeskustelun kesto vaihteli 25 minuutista 50 minuuttiin.
Kuitenkaan oppimiskeskustelu ei jddnyt lyhyemméksi kestoltaan, kuin itse simulaa-
tioharjoitus. Oppijoiden lukumédrd ryhmissd vaihteli neljdstd kahteentoista. Saman-
suuntaisia tuloksia oppimiskeskustelun pituudessa ja ryhmén koossa ndhddin myds
Luskin ja Faterin (2013) tekemissé kirjallisuuskatsauksessa, jossa kerrotaan oppimis-
keskustelun kestivian ainakin yhté pitkdén kuin simulaatioharjoitus mutta vahintdin 20-
30 minuuttia. Ryhmékoko oppimiskeskusteluissa on yleisesti alle 14 oppijaa. (Lusk &
Fater 2013, 17.)

Oppimiskeskustelun ilmapiirin huomioitiin olevan melko rento suurimmassa osassa
keskusteluja. Oppimiskeskusteluissa kdytettiin enimmékseen avoimia kysymyksid. Né-
mé molemmat tulokset tulevat esiin my0s aiemmassa kirjallisuudessa, jossa esitelldén
parhaita kiytantdjd oppimiskeskustelun ohjaamisesta. Avointen kysymysten kayttod
oppimiskeskustelussa suositellaan myds kirjallisuudessa niiden yksityiskohtaisemman

vastauksen saamiseksi. (Arafeh ym. 2010, 303-305; Mayville 2010, 38).

Tuloksissa kerrottiin simulaatio-ohjaajan olevan enemménkin opettajan roolissa fasili-
taattorin roolin sijaan, toimien niin oikeiden vastausten antajana kuin luennoitsijanakin.
Arafeh ym. 2010 kirjoittavat artikkelissaan samasta ilmiosti ja roolin vaihtamisen vai-

keudesta fasilitaattoriksi. Oppimiskeskustelussa ohjaajan tulisi kuitenkin pysytelld neut-
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raalina fasilitaattorina ja kohdistaa ryhmaista tulleet kysymykset takaisin ryhmén pohdit-
tavaksi. Tdma aktivoi oppijoita osallistumaan keskusteluun ja haastaa heitd reflektoi-

maan tilannetta. (Arafeh ym. 2010, 304-305, 308.)

7.3.2 Oppimiskeskustelun rakenteen toteutumisen tarkastelu

Oppimiskeskustelun rakenteissa oli vaihtelevuutta. Oppimiskeskusteluissa ei ollut néh-
tavissd mitdén tiettyd struktuuria, jonka mukaan kaikki oppimiskeskustelut ohjattaisiin.
Myo0skéddn minkéddn tyokalun kayttod yksittéisilld simulaatio-ohjaajilla ei havaittu. Wil-
lardin mukaan (2014) “Debriefing with good judgment” —struktuurilla toteutettu oppi-
miskeskustelu kehitti opiskelijoiden tietoa ja taitoja enemman, kuin strukturoimattomas-
ti toteutettu keskustelu. Spontaanisti tai ilman struktuuria ohjatun oppimiskeskustelun
vaarana on, etti johdonmukaiset tavoitteet puuttuvat, jolloin opiskelijan simuloidun
kokemuksen pohtiminen jad puutteelliseksi ja keskitytdén arvioimaan opiskelijan suori-
tuskykyéd. (Willard 2014, 50, 143.) Neill ja Wotton (2011) sen sijaan havaitsivat kirjalli-
suuskatsauksessaan kannanottoja oppimiskeskustelu-struktuurin puolesta ja vastaan.
Tutkimuksissa kuitenkin todettiin, ettd ennalta suunniteltu oppimiskeskustelun rakenne
on syytd tehdd, vaikka erityistd tyokalua ei oppimiskeskustelussa kayttdisikdan. Opti-
maalisen struktuurin kehittdminen vaatii vield lisdtutkimusta. (Neill & Wotton, 2011,

163,165.)

Tuloksissa ilmeni, ettd reaktio-, analyysi- ja soveltamisvaihe oli ndhtdvissd suurimmassa
osassa oppimiskeskusteluja joissain madrin. Kaikissa keskusteluissa toimijat saivat pa-
lautetta ohjaajalta ja muulta ryhmaéltd. Kaikissa oppimiskeskusteluissa myds mietittiin
vaihtoehtoisia toimintatapoja toiminnan kehittimiseksi. Oppimiskeskusteluissa oli ha-
vaittavissa sisdllollisesti samoja piirteitd Debriefing for Meaningful Learning —mallin

kanssa (Liite 1), vaikka kirjallista lomaketta ei oppimiskeskustelussa kéytettykaan.

Tulosten mukaan tapahtumien selvittely oli oppimiskeskustelussa yleisempéd, kuin nii-
den taustalla olevien syiden selvittely. Zigmont ym. (2011, 56) kuvaavat oppimiskes-
kustelun toista vaihetta selvittely-vaiheeksi, jolloin sekd oppijan ettd ohjaajan tulee tun-
nistaa tekoihin johtanut ajatusmalli tai pddtoksentekoprosessi. On kuitenkin erittéin tér-
kedd, ettd toimijan tehdessd virheen, ohjaaja ei vain osoita virhettd ja oleta tietdvinsd

syytd siihen, vaan todella tiedustelee harhaan johtanutta syytd toimijoilta. Ohjaajan vir-
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heellisten olettamusten vuoksi oppimiskeskustelussa voi kulua aikaa viiriin asioihin.

(Rudolph & Raemer 2013, 186-187.)

Tuloksista havaitaan, ettd useissa oppimiskeskusteluissa analyysivaiheen jilkeen lope-
tus- eli yhteenvetovaiheessa kysyttiin harjoituksessa opittuja asioita. Ohjaajilla saattoi
olla pyrkimyksena tiivistdd télld tavoin keskustelussa kédydyt asiat. Kuitenkin vastaukset
kysymykseen olivat vililld epdmaérdisid “paljon kaikkee”, hyvéa kertausta”, johon ei
vaadittu tarkennusta. Zigmontin ym. (2011) mukaan oppimiskeskustelu tulisi paittaa
yhteenvetoon opituista asioista. Siind tulisi kidydé lyhyt listaus keskustelussa kaydyisti
asioista ja esille tulleista uusista paremmista toimintamalleista. (Zigmont ym. 2011, 57.)
Téhin peilaten lopetusvaihe ei aina toteutunut asioita kertaavana tai kdytdnnon tydeld-
médn konkreettista oppia soveltavana vaiheena, vaan ndyttdytyi pikemminkin ru-

tiinimaisena kysymyksen esittimisend ilman selvdd opitun kertaamista.

7.3.3 Oppimiskeskustelun ohjaajan verbaalisen kommunikoinnin teemojen tar-

kastelu

Tuloksissa ilmeni, ettd simulaatio-ohjaajan kommunikoinnissa oli havaittavissa neljd eri
teemaa, jotka toistuivat jokaisessa oppimiskeskustelussa. Kommunikaatio koostui opet-
tamisesta ja ohjaamisesta, palautteen antamisesta, reflektointiin haastamisesta seké kes-
kustelun ohjaamisesta. Vastaavia tutkimuksia nimenomaan ohjaajien kommunikaation
teemoista oppimiskeskustelussa ei ole tehty aikaisemmin. Tastd syystd vertaaminen ai-

kaisempiin tutkimuksiin ei ole mahdollista.

Deckerin ym. (2013, 27) mukaan reflektointiin haastaminen nousee ohjaamisessa kes-
keisimmiksi asiaksi oppimisen kannalta. Tédssd tutkimuksessa eri teemojen painotusta
oppimiskeskustelussa ei tutkittu. Reflektointiin haastaminen oli kuitenkin havaittavissa
jokaisessa oppimiskeskustelussa jossain médrin. Reflektointiin haastaminen sisélsi oh-
jaajan tarkentavia kysymyksié, ohjaajan tekemien huomioiden kertomista sekd ohjaajan
kehottamista kertomaan tapahtumista tai ajatuksista. Tuloksissa kerrotaan my®ds, ettd
oppijoilta kysyttiin enemmén tapahtumista kuin tekojen taustalla olevista syistid. Huse-
bon ym. 2013 mukaan ohjaajien tulisi kiinnittdd nykyisti enemmén huomiota esitté-

miinséd kysymyksiin, jotta syvempéén reflektoimiseen voitaisiin padstd. Toisaalta heidén
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tutkimuksessaan selvisi, ettd opiskelijat saattoivat vastata analyyttisesti vaikka kysymys

ei ollut analyyttinen. (Husebo ym. 2013, 139-140.)

My0s palautteen saaminen on yksi oppimiskeskustelussa tehokkaaseen oppimiseen joh-
tava piirre (Motola ym. 2013, 1513-1514 mukaan). Tuloksista havaitaan, ettd palautteen
antaminen oli yksi simulaatio-ohjaajan kommunikaation teemoista oppimiskeskustelus-
sa. Ohjaaja antoi sekd positiivista ettd korjaavaa palautetta. Positiivista palautetta annet-
tiin oppimiskeskustelussa useammin kuin korjaavaa palautetta. Tama tutkimustulos vas-
taa kirjallisuudessa esiin tullutta tulosta. Esimerkiksi Lasaterin (2007) mukaan simulaa-
tio-ohjaajat keskittyvit antamaan positiivista ja vahvuuksiin keskittyvai palautetta. Kui-
tenkin hénen tutkimuksessaan ilmeni, ettd oppijoilla oli halu saada suoraa palautetta

toiminnastaan, vaikka se ei olisikaan ollut niin positiivista. (Lasater 2007, 273-274.)

Vaikka tuloksissa ilmennyt opettaminen ja ohjaaminen ei perinteiseen oppimiskeskuste-
lun fasilitointiin kuulukaan, on se esimerkiksi PEARLS-tyokalussa yksi vaihtoehtoisista
analyysivaiheen menettelytavoista ryhmin tarpeen mukaan (Eppich & Cheng 2015,
109-110).

7.4 Johtopiitokset ja kehittimisehdotukset

Simulaatio-ohjaaminen ei ole helppoa. Vaatii suurta taitoa stimuloida oppijoissa ajatuk-
sia heridttdvad analyysid, olla kannustava, aktivoida hiljaiset ryhmén jdsenet mukaan
keskusteluun, pitdd huomio keskustelussa ja aiheessa ja tehdd tdma kaikki ilman, ettd

dominoi keskustelua.

Tédmin opinndytetyon tarkoituksena oli kuvata oppimiskeskustelun ohjaamista simulaa-
tioharjoituksen jilkeen simulaatio-ohjaajien toteuttamana. Tutkimuksen tavoitteena oli
saada tietoa ja kartoittaa oppimiskeskustelukéytinteitd saatujen havaintojen perusteella,
jotta oppimiskeskustelua voidaan myohemmin kehittdd saatujen tulosten perusteella
yhtendisemmaksi ja vieldkin oppimista edistivaimmaiksi. Kartoitin oppimiskeskustelu-
kiytanteitd kahden tutkimuskysymyksen avulla. Mielesténi tdmé tutkimus saavutti ta-
voitteensa ja tutkimuksen tulokset antoivat tietoa oppimiskeskustelukdytdnteistd. Tut-
kimuksen tuloksia tarkasteltiin aikaisemman oppimiskeskustelun ohjaamiseen liittyvén

kirjallisuuden valossa.
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Johtopaitoksend téstd tutkimuksesta voidaan todeta, ettd oppimiskeskustelun toteutumi-
nen vaihtelee ohjaajakohtaisesti. Oppimiskeskustelujen ohjaamiskdyténteisséd oli tulos-
ten mukaan eroavaisuuksia, mutta myds paljon samoja elementtejd. Kuitenkin verrates-
sani tdmén tutkimuksen tuloksia aikaisempiin tutkimuksiin yleislinjat ohjaamiskaytén-
teissé toteutuvat kirjallisuuden mukaisesti ja oppimiskeskustelu Taitokeskuksessa toteu-
tuu pddsddntoisesti samalla kaavalla, kuin muuallakin. My0s aikaisemmista tutkimuk-
sista havaitaan, ettd oppimiskeskustelun toteuttamisessa on eroja. Yhteisymmaérrykseen
padseminen siitd, miten oppimiskeskustelu tulisi toteuttaa vaatii varmasti vield useita

vuosia ja lisdd tutkimuksia.

Taitokeskuksessa on lukuisia eri ldhtdkohdista tulevia simulaatio-ohjaajia. Tutkimustu-
loksista voidaan pédtelld, ettd yhtenevdistd linjaa simulaatio-ohjaajien kesken ei viltti-
méttd oltu sovittu tai sitd ei noudatettu. Systemaattisen struktuurin avulla ohjaaminen
voi tuntua haastavalta, koska sen voidaan ajatella rajoittavan vapaata keskustelua. Toi-
saalta, ndyttoon perustuvan tydkalun kdyttdminen oppimiskeskustelun ohjauksessa voisi

auttaa simulaatio-ohjaajia kattavan ja systemaattisen keskustelun luomisessa.

Tédmin tutkimuksen merkittdvyys on informatiivinen. Tutkimuksen avulla on saatu tie-
toa siitd, miten oppimiskeskustelut ohjataan. Opinndytetyon tuloksia voidaan tarkastella
ja huomioida kun halutaan méiéritellda oppimiskeskustelukéytinteissd tai ohjausmene-
telmissé olevia vahvuuksia tai kehitettdvid osa-alueita. Tuloksia voidaan niin ollen hyo-
dyntdd mietittdessd simulaatio-ohjaajien toimintaa ja suunniteltaessa yhtenevdisempid,
vieldkin enemmén oppimista tukevia toimintatapoja. Voidaan pohtia myds, pitdisiko
oppimiskeskustelun ohjaamisessa kéyttdd systemaattista tydkalua tasalaatuisemman

oppimismahdollisuuden tarjoamiseksi.

Opinndytetyotd tehdessini ja kirjallisuutta lukiessani oma tietimykseni aiheesta on sy-
ventynyt merkittdvisti. Téatd tiedon ja ajatusten synteesid olen pyrkinyt tuomaan myos
lukijoille siten, ettd oleelliset asiat tulee esitetyksi. Tekeméni tutkimus oli haasteellinen
muun muassa valitun tutkimusmetodin vuoksi. Havainnoinnin seké analyysin tekemisti
olisi varmasti helpottanut, jos tutkimus olisi kohdistettu pelkdstddn opiskelijaryhmien
oppimiskeskusteluihin ja niissd saman simulaatioharjoituksen jdlkeiseen oppimiskes-
kusteluun. My®0s tulosten maédrittely oli haasteellista. Havainnointini oli vapaata eikd

tuloksia tai niiden méérid ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen ollut méaaritelty.
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Jatkotutkimus- ja kehittdmisehdotuksena on, ettd tutkittaisiin opiskelijoiden oppimista
simulaation oppimiskeskustelun jdlkeen ja kehitettéisiin sen perusteella Taitokeskuksen
simulaatio-ohjaajille yhteneviinen struktuuri oppimiskeskustelun ohjaamisen avuksi.
Niin saadaan varmistettua, ettd opiskelijat saavat tasalaatuista, reflektointiin kannusta-
vaa ohjausta simulaatioharjoituksen jdlkeen simulaatio-ohjaajasta riippumatta. Myos
simulaatio oppiminen menetelménd vaatii jatkotutkimusta, jotta siitd saadaan kaikki

mahdollinen hy®éty irti.
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LIITTEET

Liite 1. DML

DML Opiskelijan lomake
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13)

1. Mikd on ensimmaéiinen
asia, joka tulee mieleesi

simulaatiokokemuksesta?

2. Mitkd asiat menivét hy-

vin ja miksi?

3. Mitd tekisit toisin ja

miksi?

Mitkéd ovat ldhtdtiedot potilaasta ja tilanteesta?

Padongelma?

(jatkuu)




Ongelma #

Piatavoite:

56

23

Haluttu tulos potilaassa:

Hoidolliset toimenpiteet:

Hoitoon liittyvit vasteet potilaassa:

Arviointi ja yhteenveto potilaan tilan kehittymisestd kohti haluttua tulosta:

Ongelma #

Ongelma #

Ongelma#__

Ongelma #

Ongelma#__

En tiedd miten
tama istuu
keskeisiin

ongelmiin:

Ongelma #

Ladketieteelliset
diagnoosit/ kirurginen
toimenpide:

Keskeiset arvioinnit:

Ongelma#_

Ongelma #

(jatkuu)




Reflektiivinen ajattelu

57

303)

Ajattelu toiminnassa:

Ajattelu toiminnasta:

Ajattelu my6hemmin toiminnasta:

Dreifuerst 2010, 146-149.
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1(2)
1 3 5
1. Ohjaajan Hyokkaéva, Pyrkii muodosta- Luo ja ylldpitda
asenne/ lihes- | tuomitseva me- maan raporttia op- raportointia: kayt-
tymistapa nettelytapa pijan/oppijoiden tad ei-uhkaavaa
kanssa joko yli- mutta rehellisti
kriittiselld tai liian tapaa luodakseen
epavirallisella ta- psykologisesti tur-
valla vallisen ymparis-
ton
2. Oppimisym- | Oppijoiden odo- Selittdd oppimis- Selittdd oppimis-
périston luo- tukset epaselvit: keskustelun tarkoi- keskustelun tarkoi-
minen puutteellinen tuksen, mutta ei tuksen, selventda
oppimisympé- selvennd oppijoilta alussa tavoitteet ja
ristd vaadittuja odotuk- odotukset oppijoita
sia kohtaan
3. Oppijoiden | Puhtaasti didak- Oppijat osalliste- Rohkaisee oppijoi-
sitouttaminen | tinen; ohjaaja taan keskusteluun ta osallistumaan
hoitaa kaiken suljetuin kysymyk- avoimilla kysy-
puhumisen il- sin; ohjaaja ei ak- myksilld; haastaa
man oppijan titvisesti haasta oppijoita aktiivi-
sitouttamista, ei passiivisempia sesti osallistumaan
haasta passiivis- oppijoita mukaan keskusteluun
ta oppijaa keskusteluun
4. Oppijoiden | Ei anna mahdol- Kysyy toimijoilta Tutustuu tdysin
reaktiot lisuutta toimi- heidin tuntemuk- oppijoiden reakti-
joiden reaktioil- sistaan, mutta ei oihin kokemukses-
le tai tunteiden taysin tutkaile hei- ta, hoitaa asianmu-
purkamiselle dén reaktioitaan kaisesti jokaisen
kokemuksesta kokemuksesta hdmmentyneen ja
surullisen oppijan
5. Reflektiivi- | Ei mahdollisuut- Ohjaaja kuvaa joi- Rohkaisee oppijoi-
nen skenaa- ta itsereflekti- takin tapahtumia, ta itsereflektioon

rioiden kuvaus

oon; oppijaa ei
pyydeti kuvaa-
maan miti ske-
naariossa varsi-
naisesti tapahtui

mutta vain vihaista
itse-reflektiota
oppijoilta

kéayttden vaihe
vaiheelta -
menetelmaa

(jatkuu)
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2(2)
1 3 5
6. Tapahtumi- | Syiti ja tekojen Jonkinlaista syiden Auttaa oppijoita
en analysointi | seurauksia ei ja toimenpiteiden tutkailemaan syiti
tutkailla merkitysten tutkai- ja tekojen seuraa-

lua ohjaajan toi-
mesta, mutta va-
héisti itse-
reflektiota oppijoil-
ta

muksia, kohdenta-
en tutkailun esi-
merkkeihin; suh-
teuttaa aikaisem-
paan kokemukseen
tarjoamalla selitys-
téd

7. Kehittimis-
kohteiden
diagnosointi

Ei anna palautet-
ta kliinisistd tai
tiimityOtaidois-

ta; ei kohdenna
suorituksen ke-
hittdmiskohteita
tai vélitd positii-
vista vahvista-
mista

Palaute  annetaan
vain teknisistd tai-
doista; keskittymi-
nen ainoastaan vir-
heisiin; ei kohden-
neta muutettavissa
olevaan kayttayty-
miseen

Palautetta sekd
teknisista ettd tiimi-
tyotaidoista; poimi-
taan  positiivinen
kayttaytyminen
sekd  kehittdmis-
kohteet, kohdenne-
taan muutettavissa
olevaan kiyttayty-
miseen

8.  Opittujen
asioiden sovel-
taminen kay-
tintoon

Oppijoilla ei
mahdollisuutta

tunnistaa toi-
mintasuunnitel-
maa tulevaisuu-
den kehittdmi-
selle tai vahvis-
taa opittavia
avainasioita

Vahaista keskuste-
lua opittavista asi-
oista ja toiminta-
suunnitelmista ke-
hittdmiseksi, mutta
tiedon soveltami-
nen tulevaisuuden
kiytantoon puuttuu

Vahvistaa keskeiset
oppijoiden tunnis-

tamat opittavat
asiat ja korostaa
miten  kehittdmis-
strategiat  voidaan
soveltaa  tulevai-
suuden  kliiniseen
kiytantdon

Runnacles ym. 2014, 619.




Liite 3. REsPoND
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Kysymykset Selitys Yhteys Yhteys
Tannerin | Deweyn
teoriaan | teoriaan

Milti nyt tuntuu? Sanallinen ilmaisu epéilyksen tai X X

epavarmuuden tunteesta simuloituun
kokemukseen liittyen

Miti tiesit potilaasta Osallistujat tietdvét simuloidun poti- | X X

ennen kuin menit hinen | laan terveystiedot ennen harjoituksen

huoneeseensa? alkamista, luettuaan potilastiedot

Miten arvioit/midrittelit | Simuloidun potilaan ensisijainen X

tilanteen kun menit hé- tutkimus

nen huoneeseensa?

Miten arvioit/médrittelit | Potilaan toissijainen tutki-

tilanteen my6hemmin? mus/arviointi

Mitkéd ovat oleelliset Keskeisten tietojen erottaminen poti-

arviointitiedot téssa ti- laan heikkenemisen merkeisté

lanteessa?

Mika potilaalla oli me- Hypoteesin muotoilu potilaan tilan- | X X

neillddn? teesta

Miten tdma hypoteesi Linkki hypoteesin ja tietojen vélilla. X

voidaan selittdd arvioitu- | Kohti hypoteesin valintaa, joka selit-

jen tietojen perusteella? | tdé arvioidut tiedot

Minkélaisia hoitotoi- Listaus harjoituksessa tehdyistd hoi- | X X

menpiteitd tehtiin? dollisista ja laédketieteellisisti toi-

menpiteistd. Jos osallistujat eivit
tehneet kaikkia vaiheita, ohjaaja voi
listata toimenpiteet, jotka olisi voinut
tehda tai tilata

Mitka olivat (tai olisivat | Hoitotoimien perustelu niiden odo-

olleet) niiden vaikutuk- | tettujen vaikutusten perusteella

set?

Miti opit tdndan? Kuvaus osallistujien oppimistulok- X X

sista (reflektiivisen prosessin tulos)

Mitki ovat tavoitteet, Keinojen laatiminen oppimistulosten X

jotka voimme asettaa
itsellemme, niin ettd se
mitd olemme oppineet
tanddn voidaan kdyttaa
tulevaisuuden tilanteis-
sa?

soveltamiseksi tulevissa tilanteissa
(tosieldmadssa tai simulaatiossa)

Lavoie ym. 2015, 188, muokattu.
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Vaihe Ohjaajan metodi Esimerkki ohjaajan
kommunikaatiosta
1. Reaktiot Narratiivinen kysymys Miten koit tilanteen? Mil-

laista oli mielestési?

2. Kliinisen osan jélkipuin-
ti, kliinisten kysymysten
selventdminen, asianmu-
kaisten kliinisten menette-
lyjen ymmartdmisen mah-
dollistaminen

Narratiivinen kysymys
Ajatuksen tiedustelu

Ohjattu ryhmén itse-
korjaus

Systeemis-
konstruktivistinen ldhesty-
mistapa: Sirkulaarinen ky-
symys

Miti tapahtui?

Haluaisin puhua intubaa-
tio-toimenpiteestd. Ndin
sinun yrittdvin intubointia
kolme kertaa onnistumatta
siind. Ajattelisin, etté olisit
voinut saada ilmatien hal-
lintaan kdyttamélla jotakin
toista valinettd, kuten la-
rynx-maskia. Mietin, mita
oli sinun ajatuksissasi silld
hetkelld?

Mitd vaihtoehtoisia vélinei-
td te olisitte voinut kayttaa
ilmantien turvaamiseksi?
(Hoitajalle:) Jos seniori-
anestesialddkéri olisi ollut
paikalla, mité hén olisi
ehdottanut laitettavan poti-
laalle?

3. Simulaation siirtiminen
todellisuuteen

Narratiivinen kysymys

Mitkd tdmén harjoituksen
seikat ovat tuttuja teille
oikeasta tyostdnne? Minké-
laisia samanlaisia tilanteita
olette kokeneet tydssdnne?
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4. Asiantuntija-mallin uu-
delleen esittely, jérjestel-
méllinen keskustelu kéyt-
tdytymisesti ja sen suhtees-
ta kliinisiin tuloksiin

Ohjattu ryhmén itse-
korjaus; Saada esiin reflek-
tiota positiivisesta kayttiy-
tymisesté

Systeeminen kysymys
(kayttaytymisen merkityk-
sen tarkastelu)

Ajatuksen tiedustelu

Sirkulaarinen kysymys

Ohjattu ryhmén itse-

korjaus

Ajatuksen tiedustelu

Sirkulaarinen kysymys

Mennédén CRM-periaate
nro 5:een: Ennakointi ja
suunnittelu. Kertokaa esi-
merkki tilanteesta, jossa
ennakoitte mahdollisen
komplikaation? Mita teitte?
Miten ennakointi auttoi
teita?

Puhutaanpa jaetusta suun-
nittelusta. Tuossa tilantees-
sa, ndin teiddn tyoskentele-
vén tosi hiljaa yhdessa ja
mietin, mahdattekohan
tietda toistenne suunnitel-
man seuraavaan vaihee-
seen. Mité ajattelitte siind
tilanteessa?

(Hoitajalle:) Mita tiesit
hidnen suunnitelmistaan
tuossa tilanteessa?
(Erikoistuvalle 14ddkarille:)
Mitd hyotya siitd olisi ollut,
jos hédn olisi tiennyt mita
sind olit tekemdssé ja mitd
sind tarvitsit?

Kuten tiedetddn, d4nen
antaminen kuuluville epdi-
lyttévissa tilanteessa, voi
olla hengen pelastava toi-
menpide anestesiaty0ssa.
Se on myos yksi 10:sté
CRM-periaatteesta. Ku-
vailkaa tilanne, jossa yksi
teistd ilmaisi ddneen miet-
teensa.

Tuossa tilanteessa vaiku-
telma on, ettd et ole tyyty-
viinen sithen miti hin on
tekemaéssa. Olin huolissani,
ettd et kertonut sitd hanelle
ja hén jatkoi védrin 144-
keannoksen antamista. Mi-
ta sinulla oli mielessasi
siind tilanteessa?
(Seuraajille:) Miti ajattelet-
te, mitd hén olisi tarvinnut
héneltd, puhuakseen tuossa
tilanteessa?
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5. Oppimiskokemuksen
yhteenveto ja oppimiskes-
kustelun lopetus

Tiedustelu

Sirkulaarinen kysymys

Mitd CRM-periaatetta pi-
datte kaikkein tarkeimpina
tamén simulaation jalkeen?
Jos kokemattomat anes-
tesialddkarit tai hoitajat
olisivat katsoneet teiddn
toimintaa, mitd he olisivat
voineet oppia teiltd?

6. Kliinisten taitojen kehit-
taminen, jos tarpeen

Kliinisten taitojen harjoit-
telu, mikéli ne eivét suju-
neet toivotulla tavalla

Valvottu defibrillaattorin
kayton harjoittelu

Kolbe ym. 2013, 545.
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Liite 5. PEARLS

Oppimistilanteen asettaminen (voidaan toteuttaa ennen ensimmdistd oppimiskeskus-
telua, tai voidaan lyhentdd)

“Kéytetddn n. XX minuuttia simulaatioharjoituksen jélkeiseen oppimiskeskusteluun.
Ensin olisin kiinnostunut kuulemaan miltd nyt tuntuu kun harjoitus on ohi; toisekseen
haluaisin jonkun kuvailevan harjoituksen varmistaakseemme, ettd meilld on kaikilla
yhteneviiset ajatukset. Sitten tutkailemme harjoituksen tilanteita jotka menivit hyvin ja
asioita, joita tekisitte eri tavalla ja miksi. Olen kiinnostunut kuulemaan, miti te mietitte
kaikissa tilanteissa. Lopetamme keskustelun summaamalla yhteen joitakin kotiin-
vietdivid” asioita ja miettimdlld miten ottaa ne kéyttoon kliinisessé tydssénne.”

Reaktiot

”Milta tuntuu?”’

Vaihtoehtoinen seuraava kysymys:

”Muita reaktioita?” tai ’Miten te muut voitte?”’

Kuvaus

”Voisiko joku tehdd yhteenvedon harjoituksesta ladketieteelliseltd kantilta katsottuna,
jotta olemme kaikki samassa tilanteessa.”; ”Teiddn ndkokulmastanne, mitké olivat paa-
asiat jotka, teidédn tdytyi hoitaa?”

Vaihtoehtoinen seuraava kysymys:

’Mité seuraavaksi tapahtui?”’; Miti asioita te teitte potilaalle?”

Analyysi

Signaali analysointiin siirtymisestd ja keskustelun rajaus:

”Nyt kun me olemme selvilld mita tapahtui, keskustellaan enemmain tuosta tilanteesta.
Sielld oli tilanteita, joista te selviydyitte tehokkaasti ja toisia, jotka néyttivdt olevan
haastavampia. Haluaisin tutkailla néitd kanssanne.”

Kohdennettu fasilitointi

Oppijan itsearviointi
”Missé tilanteissa onnistuit
hyvin ja miksi?”

”Mitd tilanteita haluaisit
muuttaa ja miksi?”
Selvennd aukot tiedoissa
joko kayttdmilld suoraa
palautetta ja opettamista tai
kohdennettua fasilitointia

Suora palaute ja opetta-
minen

Tarjoa tarvittava tieto tai
vinkit toiminnon suoritta-
miseen oikein

”Huomasin, ettd
teit/kéayttaydyit Ensi
kerralla sind varmaan halu-
at tehdd/kayttaytyd .... ,
koska ... .”

(esim. plussat ja miinukset,
tiimin itse-korjaus, ajatus-
ten tiedustelu)

Erityisesti ohjaa mistd ha-
luaisit keskusteltavan (”Ha-
luaisin kdyttdd muutaman
minuutin keskustellak-
semme XXX.”

Loytyyko vield avoimeksi jddneitd asioita ennen kuin lopetellaan?

Soveltaminen/yhteenveto

Oppijajohtoinen: “Haluaisin lopettaa keskustelun siithen, ettd jokainen teistd kertoo
yhden-kaksi “kotiinvietdvad” asiaa, jotka helpottavat teitd tulevaisuudessa.”
Ohjaajajohtoinen: ’Yhteenvetona, avainasiat tdsséd harjoituksessa olivat ....”

Eppich & Cheng 2015, 109.




Liite 6. Kirjallisuuskatsaukseen valitut tutkimukset
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Tutkimuksen nimi Tutkimuksen | Aineistotyyppi | Sisdlto
tekijét, jul-
kaisuvuosi
Enhancing the Effecti- Lyons, Laz- | Tieteellinen 13 parasta kdytantoa
veness of Team Deb- zara, Be- artikkeli tehokkaan oppimis-
riefings in Medical Simu- | nishek, Za- keskustelun pitdmi-
lation: More Best Practices | jac, Gregory, seksi
Sonesh &
Salas
2015
Debriefing for meaningful | Dreifuerst Viitoskirja Kehitelld ja tutkia
learning: Fostering deve- | 2010 uuden debriefing-
lopment of clinical rea- metodin
soning through simulation (DML=Debriefing for
Meaningful Learning)
vaikutuksia opiskeli-
joiden kliinisissd pait-
telytaidoissa
Debriefing: The Essential | Mayville Asiantuntija- Kuvataan debriefing-
Step in Simulation 2011 artikkeli keskustelua, sen me-
todeita ja taustalla
olevia teorioita tutki-
musten pohjalta
Development of a tool to Runnacles, Kirjallisuuskat- | Tyokalun kehittdmi-
improve performance deb- | Thomas, saus ja kvalita- | nen oppimiskeskuste-
riefing and learning: the Sevdalis, titvinen tutki- | lun pitdmiseen kirjal-
paediatric Objective Struc- | Kneebone & | mus lisuuskatsauksen ja
tured Assessment of Deb- | Arora haastatteluiden perus-
riefing (OSAD) tool 2014 tella
Development of a post- Lavoie, Pe- | Tieteellinen Uuden debriefing-
simulation debriefing in- pin & Cos- artikkeli menetelmén kehitta-
tervention to prepare nur- | sette minen, joka saa oppi-
ses and nursing students to | 2015 jat reflektoimaan ja
care for deteriorating pa- varmistetaan hoitajien
tients ja hoitajaopiskelijoi-
den paremmat val-
miudet hoitaa potilasta
voinnin heikentyessd
Postsimulation debriefing | Lusk & Fater | Kirjallisuuskat- | Katsaus optimaalisista
to maximize clinical 2013 saus debriefing-
judgment development strategioista kliinisen
paétoksenteon kehit-
tamiseksi
Simulation in healthcare Motola, De- | Kehittdmistut- | AMEE-oppaan 2-osa,
education: a best evidence | vine, Chung, | kimus jossa keskitytdan kou-
practical guide. AMEE Sullivan, lutukselliseen puoleen
Guide. Issenberg simulaatiossa kuten
2013 debriefingiin aikai-

semmin tehdyn kirjal-
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lisuuskatsauksen pe-
rusteella

The 3D Model of deb- Zigmont, Asiantuntija- 3D debriefing-mallin
riefing: Defusing, Disco- Kappus & artikkeli esittely, joka on tehty
vering and Deepening Sudikoff kirjallisuuden ja kdy-
2011 tannon kokemuksen
perusteella
TeamGAINS: a tool for Kolbe, Tieteellinen Kirjallisuuden ja tut-
structured debriefings for | Weiss, Gro- | artikkeli kimuksen pohjalta
simulation-based team te, Knauth, kehitetty tyokalu deb-
trainings Dambach, riefing-keskustelun
Spahn & pitdmiseen, joka yh-
Grande distdd kolme eri deb-
2013 riefing-menetelmai
Promoting excellence and | Eppich & Asiantuntija- Esitellddn kirjallisuus-
reflective learning in simu- | Cheng artikkeli katsauksen perustella
lation (PEARLS) 2015 tehtyd debriefing-
tyokalua (PEARLS)
ohjaamaan debriefing-
keskustelua
Structured versus nonst- Willard Viitoskirja Tutkitaan ja vertail-
ructured debriefing: Fin- 2014 laan kahden eri deb-
ding the right approach in riefing-metodin
undergraduate nursing (strukturoidun ja
simulation strukturoimattoman)
tuottamia eroja sai-
raanhoitajaopiskeli-
joiden tiedoissa ja
taidoissa simulaa-
tioharjoituksen jal-
keen.
Co-debriefing for simula- | Cheng, Pala- | Tieteellinen Artikkelissa kuvataan
tion-based education: a ganas, Ep- artikkeli kiytannonldheisid
primer for facilitators pich, Ru- menetelmid kahden
dolph, Ro- ohjaajan pitdiméan
binson & debriefing-
Grant keskusteluun.
2015
High-Fidelity Simulation | Neill, M.A. | Kirjallisuuskat- | Katsaus oppimiskes-
Debriefing in Nursing & Wotton, saus kustelu-
Education: A Literature K. kirjallisuudesta hoito-
Review 2011 tyon koulutukseen

liittyen.
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Liite 7. Havainnointisuunnitelma

Ympiristd; Missd debriefing pidetdén, miten fasilitaattori/ fasilitaattorit ovat jarjestiy-

tyneet suhteessa oppijoihin, mahdolliset hiiriotekijat, montako fasilitaattoria jne.

Ihmiset; Minkélainen tunnelma debriefingissé on, miten fasilitaattori ohjaa keskustelua,

saako fasilitaattori koko ryhmin keskustelemaan, ilmapiiri, vuorovaikutus jne?

Debriefingin kulku; Mitd asioita debriefingissd kdydéddn ldpi ja missd jarjestyksessd,

miten asiat otetaan esille, onko kiytossé jokin struktuuri jne?

Muut huomiot; Katsotaanko simulaatioharjoitusta tallenteelta, Minkélaista dialogi oh-

jaajan ja oppijan vililld on, ryhmékoko, debriefingin kesto jne.

Omat ajatukseni menna ja olla havainnoimassa kyseistd fasilitaattoria ja reflektio aikai-

sempaan kokemukseen, joka voi vaikuttaa havainnointiin

Taustatekijoiden selvittiminen: Onko ohjaajalla/ryhmailld aikaisempaa kokemusta op-

pimiskeskustelusta?

(Mukaillen Mulhall 2003, 311.)
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Liite 8. Saatekirje havainnointilupaan

Hyvi simulaatio-ohjaaja!

Opiskelen ylemméssd ammattikorkeakoulussa kliiniseksi asiantuntijaksi. Teen opinnéy-
tetyon simulaatioharjoituksen jélkeisestd oppimiskeskustelusta. Opinndytetyon tarkoi-
tuksena on selvittdd simulaatioharjoituksen jélkeisen oppimiskeskustelun ohjaamista
Taitokeskuksen simulaatio-ohjaajien toteuttamana. Tutkimus toteutetaan havainnoimal-
la Taitokeskuksessa tyoskentelevid simulaatio-ohjaajia oppimiskeskustelun aikana. Tut-
kimuksen tavoitteena on saada tietoa ja kartoittaa oppimiskeskustelukdytdnteitd saatujen
havaintojen perusteella. MyShemmin oppimiskeskustelua voidaan kehittéd saatujen tu-
losten perusteella niin, ettd opiskelija saa simulaation oppimiskeskustelusta suurimman
mahdollisen opin ja hyddyn. Liséksi tavoitteena on saadun tiedon avulla yhtendistdd ja

vahvistaa kouluttajien ohjausta oppimiskeskustelussa.

Olisin kiinnostunut havainnoimaan Sinun ohjaamaa oppimiskeskustelua. Osallistuminen
tutkimukseen on vapaaehtoista. Tulen Taitokeskukseen suorittamaan havainnointia

, jolloin olen seuraamassa debriefing-keskustelua, mutta en osallistu sen to-
teuttamiseen. Kysyn oppimiskeskustelussa olevalta ryhmailtd suullisesti lupaa ldsna-
olooni ennen oppimiskeskustelun aloittamista, mikéili Sind olet antanut ohjaamisen ha-
vainnointiin luvan. Havainnointiaineisto kasitelladn luottamuksellisesti ja nimettdméni,
eikd osallistuneita voida lopullisista tuloksista tunnistaa. Aineistoa kdytetddn ainoastaan
tahdn tutkimukseen, ja se hévitetdén opinndytetyon valmistuttua asianmukaisesti. Nau-

hoitan keskustelun nauhurilla havainnoidakseni tilannetta paremmin.

Olen saanut asianmukaisen tutkimusluvan Tampereen yliopiston Laéketieteen johtajalta
Matti Lehdolta.
Opinndytetyotdni ohjaa Tampereen ammattikorkeakoulun yliopettaja Marjo Résénen

(marjo.rasanen@tamk.fi).

Mikdli Sinulla on kysyttdvad, vastailen mielelldni.

Ystavillisin terveisin

Soile Mattila
soile.mattila@health.tamk.fi
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Liite 9. Havainnointilupa

HAVAINNOINTILUPA

Nimi:

Minun toimintaani oppimiskeskustelussa

SAA havainnoida

EI SAA havainnoida

Simulaatioharjoituksen jélkeisen oppimiskeskustelun ohjaaminen -opinndytetyotd var-

ten.

Péaivimaara Allekirjoitus



