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The purpose of this research was to gather information on supervision in
order to develop pedagogue in Universities of Applied Sciences. The aim of
this research was to describe and conceptualize the supervision experiences
of Bachelor of Social Services students” working life supervisors. I was loo-
king for answers to what kind of experiences working life supervisors have
of supervision. In this research, supervision is understood as a broad general
term for the activity the purpose of which is to support learning and pro-
fessional growth by combining theory and practice. From the supervisors’
point of view, the main actors of practical training are the student, the su-

pervising teacher and the working life supervisor.

This research is a qualitative case study and the context is the working li-
fe relations and training practises of Diaconia University of Applied Scien-
ces. The research material was gathered by thematic interviews in the spring
2003. There were 14 participant supervisors of Bachelor of Social Services
students from South and North Savo area. The supervisors' interviews we-

re analyzed by using the grounded theory method.

The research results show that there are meaningful core contents in the su-
pervision experiences. These are phenomena that are connected to the con-
text of work, interaction, the strategy of supervision and the identity of su-

pervisor. Together these can be called supervisors’ supervision orientation.



The category that resulted from this study offers an opportunity to under-
stand supervision from the supervisor's point of view. The results give both
the working life supervisor and the supervising teacher a tool to understand
their own role in the training triangle as well as an opportunity to under-
stand their own strengths and learning points in supervision. For the Uni-
versities of Applied Sciences, the research results offer information that can
be applied, for example, in the learning environment development projects
of working life and education. As a joint effort of working life and educa-
tion, supervision and its development are a valuable resource allocation for
the future.
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1 JOHDANTO
1.1 Harjoittelun ohjaus kontekstissaan

”Asiantuntijuus on kudelma, joka syntyy useiden kutojien toimes-
ta. Se on kommunikaatiossa, joka on ihmisten vililla, ei ihmisissd
itsessddn.”(Saaristo 2000, 151.)

mmattikorkeakoulujen perustehtidvi on ammatillisen asiantuntijuuden

aikaansaaminen yhdistimalld opetuksessa teoria ja kdytintd. Ammatil-
liset asiantuntijatehtivit edellyttivit ammattilaista, jolla on ammattitaidon
lisaksi ammatillista sivistyneisyyttd ja sisdistynyt ammattietiikka. (Siitonen
2004, 277.) Ammattikorkeakoulut eivit selviydy tistd tehtdvistd yksin,
vaan ne tarvitsevat aitoa tyelimakumppanuutta vastaamaan tulevaisuuden
ammattilaisen kouluttamisesta.

Jatkuvien muutosten yhteiskunnassa avainvalmiuksina voidaan pitdd
oppimista ja uuden tiedon tuottamista. Teoreettisten opintojen ohella on
vilttamatontd, ettd opiskelija voi opiskella harjoittelemalla todellisissa tyo-
tilanteissa ja tyOympdiristoissd. Kun opiskelija nihdddn aktiivisena, omaa
todellisuuttaan konstruoiva toimijana, koulutuksen haasteena on jirjestdd
sellaisia oppimisympiristdjd, joissa on mahdollista etsid erilaisia toimintata-
poja ja tuottaa uutta tietoa. Ohjattu, todellisissa tyOympiristoissd tapahtuva
harjoittelu tarjoaa parhaimmillaan opiskelijalle mahdollisuuden sekd oman
toimintansa ettd ammattikdytinteiden kriittiseen reflektioon ja asiantunti-
juuden kehittymiseen.

Harjoittelujaksot on liitetty olennaisena osana suomalaisiin ammattikor-
keakoulututkintoihin. Niiden tavoitteina on edistdd ammatillisen osaami-
sen kasvua ja kehitystd. Korkeakoulujen arviointineuvoston teettimdssd
selvityksessd korostui laadukkaan ohjauksen varmistaminen. Tarkeimmiksi
kehittdmistarpeiksi todettiin harjoittelun ohjauksen tehostaminen ja harjoit-
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telun ohjaajien koulutus sekd opinndytetoiden tyoelimaohjaajajirjestelmin
perustaminen. (Kaartinen-Koutaniemi 7/2001, Moitus, Huttu, Isohan-
ni, Lerkkanen, Mielityinen, Talvi, Uusi-Rauva & Vuorinen 2001, Kantola
2002). Koulutuksen ja tyoelimin yhteistyon kannalta ja pyrittdessd ke-
hittiméddan ammatillista harjoittelua oppimisympiristond on tirkedd saada
tietoa myos harjoittelun ohjaajien omista kokemuksista.

Koulutuksen ja tydelimin - teorian ja kdytinnon - yhteyksien vahvistami-
nen on ollut viime vuosina keskeinen kehittamiskohde kaikkialla maailmas-
sa ja eri koulutusasteilla. Yhteistyomuodoista on harjoittelun kehittiminen
ollut yksi tirkeimmistd ellei tirkein. Englannin kielessd harjoittelusta kay-
tetddn tavallisesti kisitteitd internship, practical training, work placement,
work experience placement tai work integrated learning. Suomen koulutus-
jarjestelmidssd toisella asteella harjoitteluun on vakiintunut tyossaoppimi-
sen-kisite, milld tarkoitetaan tyopaikoilla tapahtuvaa tavoitteista, ohjattua
ja arvioitavaa opiskelua, jossa opitaan osa kdytinnon ammattitaidosta (Laki
ammatillisesta koulutuksesta 630/98). Tyossdoppimiseen liittyvit kysy-
mykset ovat olleet erittdin vilkkaan tutkimus- ja kehittdmistyon kohteena
1990—-luvulta lahtien. (Vairidld 1995; Riisinen 1998; Ruohotie, Kulmala
& Siikaniemi 1998; Ruohotie, Honka & Mustonen 2000; Viisinen 2003;
Stenstrom & Laine 2006.) Tiéssd tutkimuksessa kdytin tyopaikoilla tapahtu-
vasta opiskelusta padsddntoisesti ammattikorkeakouluasetuksen (Valtioneu-
voston asetus ammattikorkeakouluista 15.5.2003/352, 7§) mukaista kisi-
tettd harjoittelu. Kdytinnon opiskelun ja tyossdoppimisen kasitteitd kdytin
jonkin verran harjoittelu-kisitteen rinnalla.

Myos ammattikorkeakouluopintoihin sisaltyvdd harjoittelua ja sen ohja-
usta on tutkittu eri ndkékulmista. Useimmiten nikokulma on ollut hyvin
oppilaitoskeskeinen: miten harjoittelu ndkyy opetussuunnitelmissa, miten
oppilaitos on organisoinut harjoittelun ja sen ohjauksen, millaisia koke-
muksia opettajilla on harjoittelun ohjauksesta tai millaisia harjoitteluun ja
ohjaukseen liittyvid kokemuksia opiskelijoilla on. (Kotila 2000; Vesterinen
2001; Vesterinen, M-L. 2002; Konkola 2003; Uusitalo 2005). Tutkimus-
ten lisdksi harjoittelua on kehitetty erilaisien projektien ja selvitysten avulla
useamman korkeakoulun yhteistyond tai vain yhden ammattikorkeakoulun
omana hankkeena. Harjoitteluun ja tyossdoppimiseen liittyvid kysymyksid
on selvitetty myos kansainvilisissd yhteistyohankkeissa. (Henttonen, Laak-
konen & Niemeld 2002; Koutaniemi-Kaartinen 2002; Ylipulli-Kairala &
Lohiniva 2002; Kantola 2002; Stenstrom & Laine 2006). Kuusi valtakun-
nallista verkostohanketta sai opetusministerion rahoituksen vuosille 2004-
2006. Yhdessid niistd, Harke—hankkeessa, keskityttiin harjoittelun kehitta-
miseen (Harke n.d.)



Tiassd tutkimuksessa tyoelama ja sielld toimivat harjoittelun ohjaajat on
nostettu keskioon siten, ettd nikokulmana on harjoittelun ohjaajien elamis-
todellisuus eli se, kuinka he ovat kokeneet harjoittelun ohjauksen. Tarkas-
telu kohdistuu harjoittelun ohjaajien omiin kokemuksiin siitd, mikd motivoi
heitd ohjaamaan harjoittelua, mihin he pyrkivit ohjauksessa, miten he or-
ganisoivat ohjausprosessin, mitd myonteisid ja kielteisid asioita he ovat oh-
jaajana kokeneet, millaisena ohjaajana he kokevat itsensd sekd millaisena he
ovat kokeneet tyOyhteison tuen ja oppilaitosyhteistyon ja millaisia koulutus-
tarpeita heilld on suhteessa ohjaajuuteensa. Siitd toiminnasta, joka tapahtuu
tyoelamissd opiskelijan/harjoittelijan ammatillisen ja persoonallisen kasvun
tukemiseksi, kdytin kidsitettd ohjaus ja vastaavasti kyseisestd toimijasta kay-
tan kisitettd ohjaaja tai harjoittelun ohjaaja. Harjoitteluprosessia tukevasta
opettajasta kdytidn kisitettd ohjaava opettaja. Ohjaus-ja ohjaaja-kisitteiden
monimuotoisuuden vuoksi tarkastelen niitd jonkun verran myos mentoroin-
ti- ja mentori-kdsitteisiin rinnastaen.

Ammattikorkeakoulupedagogiikkaan liittyvien haasteiden lisdksi tut-
kimusaiheen valintaan on vaikuttanut myos henkilokohtainen intressini.
Tyoskentelen ammattikorkeakoulussa, ja jo ennen tité olin pitkddn tyosken-
nellyt sosiaalialan opistoasteella kasvatustieteellisten aineiden opettajana.
Tyonkuvaani on kuulunut ldheisesti sosiaalialan opiskelijoiden harjoittelun
organisointia ja ohjausta. Harjoitteluun liittyvin yhteistyon olen kokenut
vilttdmattomand, jotta elavd todellisuus teorian ja kdytinnon valilld siilyisi
opettajuudessani. Osallistumalla harjoittelun ohjaukseen voin samalla pii-
vittdd tyoelimatuntemustani ja olla mukana alueyhteistyon kehittimisessa.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtivi

Ammattikorkeakoulun perustehtivit, koulutus, aluekehitysvaikutus seka
soveltava tutkimus- ja kehittamisty6 (L351/2003, 4§, 5§) tuovat jatkuvasti
uusia pedagogisia kehittdmishaasteita ja mahdollisuuksia. Tdma on nikynyt
tyoelamdyhteyksien, erityisesti harjoittelun, tyoelimaldhtoisten opinnéyte-
toiden ja kehittdmistehtdvien seka erilaisten yhteistyoprojektien tiiviind in-
tegrointina osaksi opetussuunnitelmaa ja niihin liittyvien ohjausprosessien
kehittimisend. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on saada aineksia am-
mattikorkeakoulupedagogiikan kehittimiseen kerdamailld tietoa tyoelimis-
sd toimivien harjoittelun ohjaajien kokemuksista.

Jo ennen ammattikorkeakouluun siirtymistd sosiaalialan opistoasteen
koulutuksessa on ollut pitkd perinne kdytinnon opiskelun/harjoittelun sisil-
lyttimisestd opiskeluohjelmaan. Tdmd perinne on omalta osaltaan helpot-
tanut sosiaalialan ammattikorkeakouluopetuksen ja tyéelaman yhteistyota.
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Samanaikaisesti sithen on kitkeytynyt se vaara, ettd vanhat “"tyGssd oppi-
misen mallit” ovat siirtyneet ammattikorkeakouluopiskelijoiden harjoittelu-
kaytdnteisiin. Télloin sosiaalialan formaalissa opetuksessa ei vilttamatti ole
tiedostettu ja kdytetty hyviksi tyéelimin toimintaympdristdjen muutoksia,
uusia tarpeita ja mahdollisuuksia.

Tavoitteenani on kuvata ja jisentdd harjoittelun ohjaajien kokemuksia oh-
jauksesta. Rauhalan mukaan (1980, 4) kokemus on ihmisen erityyppinen ja
eritasoinen mielellinen suhde maailmaan ja omaan itseensd. Ei ole olemassa
mitddn yksilon elimintilanteesta irrallaan olevaa merkitystd, vaan maail-
ma on annettu yksilolle mielellisind kokemuksina. Kokemuksia tutkittaes-
sa haasteena on niiden ymmairtdminen ja tulkinta. Lehtovaara (1992, 30)
on todennut, ettd ihmisen kokemusta ei voida koskaan kuvata tismaillisesti
sanoilla eiké kisitteilld. Perinteiset metodit eivit tavoita ihmisen kokemus-
maailmasta ns. hiljaista tietoa.

Tutkimustehtdvindni haen vastauksia siithen, millaisia kokemuksia tyipai-
kotlla toimivilla harjoittelun objaajilla on obhjauksesta.

1.3 Tutkimusraportin rakenne

Kvalitatiivinen tutkimus pyrkii kuvaamaan mahdollisimman tarkasti tut-
kimuskohteen ja tutkittavien todellisuuden sekd ymmairtimadn syvallisesti
tutkittavan ilmion ja sosiaalisen tilanteen (Flick 1998, 11-28). Tutkijalta
tama edellyttdd sitd, ettd hin tuo tutkimuksessaan esille myos oman esiym-
mirryksensd eli sen, miten hdn tutkijana on ennen tutkimusta ymmarta-
nyt tutkimuskohteensa sekd miten hidn on sen mdiritellyt ja miten hdn on
pddtynyt tutkimuksensa kohteeseen. Laadullinen tutkimus edellyttdd myos
tutkimuksen ldahtokohtaoletusten tarkastelua, tutkimuskohteen ontologista
esittelyd ja rajaamista sekd tutkimuksen thmiskasityksen madrittelyd. Tutki-
jan on tuotava esiin my6s tutkimuskohteen luonnetta koskevat oletuksensa
eli sen, miten tutkimuskohde asettuu elimismaailmaan ja milld perusteilla
sekd miten tdmd sopii yhteen esiymmirryksen ja lihtokohtaoletusten kans-
sa? (Varto 1992, 36; Syrjald 1994, 14.)

Johdantoluvussa ja luvuissa 2-4 tuon esille tutkimukseni lihtokohdat ja
perustelut sille, kuinka olen tutkimukseni rajannut. Ammattitaitoa edisté-
vi harjoittelu (A352/2003) ja sen ohjaus kietoutuvat tiiviisti toisiinsa. Tdtd
sidoksisuutta tarkastelen luvuissa kaksi sosionomien (AMK) koulutuksen ja
siind tavoiteltavan asiantuntijuuden nikokulmista. Luvussa kolme tarkaste-
len harjoittelua ja sen ohjausta tyoelimissi ja luvussa nelja avaan ohjaus- ja
ohjausprosessi-kisitteitd harjoittelun ohjauksen nikokulmista ja kytken nii-
td tutkimuskontekstiini.



Paiastikseni sisdlle harjoittelun ohjaajien kokemuksiin olen soveltanut
grounded theory -metodia. Olen kidynyt dialogia tutkimusaineiston kanssa
siten, ettd siind on ollut mukana harjoittelun ohjaajien ilmaisemat tulkinnat
kokemuksistaan sekd oma ymmirrykseni, reflektio, tulkinta ja rekonstruk-
tio. Naiitd tutkimukseni metodologisia lihtokohtia ja toteutusta kuvaan
ja perustelen luvussa viisi. Luvuissa kuusi ja seitsemin esittelen tutkimus-
aineistosta noussutta ohjausorientaatiota kuvaavat kategoriat ja tuloksista
tehtdvit johtopddtokset. Viimeisessi eli kahdeksannessa luvussa luon katsa-
uksen siihen, kuinka timé tutkimus on vastannut lihtokohtaoletuksiani ja
kuinka olen onnistunut tutkimuksessani tavoittamaan tutkittavan ilmion.
Kahdeksannessa luvussa tuon esiin myos timén tutkimuksen tulosten hyo-
dynnettdvyyden ja jatkotutkimushaasteita.
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2 So0sIoNOMI (AMK) -KOULUTUS
2.1 Tavoitteena asiantuntijuus

mmattitaito kehittyy oppimiskokemusten kautta. Kulloisetkin yhteis-

kunnalliset rakennemuutokset, lainsddddnto sekd koulutuspoliittiset
muutokset luovat taustaa opetussuunnitelmien tavoitteille, oppimisympa-
ristoille, opettajien ja ohjaajien rooleille sekd opiskelijoiden omille tavoit-
teille ja mielikuville tulevaisuuden ty6toiminnasta. (Helakorpi & Olkinuora
1997; Alanen 2002; Maljojoki 2002.)

Suomessa sosiaalialan opintoihin hakeutuu vuosittain yli 10 000 opiske-
lijaa. Heistd suurin osa (n. 8000) opiskelee toisen asteen koulutuksessa la-
hihoitajiksi. Sosionomi (AMK) —tutkintoon tahtddvit opinnot aloittaa noin
2000 opiskelijaa ja noin 200 aloittaa yliopistoissa opiskelun sosiaalityonte-
kijoiksi. (Vuorensyrjd, Borgman, Kemppainen, Mintysaari & Pohjola 2006.)
Tissd raportissa kdytdn padsddntoisesti ammattikorkeakoulussa suoritetta-
vasta sosionomi (AMK) -tutkinnosta kisitettd sosionomi ja vastaavasti tdatd
tutkintoa suorittavasta opiskelijasta kisitettd sosionomiopiskelija.

Suomalaista ammattikorkeakoulupedagogiikkaa kehitettdessi Ekola
(1992) korosti asiantuntijuutta, jonka jisennettyyn malliin sittemmin Hela-
korpi & Olkinuora (1997, 73) ovat lisinneet taitotiedot (kuvio 1).
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KUVIO 1 Ammattikorkeakoulun tavoittelema asiantuntijuus (Helakorpi
& Olkinuora 1997, 73)



Tama malli korosti substanssitieteiden ja yrittdjyyden merkitystd am-
mattikorkeakouluopinnoissa. Tyoelama on edellyttinyt, ettd koulutuksessa
huomioidaan yrittdjyys laaja-alaisesti. Tulevaisuusorientaatio ja siind ennen
muuta kansainvilistyminen taas edellyttivit vahvaa panostamista ohjaus- ja
visiointitaitoihin. Opiskelija on otettava huomioon yksilond, jonka persoo-
nallisuus, lahjakkuus ja erilaiset vahvuudet tulee saada asiantuntijuudessa
laaja-alaisesti ndkyviin.

Ammattikorkeakouluopintojen tavoitteena on antaa opiskelijalle valmi-
udet toimia alansa asiantuntijatehtdvissd. Tama edellyttdd, ettd opintojen
tavoitteissa otetaan erityisesti huomioon kehittyvin tyo- ja elinkeinoelimin
vaatimukset. Tynjdld (1999a, 171 -172) on kuvannut asiantuntijuutta tiedon
eri osa-alueiden mukaan seuraavasti: sithen kuuluu koulutuksen aikana han-
kittu muodollinen tieto eli ns. kirjatieto ja kdytinnon kokemuksen kautta
hankittu kdytinnollinen tieto. Kolmantena asiantuntijatiedon osa-alueena
on itsesddtelytieto. Silld tarkoitetaan oman toiminnan tietoiseen ja kriit-
tiseen tarkasteluun ja arviointiin liittyvid metakognitiivisia ja reflektiivisia
tietoja ja taitoja. Vesterisen mukaan (2002, 27) asiantuntijuus ei tarkoita sa-
maa kuin ammattitaito, vaan se on asiaan, aiheeseen tai ongelma-alueeseen
liittyvad osaamista. Ohjatulla ja laadukkaalla ammattikorkeakouluopintoi-
hin liittyvalld harjoittelulla on néin ollen asiantuntijuuden ja ammattitaidon
kehittymisessd keskeinen rooli (Ericsson & Smith 1991; Jdarvinen & Poikela
2000; Ruohotie, 2002a; Kotila 2003).

Eteldpelto (1992, 19) esitti ammattikorkeakoulujen kehityshistorian al-
kuvaiheessa, ettd niiden tehtdvini ja opetussuunnitelmallisena tavoitteena
tulee olla tybelimidn muutosten ennakointi ja jopa tietoinen vaikuttaminen
muutokseen. Ty6elimdd uudistavan otteen on silloin tultava nikyviin myos
harjoittelun toteuttamisessa. Eteldpelto varoittaa kovin kapeasta asiantun-
tijuuden madrittelystd (1992, 20-29) Hinen mukaansa tyoelamin rakenne-
muutoksissa tarvitaan tyontekijan monialaista osaamista, joka mahdollistaa
siirtymisen ldhialalta toiselle. Sosiaalialalla timd kysymys on erittdin ajan-
kohtainen juuri nyt, kun alan tyotehtdvit jatkuvasti muuttuvat ja lisddnty-
vit samalla kun koulutettavien ikdluokat pienenevit.

Sosiaali- ja terveysalan ammattilaisia tarvitaan ihmisten hyvinvoinnin
edistimiseen. Sosiaalialan ammattikorkeakouluopintoja kehitettdessd tie-
dostettiin se, ettd nykyiset ja tulevat tyotehtdvit sosiaalialalla eivit ole endd
samoja kuin 20 vuotta sitten. Muun muassa kansainvilistyminen, projekti-
tyyppinen ja verkostoitunut tyoskentely sekid teknologian hyodyntiminen
ovat tuoneet uusia piatevyysvaatimuksia, joihin koulutuksen on pystyttdva
vastaamaan.

Sosiaalialan koulutusta on kehitetty korkeakoulutuksen duaalimallin poh-
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jalta siten, ettd ammattikorkeakoulututkinnon sisdlto ja tyoelimavastaa-
vuus eroaa yliopistojen sosiaalityon koulutuksesta. Ammattikorkeakoulut
kouluttavat sosiaaliohjauksen ja ylipistot taas sosiaalityon tehtdviin. Suu-
rin osa sosiaalialan korkeakoulutetuista valmistuu ammattikorkeakouluis-
ta. Korkeakoulutasoa edellyttdviin sosiaalialan asiantuntija- ja johtotehta-
viin valmistutaan nykyisin kuuden yliopiston ja 20 ammattikorkeakoulun
koulutusohjelmissa. Ammattikorkeakoulut ovat lakisddteisesti itsendisid
sen suhteen, millaisilla opetussisdlloilld ja pedagogisilla ratkaisuilla niissd
sosiaalialan tyotehtdvid edellyttdvd ammattitaito tuotetaan. Tamd nikyy
myos tutkintonimikkeissd siten, ettd ammattikorkeakouluista sosiaalialal-
le valmistuu sosionomi (AMK), geronomi (AMK) ja kuntoutuksen ohjaaja
(AMK) seka socionom (YH) tutkintonimikkeilla.

Niiden tutkintojen lisdksi kuudessa ammattikorkeakoulussa voi tilld het-
kellda jatkaa ylempdin sosiaalialan ammattikorkeakoulututkintoon, jonka
laajuus on 90 opintopistettd. (Ammattikorkeakoululaki 351/2003, asetuk-
sen muutokset 10.6.2005/411 ja 16.6.2005/423). Tutkintonimikkeend on
talloin sosionomi, ylempi (AMK).

Viitoskirjassaan Kotila (2000) tutki opiskelijoiden kokemuksia ammat-
tikorkeakoulun opetussuunnitelmasta. Tutkimustuloksissa avainkokemuk-
seksi nousi harjoittelu. Kotilan mukaan (2000, 146) harjoittelukokemusten
reflektointi ja kriittinen arviointi ovat onnistuneen opetussuunnitelmatoteu-
tuksen vilttdmiton ehto. Muuten vaarana voi olla, ettd opetussuunnitelman
toteutumisen kannattavaksi tekijiksi muodostuu harjoittelupaikan ohjaajan
ja opiskelijan vilinen mestari-oppipoika -suhde. Tilloin tiedon pitevyyden
madrittely tapahtuu ammattikorkeakouluyksikon ja opetussuunnitelman
ulkopuolella tyoelimissd harjoittelusuhteessa. Myos opetusministerion ra-
portissa Sosiaalialan korkeakoulutuksen suunta (2007:43) vastaava tiedon
pitevyyden miirittelyn ongelma tuodaan esille. Sosiaalialan korkeakoulu-
tuksen suuntaa selvittinyt tyoryhma esittdad huolensa siitd, ettd sosiaaliohja-
uksen tiede- ja teoriaperustan kehittaminen ei kuulu ammattikorkeakoulu-
jen tehtdviin ja ettd sosionomitutkimukselle ei ole 16ytynyt sopivaa paikkaa
tiedeyhteisoissd (emt. s. 42).

2.2 Sosionomin (AMK) ydinosaaminen ja kompetenssit

Sosiaalialan AMK-koulutuksen verkoston raportissa Sosionomin (AMK)
ydinosaaminen (Borgman, Dal Maso, Hakonen, Honkakoski & Lyhty 2001)
tarkastellaan osaamista sekd teorian ettd kdytinnon nikokulmista. Rapor-
tista vastasivat kaikki 23 silloin sosionomikoulutusta jirjestavdd ammatti-
korkeakoulua. Raportissa pyrittiin ottamaan huomioon sosionomin (AMK)



ammattitaidon perustelut silloin voimassa olleessa ammatinharjoittamis-
lainsdadiannossd (Ks. Asetus sosiaalihuollon ammatillisen henkiloston kel-
poisuusehdoista 804/1992). Avainkisitteitd olivat ydinosaaminen ja ydin-
taidot ja niiden suhde ammatillisiin tehtdvaalueisiin (kuvio 2).

Ammattikorkeakoulusta valmistuvien sosionomien nzhtiin sijoittuvan
tyOeldmassd sosiaalista asiantuntemusta edellyttaviin tehtaviin julkiselle
sektorille (kunnallinen palvelujirjestelma, tyohallinto ja sosiaalivakuutus),
kolmannelle sektorille ja sosiaalialan palveluyrityksiin joko tyontekijind tai
yrittdgjand (Borgman ym. 2001, 9). Vaikka sosionomin (AMK) tutkinnon
suorittaneita on koulutettu tyomarkkinoille jo yli kymmenen vuotta, niin
yhid edelleen ko. tutkinnon tunnistaminen ja tunnustaminen hakee oikeu-
tuksiaan varsinkin sosiaalityon rinnalla.
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KUVIO 2 Sosionomin (AMK) ydinosaaminen, ydintaidot ja ammatilliset

tehtdvidalueet (Borgman, Dal Maso, Hakonen, Honkakoski & Lyhty 2001,
10).

Korkeakoulujen arviointineuvosto kidynnisti vuonna 2003 valtakunnalli-
sen sosiaalityon ja sosiaalialan koulutusohjelma-arvioinnin. Asetetun tyo-
ryhmin raportissa Eettisyyttd, elastisuutta ja elamda (2004, 52) todettiin,
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ettd ammatillisen identiteetin rakentaminen voi olla joillekin opiskelijoille ja
tyoelamatahoille ongelmallinen siitd syystd, ettd sosionomin tutkintoa vas-
taavaa tyOelaménimiketta ei ole olemassa. Tyoryhmin suositusten mukaan
sosionomikoulutuksessa on kiinnitettdva erityista huomiota identiteettid tu-
kevan ammatillisen kasvun ohjausprosesseihin, koska sosionomin tyon omin
sisdltd on kisitteellisesti, sisdllollisesti ja menetelmallisesti erittdin monita-
hoinen. (Murto, Rautniemi, Fredriksson, Ikonen, Mintysaari, Niemi, Pal-
danius, Parkkinen, Tulva, Ylonen & Saari 2004.)

Nykyisin laki sosiaalihuollon ammatillisen henkiloston kelpoisuusvaati-
muksista (272/2005) sditelee ammattikorkeakouluista valmistuneiden so-
sionomien paikkaa tyomarkkinoilla. Lain tavoitteena on, ettd sosiaalihuol-
lon henkil6ston ammatillinen osaaminen perustuu ensisijassa asiakkaiden
palvelutarpeisiin. Tavoitteena on my0s jasentdd sosiaalihuollon erilaisia teh-
tdvid ja tuoda esiin niiden monipuolista vaativuutta sekd lisitd sosiaalialan
asiantuntemusta niiden hoidossa. Sosiaalihuollon tehtavissd vaadittavat kel-
poisuudet on tismennetty siten, ettd ne vastaisivat sosiaalialan uudistuneita
koulutusrakenteita. Sosionomin tutkinnon nikokulmasta lain henki on se,
ettd sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulututkinnon suorittanut on
kelpoinen vaativiin sosiaalisen tuen, ohjauksen ja kasvatuksen seké sosiaa-
lisen kuntoutuksen tehtéviin sekd vaativiin hoito- ja huolenpitotehtiviin ja
lasten pdivdhoidon varhaiskasvatustehtédviin. (Laki sosiaalihuollon ammatil-
lisen henkiloston kelpoisuusvaatimuksista 272/2005).

Sosiaalialan korkeakoulutettujen ammattijirjesté Talentian vuonna 2005
tekemin selvityksen mukaan tyollisyystilanne sosiaalialalla oli hyvd. Tosin
vuosina 2003—2004 sosionomin (AMK) tai vastaavan tutkinnon suoritta-
neista noin 18% oli sijoittunut tehtéviin, joihin vaaditaan joko koulutason
tai yliopistotason tutkinto. Tama selvitys toi esille myos esiopetusuudistuk-
sen vaikutuksen sosionomien tyollistymiseen siten, ettd kahden viimeisen
vuoden aikana vastavalmistuneiden sosionomien ty6llistyminen lastentarha-
opettajan tehtdviin oli selvisti laskenut. Toisaalta sosionomit tai vastaavat
olivat onnistuneet 1oytimédin paikkansa aivan uusissa tyotehtédvissd esim.
asiakasneuvojina, etuuskasittelijoind, palveluohjaajina, tyovalmentajina tai
yksilovalmentajina. (Lindberg & Tolonen, 2005.)

Vuosina 2005-2006 valmistuneiden Talentian jdsenten sijoittumisesta
tyoelimadn tehdyn selvityksen mukaan tyollistymistilanne sosiaalialalla on
edelleen parantunut. Vastavalmistuneista 77 % oli saanut tyopaikan heti tai
kuukauden sisdlla tutkinnon suorittamisesta. Vuonna 2005 vastaava luku
oli 74 %. Sosionomeista 65% ilmoitti tyo- ja harjoittelupaikat parhaim-
miksi tiedon antajiksi tyomarkkinoista. Sosionomien epitarkoituksenmu-
kainen sijoittuminen on edelleen nihtavissd. Talentian (2007) selvityksen



mukaan 19 % sosionomeista oli tyollistynyt tehtdviin, jotka edellyttivit
koulutason tutkintoa, kuten esimerkiksi lastenhoitajiksi, kodinhoitajiksi tai
koulunkéyntiavustajiksi. Ammattikorkeakoulututkintoa edellyttavit koti-
palveluohjaajan, vanhainkodin ja vanhustyon johtajan tehtdvit eivit ndytd
juurikaan avautuvan sosionomeille. Sen sijaan uusina aluevaltauksina nousi
esille sovittelun ohjaaja, uraohjaaja ja kuntoutumisvalmentaja. Myos maa-
hanmuuttajaty6ssd on avautunut uusia tehtdvid. Tamén Talentian selvityk-
sen mukaan aallon pohja sosionomien sijoittumisessa lastentarhanopettajan
tehtdviin on sivuutettu samoin kuin aallon pohja miesten hakeutumisesta
sosiaalialalle. ( Tolonen 2007.)

Uudet avautuvat tyotehtavit ja toisaalta viitteet joidenkin laaja-alaisten
ammattien pirstoutumisesta erikoistuneimpiin tehtdvialueisiin (esim. kehi-
tysvammahuollossa autismiohjaajat) velvoittavat kriittisesti tarkastelemaan
kysymystd sosionomin ydinosaamisesta, ydintaidoista ja ammatillisista teh-
tavdalueista. Millaisten opintojen kautta uusiin haasteisiin voidaan vastata?
Missd madrin nykyiset opetussisdllot ja kdytannot ja perinteiset harjoittelu-
ymparistot tuottavat niitd valmiuksia, joita sosionomit tulevissa tyotehtdvis-
sddn tarvitsevat?

Tyoelimin haasteiden ja mahdollisuuksien ennakoiminen on elintdrkeda
koko ammattikorkeakoulukentissd. Opetussuunnitelmien uudistaminen on
yksi keskeinen osa korkeakoulujen laatuty6td. Opetusministerion toimek-
siannosta Ammattikorkeakoulujen rehtorineuvosto Arene ry:n tyoryhmit
toteuttivat vuonna 2006 ammattikorkeakoulujen koulutusohjelmakoh-
taisen kompetenssianalyysin. Analyysin tuloksena kompetenssit jaoteltiin
koulutusohjelmakohtaiseen, ammatilliseen erikoisosaamiseen (subject spe-
sific competences) ja yleisiin tyoelimdvalmiuksiin (generic competences).
Kompetenssit madriteltiin laajoiksi osaamiskokonaisuuksiksi, joissa yhdis-
tyvit tiedot (knowledge), tietojen kdytannolliset ja toiminnalliset sovelta-
mistaidot (skills) sekd asenteet (attitudes). Niilld kuvattiin sekd patevyyttd,
suorituspotentiaalia ettd kykyd suoriutua ammattiin kuuluvista tyotehtavis-
td. Sosiaalialan koulutusohjelmakohtaisiksi kompetensseiksi (Liite 1) nousi-
vat sosiaalialan eettinen osaaminen, asiakastyon osaaminen, sosiaalialan pal-
velujirjestelmidn osaaminen, yhteiskunnallinen analyysitaito, reflektiivinen
kehittimis- ja johtamisosaaminen sekd yhteisollinen osaaminen ja yhteis-
kunnallinen vaikuttaminen (Arene 20006).
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2.3 Harjoittelu osana sosionomiopiskelijan ammattikorkeakoulu-
opintoja

Eri ammattikorkeakouluissa sosiaalialalle opiskelevien harjoittelun laajuus
vaihtelee 45 opintopisteestd 75 opintopisteeseen.

TAULUKKO 1 Sosiaalialan AMK-tutkintojen laajuus ja niihin liittyvin
harjoittelun osuus (Harke n.d.)

Tutkintonimike Tutkinnon Harjoittelun
laajuus laajuus
opintopisteind opintopisteini

Geronomi (AMK) 210 75

Kuntoutuksen ohjaaja 210 75

(AMK)

Socionom (YH) 210 45

Sosionomi (AMK) 210 45

Ammatillisen harjoittelun tavoitteena on perehdyttdd opiskelija ohjatus-
ti erityisesti ammattiopintojen kannalta keskeisiin kdytdnnon tyotehtdviin
sekd tietojen ja taitojen soveltamiseen tyGeldmissd (Valtioneuvoston asetus
ammattikorkeakouluista 15.5.2003/352, 7§). Lukuun 3.2 taulukkoon 4
olen tiivistanyt keskeiset sosionomiopiskelijoiden harjoittelun jarjestimiseen
liiteyvit piirteet koskien tavoitteita, sopimuksen luonnetta, vastuunjakoa,
kestoa, arviointia ja opiskelijan asemaa.

Sosionomiopiskelijat harjoittelevat mm. erilaisissa sosiaalialan kasvatus-,
opetus- ja ohjaustehtavissid, kuntoutuksen, ohjauksen ja sosiaalisen tuen teh-
tavissd sekd sosiaalityon ja palvelutuotanto-, johtamis- ja kehittamistehtavis-
sd. Kotimaassa tapahtuvan harjoittelun lisaksi opiskelijoilla on mahdollisuus
my0s kansainviliseen harjoitteluun. Raivola (2000, 274) on nikemyksendin
esittdnyt, ettd “ty0ssd ei voi oppia muuta, kuin sen, mitd tyopaikalla teh-
dddn”. Tdma ravistaa kysymiidn paitsi harjoittelupaikkojen laadun periin,
myos koko ohjausprosessin perddan. Miten taataan, ettd sekd kotimaiset ettd
ulkomaiset tydymparistot ovat myos harjoittelupaikkoina toimivia ja am-
mattitaitoa edistdvid?

Meretmaa ja Voima (2006, 26) ovat korostaneet opiskelijan valmentami-
sen ja valmentautumisen merkitysti erityisesti kansainviliseen harjoitteluun.
Valmentamisella estetddn epdonnistumisia ja ylilyontejd ja tuetaan opiskeli-
jan oppimisprosessia. Yleistyvd kansainvidlinen opiskelu ja harjoittelu ovat
oppimis- ja ohjausprosesseja, joissa osittain toimivat samat lainalaisuudet



kuin kotimaassa. Toisaalta on oletettavaa, ettd kansainvilissd harjoittelupai-
koissa ohjaajien lihtokohdat suomalaisen sosionomiopiskelijan harjoittelun
ohjaukseen ovat hyvin kirjavat tai puutteelliset. Tdstd syystd ndissd harjoit-
teluyhteistyon konteksteissa ammattikorkeakoulun ja ohjaavan opettajan
roolit korostuvat entisestddn.

Padttynyt valtakunnallinen harjoittelun kehittimishanke (HARKE) on
antanut suosituksensa harjoittelusta ja sen jirjestimisestd. HARKE-hank-
keessa kerittiin harjoitteluun liittyvdda kokemustietoa sekd korkeakouluilta,
tyo- ja elinkeinoelamalta ettd opiskelijoilta. Kaikilta ndiltd kolmelta taholta
prosentuaalisesti eniten vastauksia saatiin sosiaali- ja terveysalalta. (Salonen
2004, 2005a, 2006.) Suositus opiskelijan ja ohjaajien toiminnasta on esitetty
liitteessd 2.

2.4 Harjoittelu osana Diakonia-ammattikorkeakoulun sosiaalialan
koulutusohjelmaa

Diakonia-ammattikorkeakoulu (Diak) on valtakunnallinen noin 3000 opis-
kelijan verkostoitunut ammattikorkeakoulu, jonka nelja koulutusyksikkoa
(seitsemin toimipaikkaa) Diak Eteld, Diak Itd, Diak Linsi ja Diak Pohjoinen
sijaitsevat eri puolilla Suomea Helsingistd Ouluun. Diakin koulutusohjelmia
ovat hoitotyon koulutusohjelma, sosiaalialan koulutusohjelma, viittomakie-
lentulkin koulutusohjelma, viestinninkoulutusohjelma ja Degree Program-
me in Social Services. Toiminnassa korostuu eettisesti vahvan yhteiskunnal-
lisen koulutuksen kehittiminen sosiaali- ja terveysalalla, kulttuurialalla seka
humanistisella ja opetusalalla. Diakin kansallisena erityistehtdvind on ollut
kirkollisen diakoni-, diakonissa- ja nuorisotydonohjaajakoulutuksen kehitta-
minen. (Diak 2008.)

Sosiaalialan koulutusohjelmassa on kolme eri suuntautumisvaihtoehtoa:
sosiaali- ja kasvatusalan suuntautumisvaihtoehto, diakonisen sosiaalityon
suuntautumisvaihtoehto sekd kristillisen lapsi- ja nuorisotyén suuntautu-
misvaihtoehto (Diak 2008). Tissa tutkimuksessa tarkastelun kohteena on
sosiaali- ja kasvatusalan suuntautumisvaihtoehdon mukaan opiskelevien ja
sosionomi (AMK) -tutkintonimikkeen saavien opiskelijoiden harjoittelupro-
sessin ohjaus.

Diakonia-ammattikorkeakoulussa sosionomi (AMK) -tutkinnon laajuus on
210 op, josta harjoittelun osuus on 63 op. Ensimmadinen 12 op:n harjoittelu
on toisena lukukautena Toimintakyvyn tukeminen -opintokokonaisuuden
yhteydessi. Henkilokohtaisen opintosuunnitelmansa mukaisesti opiskelija
suorittaa toisena lukuvuonna kaksi 30 op:n laajuista opintokokonaisuutta,
joihin molempiin sisdltyy 12 op:n laajuiset harjoittelujaksot. Valittavia opin-
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tokokonaisuuksia ovat Mielenterveys ja pidihteet, Vanhuus, Vammaisuus,
Lapsuus ja nuoruus sekd Osallisuus ja sosiaalinen tuki.

Kolmas harjoittelujakso (12 op) sijoittuu Monikulttuurisuus-opintokoko-
naisuuteen ja padsddntoisesti opiskelijan neljanteen lukukauteen. Kansain-
vilisen harjoittelun mahdollisuudet on pyritty keskittimddn tihdn opinto-
kokonaisuuteen. Viimeinen eli viides harjoittelujakso on laajuudeltaan 15
op ja se suoritetaan osana Ty, tyOyhteisot ja johtaminen -opintokokonai-
suutta. Sosionomin opintopolku ja siithen liittyvit harjoittelujaksot on ku-
vattu liitteessd 3.

Harjoittelujaksoihin tuleeliittdd arviointikeskusteluja, joihin osallistuu opis-
kelijan ja opettajan ohella tybelimdn edustaja. Arviointikeskustelun pohjana
ovat opiskelijan oppimistavoitteet ja itsearviointi sekd tyoelimin edustajan
antama palaute. Arvioinnillaon sekd ohjaavaettd kokoavafunktio. Harjoittelu
arvioidaan asteikolla hyviksytty/hyldtty. Jos opiskelija ei ole suorittanut har-
joitteluaan hyviksytysti, hdn ei voi ilman erityisperusteluja aloittaa seuraavaa
harjoittelua. Opiskelijalta voidaan my6s evitd oikeus harjoittelun suorittami-
seen, jos hin ei ole suorittanut hyviksyttavisti opintokokonaisuutta edeltivia
ja harjoittelussa vaadittavia teoriaopintoja. Sosiaali- ja terveysalalla harjoitte-
lun laadullinen arviointi on osa opintokokonaisuuden kokonaisarviointia ja
—arvosanaa. (Diakonia-ammattikorkeakoulu 2005. Diakonia- ammattikor-
keakoulun tutkintosdint5.21.10.2005.)

Tutkintosdannossda ei maiiritelld tarkemmin, kuinka arviointikeskustelut
on jarjestettdavid. Diakin eri yksikoihin ja eri koulutusohjelmiin oli muodos-
tunut erilaiset kdytannot arviointikeskustelujen jdrjestimisessa mm. sen
suhteen, kuinka monta kertaa keskusteluja kdyddin, kiydainko ne henkilo-
kohtaisesti tavaten tyopaikalla, vai esim. puhelinneuvotteluna tai sahkopos-
tilla tai verkko-opiskeluympiristod hyodyntden. Eri yksikoiden erilaiset toi-
mintatavat ovat aika ajoin himmentineet niin opiskelijoita, opettajia kuin
tyoelimin edustajia.

Ohjatun harjoittelun tavoitteena on, ettd hyvad ammattilainen kehittyy
koulutuksen ja tyGelimin yhteistyon tukemana. Diakonia-ammattikor-
keakoulussa on sen perustamisesta, vuodesta 1996 alkaen, kehitetty tyoela-
mayhteistyotd. Sekd kotimaassa ettd ulkomailla tapahtuva harjoittelu ja sen
ohjaus on ollut yksi keskeinen laatutyon kohde.



TAULUKKO 2 Harjoittelun tavoitteet opiskelijan ja tyopaikan nikokul-

mista (Gothéni & Pesonen 2000, 11).

Opiskelija saa mahdollisuuden

Tyopaikka saa

perehtya ohjatusti keskeisiin
kdaytannon tyotehtaviin erityisesti
ammattiopintojen kannalta.

koulutusmahdollisuuden
harjoittelunohjaajille.

oppia soveltamaan tietoja ja
taitoja tydelamaéssa.

virikkeen arvioida ja kehittaa
omaa tydalaansa ja -kulttuuria.

tutustua ammattialansa

kasityksen alan koulutuksesta/

pdivittdd tietona alan

kehittami .
chittatseen peruskoulutuksesta.

mahdollisuuden vaikuttaa alan
koulutukseen, sen suunnitteluun
ja sisdltoihin.

tukeen ammatillisen kasvunsa
arvioinnissa.

tukeen asettaessaan omia
kehittimistavoitteitaan.

motivoitunutta ja sitoutunutta
harjoittelijavoimaa.

luoda henkilokohtaisia yhteyksia

tydelamasn mahdollisen tulevan tyontekijan.

Parhaimmillaan harjoittelu antaa monia kehittimisen ja kehittymisen
mahdollisuuksia niin opiskelijalle kuin tyoelimallekin (taulukko 2). Kehit-
tamistyostd huolimatta opiskelijapalaute on osoittanut, ettd harjoittelukay-
tannot, harjoitteluun liittyvit tehtdvit ja ohjeistukset ovat yha edelleen hy-
vin kirjavia Diakin eri yksikoissd ja koulutusohjelmissa. Opiskelijapalaute ja
kdytintod ovat osoittaneet, ettd ohjauskulttuurit vaihtelevat tyopaikoittain
eri harjoitteluympiristoissd. Kevdilld 2006 Diakonia-ammattikorkeakou-
lussa asetettiin tyoryhma, jonka tavoitteena oli yhtendistdd ja ajantasaistaa
yksikoitten harjoitteluun liittyvdat materiaalit ja kdytinteet. Tyoryhmd on
saanut tehtdvinsd pddtokseen ja sen tuloksena Diakissa on yhtendiset toi-
mintaohjeet ja -vilineet harjoittelun ohjaukseen. (Diak 2008.) Laatutyon
tehtdvind on edelleen seurata nditten toimintaohjeiden ja -vilineiden kayt-
t60nottoa ja toimivuutta.
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3 OPPIMINEN TYOYMPARISTOISSA

3.1 Tyokokemuksesta oppimisen malleja

Tyéympéristét muodostavat merkittdvin oppimisympiriston toisen as-
teen ammatillisessa koulutuksessa sekd ammattikorkeakouluopinnois-
sa. Siind missi aikaisemmin korostui opetussisiltdjen ja opetusmenetelmien
suunnittelu, painottuu nykyisin oppimisen ohjaamisen ja mielekkditten op-
pimisympiristéjen suunnittelu. Grohnia (1994) ja Kauppia (1993) mukail-
len Varila (1995) on kuvannut oppimisympiristoajattelun keskeisid piirteitd
seuraavasti (taulukko 3).

TAULUKKO 3 Oppimisympiristoajattelun keskeiset piirteet (Varila
1995, 134)

Oppimisympiristoajattelu

Kohde reaalitodellisuus

Motivaatio sisdllsllinen

Tavoite sisdllsllisen pitevyyden kehittiminen
Sisilto todellisuutta selittivit tiedolliset vilineet
Menetelmit opiskelijalihtsiset, tutkivat, kehittivit

Oppimistehtivit | avoimia soveltamistehtivii

Tukijirjestelmi yhteiset hankkeet, opiskelijalihtéinen

Arviointi sisdllsllinen, oppimista edistivi, todellisuuteen suhteutuva

Tietotekniikan kehittyminen on avannut uusia nikoaloja oppimisympa-
ristoajatteluun. Myos harjoittelun ohjaukseen sen odotetaan tuovan uusia
mahdollisuuksia. Tietotekniikan hyddyntimisen ohella yksi keskeinen kor-



keakoulujen kehittimisalue on tavoitteellisempien ja laajempien oppimis-
ympiristojen rakentaminen. Niissd on kysymys toiminnasta, jossa tyoeld-
min edustajat, opiskelijat ja oppilaitoksen henkilosto tekevit yhteistyotd,
jossa yhdistyy tutkimus, kehittiminen ja oppiminen. Tavoitteena on, ettd
niissd myos toteutuu osa opetussuunnitelman mukaisista opinnoista. Myos
Diakonia-ammattikorkea-koulussa on strategisesti sitouduttu uusien oppi-
misymparistojen kehittimiseen (Tyéelamdn oppimisympiristot 22.1.2008).

Tutkimukseni liittyy osaltaan tydeliman oppimisympiristojen kehittami-
seen. Tarkastelen siind tyoymparistéd oppimis- ja ohjausympiristond har-
joittelun ohjaajien omien kokemuskuvausten avulla.

Perinteisia malleja/traditioita opiskelijan ohjauksesta tyopaikoilla ovat ku-
vanneet mm. Zeichner 1983, Jarvinen 1988, Jokiranta 1989 ja Krokfors
1997) seuraavasti:

e Teknisen tradition mukaan opiskelija ohjataan omaksumaan olemassa
oleva ammattikdytinto sellaisenaan.

e Noviisi-ekspertti -traditio taas ndkyy siind, ettd opiskelija ohjataan
omaksumaan olemassa oleva ammattikdytintd etsimilli ammatin
kulttuurisia tekijoitd ja silloin tieto-taito ei ole madriteltdvissd, vaan se
16ytyy ainoastaan kokemuksen ja harjoittelun myota.

e Ammattiin kasvamisen traditiossa taas korostuu nikemys opiskelijan
kehittymisestd ammattilaiseksi oman henkilokohtaisen kasvuproses-
sinsa myotd. Ammattikdytintd nihdddn annettuna ja opiskelijan ole-
tetaan sitoutuvan tulevaan ammattiinsa

e Tutkimussuuntautunut traditio/ reflektiiviseen toimintaan ohjaava tra-
ditio korostaa opiskelijan ja ohjaajan yhteisty6ta ammattikdytiantojen
kehittamiselle. Opiskelija ja ohjaaja luovat yhdessi sosiaalista konteks-
tia ja reunaehtoja problematisoiden kehittivit tarkoituksenmukaista
ammattikdytintod.

Guile ja Griffiths (2001) ovat analysoineet Euroopan eri maissa eri aikoi-
na toteutettuja ty0ssd oppimisen integrointeja koulutukseen. Tuloksena he
ovat loytdneet viisi tyossd oppimisen mallia: perinteinen malli, kokemuksel-
lisen oppimisen malli, yleisten avaintaitojen malli, tyoprosessimalli ja yhdis-
tavi eli konnektiivinen malli. Nami analyyttiset vilineet auttavat erilaisten
koulutuksen ja tyoelimin yhteistyon ratkaisumallien vertailussa. Maarit
Virolainen (2004, 213-233) on omassa tutkimuksessaan arvioinut litketa-
louden, tietotekniikan ja sosionomikoulutuksen koulutusohjelmien toimin-
tatapoja suhteessa Guilen ja Griffithsin malleihin.

Viidestd mallista ensimmdistd voidaan kutsua nimelld perinteinen malli.
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Mallin mukaisesti opiskelija on formaalin tietopohjan omaksumisen jilkeen
lahetetty tyoelimddin mukautumaan tyon olosuhteisiin. Mallissa korostuu
formaalin ja informaalin oppimisen sekd teorian ja kidytinnon erillisyys.
(Guile & Griffiths 2001.)

Suomalaisessa ammattikorkeakoulupedagogiikassa on nidkynyt vahva-
na vaikuttajana Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli ja siihen
olennaisena liittyvd kokemuksen reflektoinnin merkitys. Guile ja Griffitsh
(2001) korostavat kokemuksellisen oppimisen mallissa reflektiota enemmin
opiskelijan persoonallista ja sosiaalista kehittymistd tyokokemusten kautta.
Kokemuksellisen oppimisen mallissa huomio kiinnitetdan opiskelijan koko-
naiskehitykseen (Eteldpelto 1992; Koli 2003; Raij 2003). Tami taas edellyt-
tad vahvaa yhteistyokumppanuutta opiskelijan, oppilaitoksen ja tyoelimin
vililld, mikd ndkyy mm. siind, ettd eri osapuolet neuvottelevat tycharjoitte-
lun yhteisistd tavoitteista ja sitoutuvat yhteiseen kehittimistyohon.

Perinteisessd brittildisessd harjoittelukdytinndssd, yleisten avaintaitojen
mallissa tavoitteena on, ettd harjoittelun kautta tuotetaan etukiteen mai-
ritellyt oppimistulokset. Keskeistd on tarkoin mairiteltyjen avaintaitojen
saavuttaminen ja niiden mahdollisimman objektiivinen mittaaminen. Saksa-
laisessa duaalijirjestelmissa taas on kehittynyt ns. tyoprosessimalli. Télloin
opiskelija kidy osan viikosta koulussa ja osan harjoittelussa. Tyoprosessimal-
lissa pyritddn siihen, ettd opiskelijalle muodostuisi laaja-alainen ja kokonais-
valtainen tyOprosessin ja organisaation tuntemus, ns. tyOprosessitietimys.
Tiassd mallissa korostuu myos ajatus tietojen ja taitojen siirtovaikutuksesta
tyOympdristostd toiseen. Siirtovaikutusta edesauttaa tehokas teorian ja kiy-
tannon yhdistaminen. (Guile & Griffitsh 2001.)

Oppiminen on tilannesidonnaista; se tapahtuu aina jossain madrityssd
kontekstissa. Yhdistavi eli konnektiivinen malli pyrkii ottamaan timin
huomioon painottamalla ns. rajanylitystaitojen kehittimistd. Taméd malli
sisdltdd uudenlaisen opetussuunnitelma-ajattelun, tyokokemusten kisitteel-
listamisen ja formaalin oppimisen hyodyntimisen tyossd. Téllainen rajany-
litystaitojen kehittiminen edellyttdd jo opetussuunnitelmatasolta lihtevid
formaalisen ja informaalisen oppimisen yhdistimistd. Yksilosuoritusta pai-
nottava harjoittelu ei vilttamaitta ole optimaalisin ns. rajanylitystaitojen ke-
hittimiseen. Yhteistoiminnallinen projektiopiskelu yhteisty0ssa tyoelimin
kanssa sekd esim. erilaiset tyoelimdd palvelevat kehittimistehtdvit voivat
pikemminkin olla sellaisia integratiivisen pedagogiikan ratkaisuja, joilla tu-
levaisuuden ammatillinen asiantuntijuus kehittyy. (Guile & Griffitsh 2001.)

Maarit Virolaisen (2004, 214) mukaan erityisesti timi viides malli on he-
delmilliselld tavalla sovellettavissa myos korkea-asteelle. Edella mainituista
kolmesta esimerkkitutkinnosta sosionomikoulutuksessa painottui vahvim-



min yhdistdvi eli konnektiivinen malli. Virolainen (2004, 229) arvioi timin
johtuvan osittain sosionomien koulutusohjelman nuoruudesta, jossa "kou-
lutuksen olemassa olevat kidytinteet traditioina eivit ole kahlinneet luovaa
ajattelua.”

Sosiaalialan koulutuksen progressiivisuutta arvioitaessa on kuitenkin mie-
lestini muistettava, ettd sosionomikoulutus ei syntynyt tyhjéstd, vaan silla
on juuret aikaisemmassa opistoasteen koulutuksessa. Sosionomikoulutuk-
sessa monet kdytinteet, mm. harjoittelukdytinteet ja tyéelimin yhteistyo-
kumppanit, ovat olleet olemassa. Yhdistavad mallia voidaan pitdd tavoitte-
lemisen arvoisena ihanteena, jota kohti padstdin tiedostamalla aikaisempia
traditioita ja olemalla entistd avoimempia uusille mahdollisuuksille. Tama
edellyttad koulutusohjelmien joustavuutta sekd avoimuutta ja valmiutta
niitten toteuttajilta.

3.2 Sosiaalialan opiskelu tyoyhteisoissi

Lait ja asetukset antavat ne raamit, joiden mukaisesti tyoelimassd tapahtuva
harjoittelu tai vastaava on eri kouluasteilla jirjestettivd. Taulukossa 4 olen
tarkastellut sosiaalialan opiskelua/harjoittelua tyoyhteisdissa ammattikor-
keakoulututkintoon kuuluvassa ammatillisessa harjoittelussa, tyossdoppi-
misessa ja oppisopimuskoulutuksessa.
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TAULUKKO 4 Keskeiset piirteet sosiaalialan opiskelun/harjoittelun jirjes-

tamisestd tyOyhteisOissd.*

Harjoittelu Ty6ssioppiminen Oppisopimus
Sosionomi (AMK) | Lihihoitaja Lihihoitaja

Tavoite Ammattitaitoa edis- | Osa opetussuunni- | Tutkinnon tai sen
tivi telman mukaisista osan suorittaminen
Tyotehtiviin pereh- | tavoitteista opitaan
tyminen, tietojen tyOssd ja sen sddn-
ja taitojen sovelta- noilld.
minen

Sopimuksen | Kirjallinen oppilai- | Kirjallinen sopimus | Miiriaikainen tys-

luonne toksen ja harjoitte- | oppilaitoksen ja sopimus. Tydnantaja
lupaikan (omista- tydpaikan vilill4. saa korvauksen op-
jayhteison) vilinen | Sopimus opiskelijan | pisopimuskoulutuk-
sopimus. Yleensi kanssa tydssdoppi- sen jirjestimisesti.
oppilaitos maksaa misesta. Oppilaitos
harjoittelupaikalle voi tarvittaessa
(omistajayhteisolle) | maksaa korvauksen
korvauksen. harjoittelupaikalle.

Vastuu Tydpaikalla ja oppi- | Koulutuksen jirjes- | Koulutuksen jir-
laitoksella Yleensi djalld jestijdlld Opiskelija
oppilaitos hankkii Yleensi oppilaitos hankkii tyonanta-
harjoittelupaikat hankkii harjoittelu- | jan.

paikat

Kesto Yhteensi 45 - 75 Yleensi 20 ov jak- Vaihtelee 4 kk-3 v
op sotettuna. Kesityo tyon ja teorian vuo-
Jakaantuneena eri tai aikaisempi ty- rotellessa.
pituisiin jaksoi- kokemus voidaan
hin. Kesityti ja hyviksyi tydssiop-
aikaisempaa tydko- | pimiseksi.
kemusta ei yleensi
hyviksyti
AMK -harjoitte-
luksi.
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TAULUKKO 4 (jatkuu)

Arviointi Opettajat ja ohjaajat | Koulutuksen jir- Koulutuksen jir-
vastaavat arvioivista | jestdjd, tyOnantaja, jestijd, tydnantaja,
palautekeskuste- opettaja opettaja. Ennalta
luista. Opiskelijan Ennalta sovitut sovitut arviointikri-
itsearviointi tirked. | arviointikriteerit. teerit.

Arviointi nojaa
sovittuihin arvioin-
tikriteereihin Har-
joittelu arvioidaan
asteikolla hyviksyt-
ty-hylitty. Harjoit-
teluun kytkeytyvin
oppimistehtivin
arvioi ohjaava opet-
taja; asteikko 0-5.

Opiskelijan | Yleensi palkaton Yleensi palkaton Palkallinen

asema harjoittelu. harjottelu. tydsuhde
Opintososiaaliset Opintososiaaliset Opiskelu tapahtuu
edut harjoittelun edut pidsiintoisesti
aikana. tydssioppimisen aidossa

aikana tyOympiristossi.
Sitd tdydentii
tietopuolinen
opiskelu

oppilaitoksessa. Ei
opintososiaalisia
etuja tydsuhteen
aikana.

* Perustuu seuraaviin lahteisiin: Valtioneuvoston asetus ammattikor-
keakouluista 15.5.2003/352; Salonen 2004, 2005a ja 2005b, 2006; Am-
matillisen koulutuksen opetussuunnitelman perusteet. 2001.. Sosiaali- ja
terveysalan perustutkinto, lahihoitaja. Toinen aste. Opetushallitus; Asetus
ammatillisesta koulutuksesta 6.11.1998/811; Laki ammatillisesta koulu-

tuksesta 21.8.1998/630.
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Suomessa sosiaali- ja terveysalalla harjoittelu tai kdytinnollinen opis-
kelu on perinteisesti sisaltynyt opetussuunnitelmiin. Eduskunta hyviksyi
21.8.1998 lainsdaddnnon (Laki 630/98), jossa kdytinnon tyotehtdvien yh-
teydessd jirjestettdva koulutus nostettiin nakyvisti tdrkedksi ammatilli-
sen koulutuksen kehittimisen vilineeksi. Tdssd lainsdiddanndssd on useita
velvoitteita tyossdoppimisen jirjestimisesta ammatillisessa koulutuksessa.
Asetuksessa ammattikorkeakouluista (15.5.2003/352, 4§) puhutaan am-
mattitaitoa edistdvdstd harjoittelusta. Saman asetuksen 7§:ssd sanotaan,
ettd "Harjoittelun tavoitteena on perehdyttdd opiskelija ohjatusti erityisesti
ammattiopintojen kannalta keskeisiin kdytdnnon tyotehtdviin sekd tietojen
ja taitojen soveltamiseen tyoelamissd.”

Rauhalan (2004, 82) mielestd opiskelija voidaan niahdd ohjauspalveluiden
asiakkaana ja asiakkaalla on odotuksia ja vaatimuksia palvelun suhteen.
Kun opetus ja ohjaus on hyvid, se myos tuntuu opiskelijasta siltd. Am-
matillisia valmiuksia edistdvin koulutuksen tulee kuitenkin mairitelld tar-
kemmin, kuka on sen asiakas, jota palvellaan: opiskelija, tyonantajat vai/tai
tuleva yhteiskunta. Mielestdni timidn kysymyksen kohdalla nimé kolme
sekd odotukset ja velvollisuudet kietoutuvat saumattomasti yhteen. Opis-
kelussa ja ammattitaitoa edistdvisséd harjoittelussa opiskelija on vastuullinen
omasta oppimisestaan ja hdnen tulee toimia oppimistavoitteiden suuntai-
sesti. Harjoittelupaikan tulee jdrjestdd osaamista edistdvdd ohjattua har-
joittelua ja osallistua laadukkaan ty6voiman kouluttamiseen. Oppilaitoksen
tulee puolestaan yhteiskunnan tukemana varmentaa, ettd harjoittelujaksot
tukevat laadukasta oppimista tavoiteltaviin ammatteihin. Kaikissa harjoit-
teluprosessin vaiheissa opiskelijan tulee saada laadukasta ja oikea-aikaista
harjoittelun ohjausta. Ammatillisia valmiuksia edistdavda koulutus palvelee
sekd opiskelijaa, tyoelimidd ettd koko yhteiskuntaa ja niilld puolestaan on
sekd vastuita ettd velvollisuuksia oman roolinsa tdyttimisessa.

Sosiaali- ja terveysministerid on antanut omat suosituksensa sosiaali- ja
terveydenhuollon toimintayksikoille tyossdoppimisen ja ohjatun harjoit-
telun jirjestimisestd (Heinonen 2004). Suositukset koskevat ensisijaisesti
terveydenhuollon sddnneltyjen ammattien tutkintoihin johtavaa koulutusta,
mutta ne ovat sovellettavissa myos sosiaalialalle.

Sekd terveys- ettd sosiaalialalla opiskelijan on voitava perehtyi jo harjoitte-
lunsa aikana suunnitteluun, toteutukseen, arviointiin ja kehittimiseen. Toi-
mintayksikoiden tulee varmistaa, ettd jokainen harjoittelujakso tarjoaa riit-
tavisti tarkoituksenmukaisia oppimismahdollisuuksia opiskelijalle. Lisaksi
toimintayksikoiden tulee huolehtia opiskelijan tarpeita ja harjoittelujaksolle
asetettuja vaatimuksia vastaavasta ohjauksesta. Harjoitteluyhteisty6 on pro-
sessi, jonka tavoitteena on tukea opiskelijan ammatillista kasvua (kuvio 3).



OPISKELIJAN AMMATILLINEN KASYU i

e

| HARJOITTELU |

1L

oppimisen;” OPISKELIJA ™) oppimisen

onjaus ¥ e ONEus A

suunnittelu suunnittelu

OPETTAJA

yhteistyd|

KUVIO 3 Harjoitteluyhteistyon prosessit. (Heinonen 2004, 14).

Harjoittelua ja sen ohjaamista kuvataan yleisesti kolmikantana, jossa kes-
keisid toimijoita ovat opiskelija, opettaja ja harjoittelun ohjaaja. Harjoitte-
lu- ja ohjausprosessi ei koskaan ala tyhjistd ja pdadady loppuarviointiin, vaan
ennen varsinaista opiskelijan ja harjoittelun ohjaajan kohtaamista sitd on
edeltinyt monia harjoittelun ja sen onnistuneen ohjauksen kannalta tirkeitd
toimenpiteitd. Prosessi ei myoskddn saisi pddttyd ilman palautetta ja seu-
rantaa.

Asiantuntijuuteen kasvaminen edellyttdd, ettd oppijaa ohjataan tavoittei-
seen, aktiiviseen, tutkivaan ja kriittiseen tyoskentelyyn. Tutkimustehtdvaini
liittyen olen luvuissa 2 ja 3 kuvannut asiantuntijuuden/osaamisen tuotta-
mista sosionomi (AMK) -koulutuksessa siten, ettd nikokulma on painottu-
nut tyoeldmissd toteutuvaan harjoitteluun ja tyokokemuksista oppimiseen.
Luvussa 4 avaan ohjaus- ja ohjausprosessikasitteitd harjoittelun ohjauksen
ndkokulmista ja kytken niitd tutkimuskontekstiini.
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4 QOHJAUS JA SEN TEHTAVAT

4.1 Miti ohjaus on?

hjaus-kisite ei ole yksiselitteinen, vaan silld voidaan esim. viitata ope-

tus- ja ihmissuhdeammateissa kiytettivadn tyomenetelmain eli am-
matilliseen keskusteluun. Toisaalta silld voidaan viitata institutionaaliseen
toimintaan, esim. ammatinvalinnanohjaukseen tai oppilaanohjaukseen, jois-
sa niin ikddn kdytetddn tiettyjd tyomenetelmid. (Sprangar, Pasanen & On-
nismaa 2000, 6.)

Englannin kielessd on kidytossd monia erilaisia ohjausta kuvaavia kisit-
teitd, kuten esim. supervising, advising, coaching, counselling, facilitating,
mentoring, tutoring ja guidance. Niille on tyypillistd omanlaisensa painotus
tai vivahde-ero, joka jo sindllddn kertoo jotain siitd, minkd tyyppisestd oh-
jauksesta on kyse. Suomen kielen ohjaus-kisite on ongelmallisempi laajuu-
tensa vuoksi. Tasmallisid suomenkielisid vastineita on ollut vaikea loytdd
myos englanninkielisille ohjaus- ja neuvontatehtivien toimijoille (supervisor,
facilitator, mentor, tutor, counsellor). Ndistd mentor- ja tutor-kisitteet ovat
vakiinnuttaneet paikkansa mentorina ja tutorina laajan ohjaaja-kisitteen
rinnalle.

Jos ohjausta lihestytdin tyomenetelmind, madiritelmidt poikkeavat toisis-
taan sen mukaan, korostetaanko niissd itse menetelmad, ohjaajan ja ohjatta-
van vilistd vuorovaikutussuhdetta vai prosessia, johon ohjauksella pyritdin
vaikuttamaan ((Spangar, Pasanen & Onnismaa 2000, 7). Ohjaus-kisitteen
moniulotteisuudesta johtuen tutkijat ovat jasentineet sitd eri tavoin ldhinnd
tutkimuksensa viitekehyksen ja kontekstin pohjalta (Viitala 1994, 7-8; Leh-
tinen & Jokinen 1999, 26-31; Ahonen 1999, 101-107).

Hackney ja Cormier (1996) ovat ohjauksen teoreettisten perusteiden mo-
ninaisuudesta (olemassa olevista yli sadasta ohjauksen teoriasta) tiivistineet
ne neljddn eri padsuuntaukseen, joita ovat psykodynaamiset teoriat, kog-
nitiivis-behavioristiset teoriat, eksistentiaalis-humanistiset teoriat ja moni-



kulttuurinen ohjaus (Lairio, Puukari & Nissild 2001, 42-45). Viidentend
suuntauksena voidaan nihdéd konstruktivismin myo6td kehittyneet ohjauk-
sen teoriat. Niistd erityisesti kanadalaisen Vance Peavyn sosiodynaamisen
ohjauksen teoria on saanut jalansijaa Suomessa. (Lairio, Puukari & Nissild
2001.)

Peavy (2000, 23-24) kutsuu kehittimiinsd konstruktivismiin nojautuvaa
uudenlaista ammatinvalinnan ja urakehityksen ohjauksen mallia sosiodynaa-
miseksi ohjaukseksi. Hdn kuvaa ohjausta yhteiskonstruktioprosessiksi, jossa
ohjaaja ja asiakas tyoskentelevit tiimina asiakkaan elimédnkenttdd tutkien.
Yhdessi tyostden he pyrkivit kartoittamaan asiakkaan nykyistd eksisten-
tiaalista tilannetta samalla timdn henkilokohtaisia projekteja suunnitellen.
Tavoitteena on mahdollistaa asiakkaalle toivotunkaltaisen tulevaisuuden ta-
voittaminen.

Fenomenologisella ajattelutavalla on keskeinen sija sosiodynaamisessa oh-
jauksessa. Se korostaa jatkuvaa kokemusta ja sitd, ettd ohjaajan tulee ohjaus-
tilanteessa kohdata asiakas inhimillisesti ja avoimesti. (Peavy, 2000, 27-28.)
Vaikka opiskelijan ohjauksessa péddpaino olisi opiskeluun, harjoitteluun tai
tyoelamain liittyvissd kysymyksissd, on tiarkedd, ettd samanaikaisesti ohjaa-
jan on myos inhimillisesti lisnd. Ohjaustilanteessa hidn joutuu vadjaamatta
ottamaan huomioon myos ohjattavan elimian muitakin puolia.

Onnismaa (2003) on eri ldhteitd hyodyntéden tiivistinyt ohjauksen ideaali-
kuvaukset dikotomiaksi "ennen” ja "nyt” (taulukko 4). "Ennen”-kuvauksiin
hin on siséllyttanyt ohjauksen hahmotteluita 1960-, 1970- ja jopa 1980-lu-
vuille asti. "Nyt” -kuvaukset pitdvit sisillidan 1980- ja 1990—luvun tait-
teessa alkaneita konstruktivistisia ja narratiivisia ohjauksen malleja. Tama
Onnismaan (2003) tiivistelmd nojautuu mm. ohjausalan ammattilaisten ka-
sikirjoihin sekd heiddn koulutukseen ja jatkokoulutukseen tarkoitettuihin
perusteoksiinsa.

Ohjauksen foorumien muuttuminen on merkinnyt ohjauksen toiminta-
alueiden laajenemista. Tidssd tutkimuksessa oppimisen ohjausta tarkastel-
laan sosiaalialan tyoelimédkontekstissa, ei-professionaalisena toimintana.
Mita ohjaus on silloin, kun se ei ole oppilaanohjausta tai ammatinvalinnan-
ohjausta, silloin kun se ei esiinny virallisessa ammattinimikkeessd? Millaise-
na ohjauksesta vastaavat tyoelamissi toimijat ovat sen kokeneet?

Onnismaa (2000, 7-10) korostaa, ettd ohjauksen piirteitd on syyta tarkas-
tella moni-ammatillisena kdytintond, ldhtokohtana ja lihestymistapana eri
konteksteissa. Tiatd ohjauksen olemusta Onnismaa on avannut negaatioi-
den kautta: Ohjaus ei ole tietty ammattiala tai toimenkuva eiki tieteenala.
Se ei ole terapiaa eikd opetusta tai neuvojen antamista. Se ei ole myoskidin
normalisoitua perinteisten instituutioiden sektoroitunutta tapaa toimia eikd
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olemukseltaan mystifioitunutta. Vidisinen (2002, 239) taas nikee, ettd ti-
lanteen ja tarpeen mukaan ohjaus voi olla esimerkiksi sosiaalistamista, opet-
tamista, valmentamista, neuvomista, ohjausta, kannustamista, innostamis-
ta, haasteiden antamista ja tutkimaan saattamista, roolimallin antamista tai
auttamista.

TAULUKKO 5 Ohjauksen ideaalikuvausten ja ohjausasiantuntijuuden

painotuksia teollisen ja myohdisen modernin aikana (Onnismaa 2003).

Kuvaukset ennen: Kuvaukset nyt:
teollinen, moderni myohiinen, moderni
Ohjaustyon kohde Ammatinvalinnan tai My®és yleinen
opintojen ohjaus elimin-suunnittelun
metodologia
Obhjaustilanteessa Ongelmien tarkka Merkitysten [6ytiminen,
kehkeytyvi tieto diagnoosi, kognitiivisuus, | jaettu asiantuntijuus

tosiasiat:
”Knowing what/how”

”Knowing from”

Ohjaajan teoria

Suurten teorioiden
taitava sovellutus.

Tilannekohtainen teoria
» . b2l
Inside out

”Outside in”
Ohjaajan Yleispitevi, Epivarma ja paikallisuus
asiantuntijatiedon ‘ensimmiinen toinen asiantuntijuus’
toivottaa piirre asiantuntijuus’ - - mahdollisuuden taju

todellisuuden taju

Millaiseksi

ohjaaja kuvataan

Ohjattavaansa vanhempi,
kypsempi, spesialisti jne.

Neuvottelukumppani,
kanssakulkija,
metodinen opastaja

Millaiseksi

ohjattava kuvataan

Ongelmallinen,
ahdistunut, tietimiton,

“Ihminen ei ole ongelma,
ongelma on ongelma.”

vajavainen (Peavy, 1997)
Millaiseksi Monologisuus: Dialogisuus:
ohjaussuhde kuvataan | ohjaussuhde kulttuurisesti
episymmetrinen herkkd kommunikointi
Ohjaussuhteen etiikka | Etikka ohjeiden Eettiset dilemmat,
noudattamisena, ambivalenssi, my®s
oikeanlaisena toimintana | poliittinen ja sosiaalinen
ulottuvuus
Ohjauksen forum Oppilaitos tai Erilaiset foorumit
tyévoimatoimisto




Vanhalakka-Ruoho (2002, 15-23) liittaa ammatillisen koulutuksen kon-
tekstissa tapahtuvaan ohjaukseen seuraavia piirteitd: Ohjaus on opiskelijan
tukemista ja auttamista hinen opiskeluprosessissaan ja ammatillisessa kehit-
tymisessddn. Se tukee ja auttaa hintd urasuunnittelussa ja eliméntilanteis-
sa. Se on kokonaisvaltaista ja holistista yksilon auttamista, hinen kehittymi-
sensd ja hyvinvointinsa edistimistd. Tama tarkoittaa sitd, ettd ammatillisten
opintojenaikaisessa ohjauksessa opettajan ja tydelamissd olevan ohjaajan tu-
lisi yhdessa huolehtia mm. opiskelijan sosiaalisten ja kulttuuristen taitojen,
tyoelimdvalmiuksien ja yhteistyotaitojen kehittymisen tukemisesta.

Tutkimuksessani tarkastelen sosionomiopiskelijoiden harjoittelun ohjaaji-
en kokemuksia ohjauksesta. Tillaiseen ammatilliseen kdytintoon liittyvad
ohjausta Lauvds ja Handal (1993, 31) sekd Krokfors (1997, 62) ovat madri-
telleet seuraavien piirteiden avulla: Ohjaus tapahtuu kahden tai useamman
henkilon vililld ja se liittyy ammattiin kouluttautumiseen tai ammatissa
toimimiseen. Ohjaukseen liittyy kdytinnon ja teorian vuorovaikutus ja oh-
jattavan omaan toimintaan pyritdan vaikuttamaan. Ohjaus pyrkii kehitté-
miédn ohjattavan omaa "kdytinnon teoriaa” ja sitd toteutetaan keskustellen,
kdytinnon tilanteita reflektoiden.

4.2 Oppimisen ja ammatillisen kasvun ohjaus

Tiassd tutkimuksessa ohjaus ymmarretddn laaja-alaisena kisitteend toimin-
nalle, jonka tavoitteena on oppimisen ja ammatillisen kasvun tukeminen
teoriaa ja kdytintod yhdistamailld. Sellainen oppimis- ja ohjausprosessi on
osoittautunut paitsi merkittdaviksi myos vaikeaksi toiminnaksi, jossa keskei-
send teorian ja kdytinnon “testausratana” on ammatillinen harjoittelu erilai-
sissa oppimisymparistoissa.
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ARVIOINTI DIALOGI
. OPISKELUJA
pohjautuu kumppanuus
tavoitteisiin yhdessa
vertaisarviointi tekeminen
itsearviointi kokemusten
jakaminen
e vhteinen kieli
OPPIMINEN
JA
OHJAAMINEN
OPETTAJA OHJAAJA
REFLEKTIO

e oppimisen
taidot

e ajattelutaidot

e rohkeus

o Kkriittisyys

KUVIO 4 Harjoittelun kolmikanta. (Mukailtu Sosiaali- ja terveysalan
tyoelimin ja koulutuksen yhteistyon kehittimishankkeen, Tdky, vuosina
2002—2004 mallinnosta.)

Ihmissuhdetydssd, jota sosiaalialan ty6t ennen muuta edustavat, ammatti-
laiselta edellytetddan oman erityisalan tietoja ja taitoja. Taman lisdksi ihmis-
suhdeammateissa tyotd tehdddn aina vuorovaikutuksessa toisten ihmisten
kanssa. Sosiaalialan ammattitaitovaatimuksissa korostuukin ithmisen toi-
minnan ja sen sddtelyn ymmartiminen ja vuorovaikutustaitojen hallinta.

Sosiaalialan koulutuksen tavoitteena on hyvin teoreettisen tietoperustan
hallitseva kdytinnon tyon ammattilainen, jolla on kykyd kriittiseen reflek-
tioon ja sen avulla kdytinnon tyon kehittimiseen. Ammatillisessa harjoit-
telussa ja sen ohjauksessa keskeisind toimijoina ovat opiskelija, harjoittelua
ohjaava opettaja ja tyopaikalla oleva harjoittelun ohjaaja. Tiatéd harjoittelun
kolmikantaa olen havainnollistanut kuviossa 4.

Ammattikorkeakoulupedagogiikassa korostuu ammatillisen harjoittelun ja
tyoelamaldhtoisten opinndytetditten merkitys. Nditd molempia oppimispro-
sesseja pyritddn tukemaan ohjauksella. Oppimisen ohjausteoriat nojautuvat
oppimisen teorioihin, joista tdssd tutkimuksessa korostuvat konstruktivis-



tinen oppimiskisitys sekd situationaalinen ja kontekstuaalinen oppiminen.
Konstruktivismin perusajatukset ovat laajasti tunnettuja ja tunnustettuja.
Ne nikyvidt mm. niissd yhteyksissd, joissa tarkastelun kohteena on oppimi-
sen uudet "virtaukset”: itseohjautuva oppiminen, transformatiivinen eli uu-
distava oppiminen, kokemuksellinen oppiminen, situationaalinen kognitio
ja reflektiivinen harjoittelu (Ruohotie 2002b, 125).

Konstruktivistisen oppimisteorian mukaan oppiminen on ohjattavan
oman toiminnan tulos. Siten ohjattavan on otettava vastuu omasta kehit-
tymisestddn. Ohjaajan tehtdvind on saada ohjattava tiedostamaan omat
toimintatapansa ja tutkimaan vaihtoehtoisia nikemyksid. Oppimisessa on
keskeistd oppijan itsereflektio; ainoastaan hén itse voi oppia ja reflektoida
omia kokemuksiaan. (Eteldpelto 1992; Ojanen 2000.)

Se, miten tieto rakentuu ja miten se on yleistettdvissd, on saanut monet
tutkijat kyseenalaistamaan perinteisen koulumaisen oppimisen varsinkin
tyoelimdvalmiuksien kehittimisessd. Erityisesti ns. sosiokonstruktivistinen
suuntaus korostaa sitd, ettei tietoa voida ymmairtdd ilman sosiokulttuuris-
ta taustaa. Thmiset, tapahtumat, merkitykset ja niiden tulkinnat sijoittu-
vat aina johonkin kokonaiskontekstiin. Talloin oppimistilanteessa syntyy
uusia merkitysrakenteita, jotka alkavat ohjata myohempédd ymmairtamista
ja kdyttaytymistd. (Kolb 1984; Mezirow 1998; Rauste-von Wright & von
Wright 1999; Ojanen 2000b; Ruohotie 2002a.)

Oppiminen, kehittyminen ja vaikuttaminen muodostavat hyvin moni-
suuntaisen prosessin. Muun muassa Billett (1996) , Hakkarainen (1996)
ja Ruohotie (2002b) korostavat sitd, ettei oppimisprosessia voi erottaa siitd
toiminnasta, kontekstista tai kulttuurista, jossa se tapahtuu. Billett (1996,
263-280) on kuvannut situationaalista oppimista ja yksilon ammatillista
kehittymistd kuuden esimerkin avulla. Niissd esimerkeissd nikyy situatio-
naalisuuden merkitys kognitiivisen rinnalla. Billettin mukaan asiantunti-
juus on alakohtaista, tiettyyn tilanteeseen ja tiettyyn ympdristoon sidottua.
Oppimisessa ymmirrystd rakennetaan ongelmanratkaisun avulla “neu-
vottelemalla” kisityksistd sosiaalisissa tilanteissa eli ongelmanratkaisu on
kontekstisidonnaista. Hinen mukaansa tiedon siirtyminen on riippuvainen
vallitsevasta kulttuurista ja yksilon oppimistulokset kytkeytyvit sosiaalisiin
kaytiantoihin. Kuudenneksi yhteisossd vallitsevat jarjestelmit ovat laheisesti
yhteydessa yksilon kognitiiviseen ymmarrykseen.

Galbraithin (1992, 10-12) seki Lehtisen ja Jokisen (1999, 40-42) mukaa
ohjaajan (opettajan tai harjoittelun ohjaajan) tehtdviksi voidaan edellyttai,
ettd hin kehittdd filosofiaansa ja sisdistdd toimintansa taustalla olevat teo-
riat. Edelleen hidnen tulee olla aito ja uskottava ja ymmartdd opiskelijoiden
ainutlaatuisuutta. Hinen on kyettdvd antamaan oppijoille haasteita ja visi-
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oita ja rohkaistava heitd itsendisyyteen. Hinen on myos kyettava eliminoi-
maan ulkopuoliset kuormittavat tekijit mahdollisuuksien mukaan ja hinen
tulee edistdd kokeilua ja soveltamista sekd seurata, miten oppijat kokevat
oppimisen. Kuusinen (2000, 100) ja Ojanen (2000, 137-139) vertaavat oh-
jausta tutkimisen l0ytimisen prosessiksi, jossa ohjauksen avulla opiskelija
vihitellen sisdistda tutkivan tyootteen. Ohjaus voidaan nihdd myos valtais-
tumisprosessina (empowerment), jossa ohjaajan tehtdvdni on ohjattavan
sisdisen voiman tunteen vahvistaminen. Sisdistd voimaa ei voi antaa kenel-
lekddn, mutta ohjaajan tehtdvina on huolehtia ympiristd voimaantumiselle
otolliseksi. (Peavy 1999, 202; Niemi 2000,120; Heikkild & Heikkild 2001,
208.)

Kolb, Osland ja Rubin (1995, 434) ovat tutkineet tydelimian voimaan-
nuttavia prosesseja. Heiddin mukaansa ty0ssd on nelja keskeistd elementtid,
jotka mahdollistavat yksilon voimaantumisen eli valtautumisprosessin: Ty6
koetaan tirkedna ja merkityksellisend. Toiseksi tyotehtdvien tulee olla sellai-
sia, ettd tyontekijda kykenee hoitamaan ne ja samalla kokee itsensd pateviksi
hinelle osoitetuissa tehtdvissd. Kolmanneksi tyontekijdlld on itsendisyyttd,
kohtuullinen vapaus ja riippumattomuus ja hinellda on mahdollisuus ja ky-
kya kdyttdd persoonallisuuttaan ja omaa aloitteisuuttaan tyon hoitamises-
sa. Neljanneksi valtaistumisprosessi edellyttdd tunnetta, ettd tyontekijalla
on valtaa ja vaikutusta sithen, mitd omassa tyOyhteisossd tapahtuu. Niiden
vastakohtana Kolb, Osland ja Rubin (1995, 434) nikevit ns. opitun avutto-
muuden. Ammatillista harjoittelua ja sen ohjausta voidaan my6s tarkastella
ndistd nakokulmista.

Peavy (1999, 150) korostaa sitd, ettd ohjaajan tulee olla tietoinen omas-
ta toiminnastaan kussakin ohjaustilanteessa: miten hin keskustelee, miten
hin kuuntelee, mita oletuksia ja ennakkoluuloja hédnelld on ja mité fyysisid
tai emotionaalisia reaktioita hdnelld on ohjaustilanteissa. Uusikyldn (1998,
190-198) mukaan hyvia ohjaaja tarvitsee kolme c:td: creativity (luovuutta),
courage (rohkeutta) ja caring (aitoa pedagogista rakkautta).

Ohjauksen moninaisia tehtdvid ovat mm. oppimisympariston sekd opiske-
lijan ja oppimisympdriston vuorovaikutussuhteen rakentaminen, oppimisen
edistiminen ja sen keinojen pohtiminen, palautteen antaminen oppimis-
prosessista ja opiskelijan oppimisen ja tulosten arvioiminen (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 1999; Helakorpi & Ruohonen 1999; Tynjdld 1999a ja
1999b; Ojanen 2000). Ohjausta kuvattaessa ja kisitteellistettdessd on siis
otettava huomioon se konteksti, missd ohjaus tapahtuu. Ammattikorkea-
kouluopinnoissa harjoittelu ja sen ohjaus nojautuu virallisiin sddnnoksiin
ja suosituksiin. Ndistd sovitaan kirjallisesti oppilaitoksen ja tyoelimdtahon
vililld. Toisaalta harjoittelun ohjaus konkretisoituu siind, millaisen kadytto-



teorian varassa yksittdinen harjoittelun ohjaaja toimii. Ojanen (2000, 86)
kayttad kasitettd oma kéyttoteoria ja talld hdn tarkoittaa erddnlaista sisddn-
rakennettua sddnnostéd tai ohjausjirjestelmdd, joka toimii enimmikseen
tiedostamattomalla tasolla. Kédyttoteoria on syntynyt erilaisten eliménko-
kemusten tuloksena. Samoin kuin kasvatuksessa myos sen praktisella osa-
alueella, ohjauksessa, ohjaajan arvopohja ja thmiskasitys luovat pohjan hi-
nen kasvatusajattelulleen ja -filosofialleen. Ojanen (2000,137) puhuu myos
ohjaajan omavaikutuksesta. Téllda hin tarkoittaa ohjaajan omaa henkilokoh-
taista suhdetta ohjausta koskevaan ajattelemiseen ja toimintaan ja hinen
kisitystddn niistd.

4.3  Ohjausprosessi

Ohjausprosessia on kuvattu usealla eri tavalla sen mukaan, onko tarkaste-
lun fokuksessa ollut opettaja-opiskelija -ohjaussuhde (esim. Nummenmaa
1993, 85; Rikkolainen 2001, 123-131) vai esimerkiksi mentorointisuhde
(esim. Kram 1985, 608-625; Aittola 1995, 37). Ojasen (2000) mukaan oh-
jauksessa on keskeistd reflektio. Sen elementtejd ovat kokemuksen mieleen
palauttaminen, kokemuksen herittdmien tunteiden analysointi ja erittely
sekd koetun suhteuttaminen aikaisempaan tietoon ja syntyneen nikemyk-
sen testaaminen. Ohjausprosessi etenee viisivaiheisesti: ensiksi luodaan suh-
de ohjattavaan, seuraavaksi etsitidn yhteisymmarrys tavoitteista, kolman-
nessa vaiheessa etsitddn suhteen vahvoja ja heikkoja puolia ja ennakoidaan
mahdollisia tulevia ongelmia, neljannessd vaiheessa keskustellaan, demon-
stroidaan ja innostetaan opiskelijaa ja viidennessd vaiheessa sovitaan havain-
noinnin kohteesta. (Ojanen 2000, 78-79.)

Sosionomiopiskelijoiden ohjaussuhde tyopaikalla olevan harjoittelun oh-
jaajan kanssa kestdd yleensd vain yhden harjoittelujakson (Diakissa 8—10
viikkoa). Jo kahden kuukauden harjoittelujakson aikana monelle opiskeli-
jalle ndyttdd muodostuvan vahva tunnesuhde ohjaajaan. Alkuvaiheen opis-
kelija kaipaa ohjaajalta ennen muuta tukea, turvaa ja mallia tyoskentelyyn.
Pidemmalle edistyneen opiskelija ndyttdd etsivin ohjaajasta vertaisuutta ja
oppimiskumppanuutta. Kramin (1983, 608-625) neljin vaiheen pitkad,
useamman vuoden kestdvdd mentorointisuhdetta kuvaavaa mallia ei voine
suoraan soveltaa lyhyeen harjoittelujaksoon ja sen ohjaukseen. Toisaalta siitd
l6ytyy my6s piirteitd, jotka ovat tunnistettavissa lyhyemmassikin opiskeli-
ja—harjoittelun ohjaaja —suhteessa.

Kramin (emt.) mukaan suhteen aloitusvaiheessa (6-12 ensimmaistd kuu-
kautta) ohjattava ihailee ja arvostaa vanhempaa ohjaajaansa timin pite-
vyyden vuoksi. Kun mentori uskoo ohjattavaansa ja antaa hdnelle tyoteh-

39



40

tdvid, hdn samalla toteuttaa mentorille kuuluvia tirkeitd ura- ja psykososi-
aalisia tehtdvid. Vihitellen molemminpuoliset odotukset konkretisoituvat
siten, ettd toisessa eli suhteen kehittymisvaiheessa (kestoltaan 2-5 vuotta)
mentorointisuhteen tehtdvit maksimoituvat. Mentorin tehtdvind on antaa
mentoroitavalle haasteita, toimia mallina ja antaa neuvoja. Ensimmadisessd
vaiheessa muodostuneita positiivisia odotuksia testataan suhteessa realiteet-
teihin. Sekd mentor ettd mentoroitava hyotyvit tdstd suhteesta mm. siten,
ettd ohjattavan itsetunto vahvistuu ja kokeneempi saa tunnustusta tukemal-
la kokemattomampaa.

Kolmas eli eroamisvaihe kestdid Kramin (1983) mukaan puolesta kahteen
vuoteen. Siind osapuolet kadyvit ldpi sekd rakenteellisen etta psykologisen
eron mentorointisuhteesta. Jos ohjattava osoittaa, ettd hin pystyy toimi-
maan itsendisesti ilman mentorin tukea, voi se herittdd ohjaajassa kahden-
laisia tunteita. Ohjaajana hin voi olla ylpead siitd, ettd hinen ohjauksessaan
ollut menestyy itsendisesti, tai hdn saattaa myos kokea uhkana sen, ettd
mentoroitava (yleensd nuorempi) kehittyy hinen ohitseen. Eroamisvaihe
paattyy silloin, kun molemmat osapuolet huomaavat, etteivit endd tarvitse
mentorointisuhdetta samassa mairin kuin aikaisemmin. Neljds eli suhteen
uudelleen mairittelyn vaihe voi nikyd ystdavyytend tai molemminpuolisena
tukena ja yhteistyond sekd ylpeytend toinen toisensa menestyksestd. Toi-
saalta on my6s mahdollista, ettd suhdetta jdd leimaamaan ambivalenssi, jol-
loin esimerkiksi mentorina toiminut voi peldtd mentoroidun (yleensd nuo-
remman) ohittavan itsensd. (Kram 1983, 608-625; Aittola 1995, 37.)

Valtakunnallisessa ammattikorkeakoulujen harjoittelun kehittdmishank-
keessa (HARKE) jasennettiin ohjaajan tehtdvid ja velvollisuuksia seuraavas-
ti. Harjoitteluprosessin alussa ohjaajan tulee perehtyi sekd opetussuunnitel-
maan ettd opiskelijan laatimiin tavoitteisiin, jos ne ovat etukdteen saatavilla.
Hinen tulee myos valmistautua opiskelijan tuloon suunnittelemalla harjoit-
teluajan toimintoja oppimista tukevaksi. Niiden lisiksi hdnen on selvitet-
tavd harjoitteluun liittyvid vastuu- ja vakuutuskysymyksid. Harjoittelupro-
sessin aikana ohjaaja kantaa pddvastuun opiskelijan ohjauksesta siten, ettd
se tukee opiskelijan oppimista. Prosessin jalkeen ohjaajalta odotetaan, ettd
hin huolehtii harjoitteluympiriston ja ohjauksen kehittdmisestd yhteistyos-
sda ammattikorkeakoulun kanssa. (Suositus harjoittelusta, sen jirjestimisestd
ja terminologiasta. Harjoittelun kehittimishanke 2006.) Nama suositukset
ovat hyvin yleisluonteisia eikd niissd tarkemmin oteta kantaa sithen, mitd
"perehtymiselld”, "suunnittelulla”, "selvittimiselld”, "ohjauksella” tai "har-
joitteluympiriston ja ohjauksen kehittamiselld” konkreettisesti tarkoitetaan.
Ammattitaitoa edistavan harjoittelun ohjauksen kannalta on erittdin tirke-
ad, ettd ndma kisitteet avataan ja konkretisoidaan. TyGelamilld ja sielld



toimivilla ohjaajilla voi olla hyvin erilainen kisitys edelld mainittujen kisit-
teiden sisallostd kuin ammattikorkeakoulun edustajilla.

Diakonia-ammattikorkeakoulussa harjoitteluprosessia on kuvattu viisi-
vaiheisen vuokaavion avulla (Liite 4). Siind on tarkasteltu eri toimijoitten
vastuita prosessin eri vaiheissa. Opiskelijapalaute keritddn nykyisin jo sys-
temaattisesti ja dokumentoiden jokaisen opintokokonaisuuden pédttyessa.
Niissd opintokokonaisuuksissa, joihin liittyy harjoittelua, palaute saadaan
myos siitd. Tamidn lisaksi opiskelijat vastaavat lukuvuosittain nimettomi-
nd verkossa tehtavidn kyselyyn, jossa kartoitetaan laajemmin heiddn koke-
muksiaan opintojen laadusta sisdltden myos harjoittelun ja sen ohjauksen.
Liitteessda 5 on Diak Iddn opiskelijoiden vastausten jakaumat harjoittelua
koskeviin vdittamiin. Vastaukset osoittavat, ettd harjoittelun organisoinnissa
ja sen ohjauksessa on sekd oppilaitoksessa ettd tyoelimissi ja ndiden yhteis-
tyossd monia kehittdmisen tarpeita. Avoimissa vastauksissa keskeisimmiksi
nousi opiskelijoitten toive saada lisdd opettajan ohjausta harjoittelun aikana.
Toiseksi tarkeimpdnd opiskelijoiden toiveena oli se, ettd harjoittelupaikko-
ja pitdisi paremmin informoida harjoittelun tavoitteista. Kolmanneksi tar-
keimpinad asiana tuli esiin opiskelijoitten kokemus siitd, etta harjoittelujak-
son aikana on litkaa tehtdvia.

Jokaisen harjoittelujakson lopuksi ohjaavat opettajat jarjestavit opiske-
lijoille kokemusten reflektointitilaisuuden/reflektointipdivin. Néiden tilai-
suuksien yhtend haasteena tulisi olla ohjauksen seuranta ja kehittiminen.
Opiskelijoitten suulliset ja kirjalliset itsereflektiot tuottavat paljon tietoa
sekd oppimisesta ettd ohjauksen onnistuneisuudesta. Niin saatua tietoa
ei vield ole onnistuttu systemaattisesti yhdistimddn opintokokonaisuuspa-
lautteisiin ja verkossa tehdyn kyselyn aineistoon. Vield suurempi haaste on
palautteen systemaattinen kerddminen ja hyodyntiminen harjoittelua oh-
jaavilta opettajilta ja tyopaikan ohjaajilta.

Niiden palautteiden ja kokemusten pohjalta, joita tihin mennessi on
keratty Diakonia-ammattikorkeakoulun kotisivuilta (Diak 2008), 16ytyy
nykyisin materiaalia, jonka tarkoituksena on auttaa sekd opiskelijaa ettd
harjoittelun ohjaamisprosessista vastaavia onnistumaan tehtdvissdan. Talla
tietopaketilla on haluttu myo6s yhtendistdd Diakin eri yksikoitten erilaisik-
si muodostuneita ohjaustraditioita. Sivuilta 16ytyy mm. tietoa harjoittelun
yleisistd reunaehdoista sekd ohjaavan opettajan, harjoittelukoordinaattorin
ja opiskelijan tehtévistd ja vastuista. Sielld on my6s kuvattu odotuksista
harjoittelupaikan yhdyshenkilon ja tydyhteison suhteen ja annettu ideoita ja
ohjeita harjoittelupaikan ohjaajalle.
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5 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET LAHTOKOH-
DAT JA TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen metodologiset lihtokohdat

Tfill'ai tutkimuksella on teoreettisen intressin ohella kiytinnolliset lah-
tokohdat ja tavoitteet. Varto (1992) puhuu kahdenlaisista tieteellisistd
tutkijoista eli teknisistd ja kysyvistd. Tekniselle tutkijalle maailmasuhde on
ldhinni vilineellinen. Hinelle tutkimus on toimintaa, mikd tuottaa yleisesti
patevid tuloksia ilman kannanottoja elimin kiytiantoihin. Kysyvad tutkijaa
kiinnostaa ns. normaali tai tavanomainen toiminta ja hin pyrkii kyseenalais-
tamaan sitd. Tutkittavilla kdytinnon tilanteilla ja koetulla elimilld on mer-
kitystd my0s kysyvin tutkijan omille kdytinnoille ja elimaille. Siitd syystd,
ettd tutkija ja tutkittavat kuuluvat samaan todellisuuteen tutkimustyo ei voi
olla neutraalia ja tdysin arvovapaata. (Varto 1992, 15-17.)

Tutkimukseni tarkoituksena on tydelimissd tapahtuvan harjoittelun oh-
jauksen kehittdminen ja ymmirryksen syventiminen ko. ilmiostd. Oma
roolini harjoittelua ohjaavana opettajana sitoo minut tutkittavaan ilmioon
ja voin perustellusti sanoa kuuluvani samaan todellisuuteen tutkittavien ja
tutkittavan ilmion kanssa.

Tutkimusorientaationi on pragmaattinen ja sitd kuvaavat hyvin edelld
mainitut kysyvin tutkijan piirteet. Harjoittelussa keskeiset toimijat ovat
opiskelija, opettaja ja ohjaaja. Suomalaisissa harjoittelua ja sen ohjausta kos-
kevissa tutkimuksissa tutkimusintressi on padsadntoisesti ollut oppilaitos-,
opetussuunnitelma-, opiskelija- tai opettaja -painotteinen. Aikaisemmat
tutkimukset sekd harjoitteluun liittyvit palautteet ja keskustelut opiske-
lijoiden ja ohjaajien kanssa ovat herdttineet minussa kysymyksid ja saaneet
kyseenalaistamaan monia perinteisid harjoittelukédytianteitd. Ammattikor-
keakoulupedagogiikan kehittimiseen liittyvdnd tdmin tutkimuksen prag-
maattinen ldhtokohta ja tavoitteet ovat siten ymmarrettavid.

Valitsin tutkimukseni menetelmiratkaisuksi aineistoldhtoisyyden ja laa-



dullisuuden, koska halusin tutkimusotteellani ldhestyd tutkittavien omaa
kokemusmaailmaa. Laadullisen tutkimukseni kohteena olivat jokaisen tut-
kittavan omat kokemukset ohjauksesta kokonaisvaltaisena, ainutkertaisena
elimismaailmana. Niitd kokemuksia olen pyrkinyt tulkitsemaan ja ymmar-
tamadn. (kts. Aaltola 2001, 18-22; Eskola 2001,135-136.) Esiolettamukse-
ni oli, ettd harjoittelun ohjaus on tyoelimissd olevien harjoittelun ohjaajien
elimismaailmassa ilmiond jotain muuta kuin miltd se ndyttdytyy oppilaitok-
sen harjoittelun ohjauksen suunnitelmissa ja pedagogisissa ratkaisuissa.

Laadullisessa tutkimuksessa tapausten miird voi olla hyvinkin pieni, kos-
ka sen tavoitteena on tarkastella tutkittavan ilmion sisallollisia kysymyksia
eikd niinkddn pyrkid tilastolliseen yleistettdvyyteen. Olennaista ja tirkedd
on se, ettd ne henkil6t, joilta tietoa kerdtddn, tietdvit tutkittavasta ilmiosta
mahdollisimman paljon tai ettd heilli on omakohtaista kokemusta asias-
ta. Tama edellyttdd sitd, ettd tiedonantajien valinnan tulee olla harkittua ja
tarkoitukseen sopivaa. (Syrjdld 1988, 79; Tuomi & Sarajdrvi 2002, 87-88.)
Tutkimukseni kohderyhmin, 14 harjoittelun ohjaajan/tiedonantajan valinta
on kuvattu luvussa 5.3.

Tutkimukseni on myo6s tapaustutkimusta, silli se on toteutunut todel-
lisessa tilanteessa tietyssd rajatussa ympiristossd (vrt. Syrjalda 1994, 11).
Tapaustutkimukseksi voidaan mdiritelld empiirinen tutkimus, joka tutkii
ajankohtaista ilmiotd sen todellisessa ympiristossd ja timd tapahtuu erityi-
sesti silloin, kun ilmioén ja sen ympiriston vilinen suhde ei ole selvisti maa-
riteltdvissd. Teknisesti tarkasteltuna tapaustutkimus kisittelee yksittdistd
tilannetta, jossa on useita muuttujia ja jossa halutaan kdyttda useita lihteitd
tai triangulaatiota. (Yin 1994, 13-14.)

Tutkimukseni on tapaustutkimus myos siind mielessd, ettd siind et-
sitadn yksityiskohtaista ja intensiivistd tietoa yksittdisestd tapauksesta tai
pienestd joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2007, 130.) Tassd tutkimuksessa tutkimuskontekstina toimii
yhden ammattikorkeakoulun ja sen yhden yksikon sosionomiopiskelijoi-
den harjoittelun ohjaus. Pienen joukon toisiinsa suhteessa olevia tapauksia
muodostavat neljatoista tarkoituksenmukaisuusperiaatteella tutkimukseen
valittua sosionomiopiskelijoiden harjoittelun ohjaajaa. Heidin kokemuksi-
aan ohjauksesta kartoitin haastatteluilla.

5.2 Grounded theory

Tissd tutkimuksessa tarkastelen sosionomiopiskelijoiden harjoittelun ohjaa-
jien ohjauskokemuksia. Kokemuksia tutkiessani ja tulkitessani olen pyrki-
nyt ottamaan huomioon seuraavat Varton esittimdt periaatteet: merkitys-
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horisonttina maailma on erilainen eri aikoina ja eri ihmisille ja jokaisella on
myos oma alustava tapansa, jolla on jo kaiken ymmirtinyt (Varto 1992,
67—-68). Oma orientaationi harjoittelun ohjaukseen perustuu niihin koke-
muksiin ja tietoihin, joita minulle on opettajana usean vuoden aikana kerty-
nyt. TyGelimissd toimivan ohjaajan ja opettajana toimivan tutkijan ymmar-
rys harjoittelusta ja sen ohjauksesta voi olla hyvin erilainen.

Olen myos pyrkinyt ottamaan huomioon sen, ettd ihmisten mielenkiinto
vaikuttaa heidin ndkokulmiinsa ja ettd tutkimukselle asetetut lahtokohdat
ovat erilaiset eri tieteellisissd perinteissi. Oma tutkimusintressini on prag-
maattinen eli timin tutkimuksen avulla pyrin [6ytimddn ohjaajien ohja-
uskokemuksista jotain sellaista, joka antaa aineksia ammattikorkeakoulu-
pedagogiikan kehittdmiseen. Kaytdnt6on suuntautuva mielenkiintoni on
vaikuttanut sekd tutkimustehtdvin asettamiseen ettd tutkimuksen viiteke-
hyksen rakentamiseen.

Laadullinen tutkimus antaa mahdollisuuden monenlaisten tutkimusme-
netelmien kdytt6on. Tutkimukseni ldhtokohtana oli saada uutta aineistoa
harjoittelua koskevan péddtoksenteon tueksi. Tutkimusintressidni on tukenut
myo6s oma henkilokohtainen ja ammatillinen kokemus sosiaalialan koulut-
tajana. Grounded theory -menetelmidn on katsottu sopivan kiytettaviksi
sellaisten ilmitiden tutkimuksessa, joista on vihin tutkittua tietoa. Valitsin
grounded theory -menetelmin koska se sopii myos kéytettaviksi silloin, kun
jostakin ilmiostd kaivataan lisdjasennystd tai uutta nakokulmaa. Tutkijana
minua kiinnostaa se, mitd harjoittelun ohjauksessa tapahtuu, mitd ohjaus
on tai miten ohjaus toteutuu. Tutkittavasta aineistosta voidaan lihted ha-
kemaan mm. kisitteitd, sisdlt6jd, ehtoja, vaiheita, muotoja, tapoja, rooleja,
rajoja, uskomuksia ja kokemuksia. (Glaser & Strauss 1967, Stern 1985.)
Tissd tutkimuksessa olen hakenut harjoittelun ohjaajien ohjauskokemusten
sisdltojd ja pyrkinyt hahmottamaan ohjauksen teoreettista rakennetta tdstd
nikokulmasta.

Grounded theory on syntynyt vastareaktiona ns. deduktiiviselle tutkimus-
perinteelle, jossa tutkimusta lihdetddn rakentamaan aikaisemmin luodun
teorian ohjaamana ja kerdtty aineisto sovitetaan aikaisemmin luotuun teo-
reettiseen malliin. Grounded theory eli aineistopohjainen teoria on laadul-
lisen tutkimuksen menetelmd, jolla voidaan induktiivisesti kehittda teoriaa
tutkittavasta ilmiostd. Aineistopohjaisuuden ja induktiivisuuden vuoksi
tutkimuksen rakennetta ei voida tarkasti mairitelld vield tutkimuksen alus-
sa, vaan se syntyy tutkimuksen edetessd. Tamd edellyttda tutkijalta jousta-
vuutta ja sitd, ettd hin "seurustelee” muiden tutkijoiden teorioiden kanssa
ja samalla “testaa” omaa ajatteluaan. (Glaser & Strauss 1967; Strauss 1987,
Patton 1990; Strauss & Corbin 1990.)



Aineistopohjaisella ldhestymistavalla tuotettu teoria voi olla joko substan-
tiivinen tai formaalinen. Formaalinen teoria vaatii empiiristd testausta ja
laajaa yleistettavyyttd. Substantiivinen teoria on johonkin tiettyyn toimin-
nan alueeseen suunnattua teoriaa ja se on suhteessa kyseisen aineiston kuva-
ukseen.; siten siind voidaan vilttdd yleistamisestd johtuvat virheet. Substan-
tiivista teoriaa voidaan arvioida seuraavista nikokulmista (Glaser & Strauss,
1967, 237-250; Strauss & Corbin 1990, 23): sopivuus, ymmarrettavyys,
yleisyys ja kontrolli. Sopivuudella tarkoitetaan aineistoldahtoisyytta siten,
ettd kisitteet ovat palautettavissa empiirisiin havaintoihin tai haastateltavi-
en ilmaisuihin. Ymmarrettavyydelld tarkoitetaan lukijan mahdollisuutta
seurata analyysiprosessin etenemistd. Yleisyyteen liittyy teorian kayttokel-
poisuus kdytinnon tilanteissa ja kontrolli sitd, ettd teoriaa kiyttdavd henkild
pystyy tunnistamaan ja hallitsemaan tilanteita teorian pohjalta.

Tissd tutkimuksessa lahestyttiin substantiivista teorianmuodostusta siten,
ettd harjoittelun ohjaajien ohjuskokemuksista pyrin [6ytdmdin sitd kuvaavia
ydinsisdltojd. Tutkijana timd edellytti minulta sellaista teoreettista herk-
kyyttd, ettd osaisin nahdd, mikd on aineistossa tirkedd ja osaan myos tulkita
sitd niin, ettd tutkimastani ilmiostd syntyy ymmirrys.

Tutkimustehtdvin mukaisesti tavoitteena on ollut hankkia tietoa, joka olisi
toimivaa. Yleistettdvyyspyrkimys saattaisi pikemminkin estdd kuin edistdd
kaytinnon ratkaisujen [0ytdmistd ja tiedon soveltamista. Téstd syystd tdtd
soveltavaa tutkimusta voidaan arvioida my6s suhteessa Niiniluodon (1985)
esittdmiin soveltavan tutkimuksen kriteereihin: tulosten relevanssiin, yksin-
kertaisuuteen ja helppokayttoisyyteen. Luvussa 8 tarkastelen sitd, kuinka
olen onnistunut tavoittamaan tutkitun ilmion ja miten timan tutkimuksen
tulokset ovat kiytettidvissd ja sovellettavissa ammattikorkeakoulupedago-
giikan kehittdmiseen.

5.3 Tutkimuksen kohderyhmi

Laadullisissa tutkimuksissa informantit kohdataan mahdollisimman luon-
nollisissa ympdristoissd ja aineisto voidaan koota hyvin erilaisin menetelmin.
Niin saadaan ko. henkil6iden elimiskokemuksista kuvaus, joka auttaa ym-
martimain tutkittavaa ilmiota. (ks. Varto 1992, Porter 1996.) Tihin laadul-
liseen tapaustutkimukseen osallistui 14 sosionomiopiskelijoiden harjoittelun
ohjaajaa. Heistd naisia oli kymmenen ja miehid nelja (taulukko 6). Lisdksi
kaksi harjoittelun ohjaajaa osallistui haastattelun esitestaukseen. Haastatte-
luajankohtana kaikilla niilld ohjaajilla oli Diakonia-ammattikorkeakoulun
sosionomiopiskelija ohjauksessaan harjoittelujaksolla.

Haastateltavat ohjaajat valittiin Eteld- ja Pohjois-Savon alueilta ns. tyypil-
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TAULUKKO 6 Harjoittelun ohjaajat/tiedonantajat

Harjoittelun |[Haas-| Suku- Iki | Muodol- Tyokoke- | Aikai-
ohjaaja/ tatte-|  puoli (v) linen mus sempi
tiedonantaja | lun pitevyys | nykyisessi alan
kesto| Mies/ M +/- tyosuh-  |kokemus
(min)| Nainen/N teessa
P1 65 N 45 + 10v
P2 75 N 45 +/+ 3v *
P3 45 M 37 - 8v *
P4 30 N 41 - 0 v 9kk
P5 62 N 52 +/- 6v
P6 55 N 47 + 3v o
P7 90 N 28 + - 4v *
P8 85 N 48 +/- 4v6kk o
P9 70 N 35 ++ 0v8kk o
P10 80 N 47 + S5v o
P11 65 M 41 - 20v *
P12 65 N 29 + 2v4kk *
P13 50 M 26 +/- 3v
P14 60 M 50 - 7v 6kk o

- = ei muodollista pitevyytti sosiaalialan vihintddn opistoasteisiin tyoteh-
tdviin

+/- = muu kuin sosiaalialan opistotasoinen tutkinto (esim. sairaanhoitaja)
+ = sosiaalialan opistotasoinen tutkinto (esim. sosiaalikasvattaja)

+/+ = korkeakoulutason sosiaalialan tutkinto

* = aikaisempi alle vuoden sosiaali- tai kasvatusalan tyokokemus

*% = yli vuoden aikaisempi sosiaali- tai kasvatusalan tyokokemus

lisistd sosiaalialan opiskelijoiden harjoitteluympiristoistd: palvelu-, kuntou-
tus- ja hoitokodeista, lastensuojeluyksikoistd, huume- ja piaihdetyon yksi-
koistd seka pdivikodeista. Harjoittelupaikat olivat padsdantoisesti sellaisia,
joiden kanssa Diak Itd oli tehnyt jo useamman vuoden ajan harjoitteluun
liittyvédd yhteisty6td. Niamd harjoittelupaikat sijaitsivat suhteellisen ldhelld



oppilaitosta ja ndin ollen ohjaajilla oli ollut ainakin teoriassa hyvit mahdol-
lisuudet osallistua oppilaitoksella jirjestettyihin ohjaajien perehdytyspdiviin.
Talla tarkoituksenmukaisella otannalla halusin varmentaa sen, ettd haasta-
teltavilla ohjaajilla oli kokemuksellista tietoa tutkittavasta ilmiostd ja ndin
heitd voitiin pitdd edustavina informantteina tihdn tutkimukseen (ks. Varto
1992, Porter 1996).

Yhtend perusteluna niitten harjoittelupaikkojen ja ohjaajien valinnalle oli
myos se, ettd en toiminut harjoittelua ohjaavan opettajan roolissa ndiden
harjoittelupaikkojen kanssa. Tilld rajaamisella pyrin sdilyttdmddn mahdol-
lisimman puhtaasti tutkijan roolin suhteessa harjoittelun ohjaajiin.

Taulukosta nikyy haastattelujen kesto sekéd harjoittelun ohjaajien suku-
puoli, ikd, muodollinen pitevyys, tyossdoloaika nykyisessd tyosuhteessa ja
aikaisempi tyokokemus sosiaali- tai kasvatusalalla. Sosiaaliala on ty6voimal-
taan naisvaltainen ja siten téllainen sukupuolijakauma haastateltavien kes-
ken on hyvin luonnollista. Taltddn tiedonantajat olivat 26-52 —vuotiaita; yli
puolet oli yli 40-vuotiaita.

Vihintddn opistoasteen sosiaalialan tutkinto oli kuudella ndistd neljasta-
toista ohjaajasta. Neljdlld heistd oli jokin muu kuin sosiaalialan opistoasteen
tutkinto (esim. sairaanhoitaja) ja neljdlla harjoittelun ohjaajalla ei ollut kor-
keakoulu- eikd opistoasteen tutkintoa.

Nykyisessd tyossadn haastatellut ohjaajat olivat olleet kahdeksasta kuu-
kaudesta 20 vuoteen. Kymmenelld heistd oli myos aikaisempaa kokemusta
sosiaali- tai kasvatusalalta. Toisaalta kolmelta puuttui aikaisempi kokemus
ndiltd aloilta.

5.4 Tutkimusaineisto ja sen hankinta

Kerisin tutkimukseni aineiston kevéilld 2003 haastattelemalla ja ohjauspii-
vikirjoina henkiloiltd, jotka ohjasivat Diakonia-ammattikorkeakoulun, Diak
Iddn toimipaikan sosionomiopiskelijoita Mielenterveys ja paihteet (MP) tai
Osallisuus ja sosiaalinen tuki(OS) tai Lapsuus ja nuoruus (LN) -opintokoko-
naisuuk-siin liittyvien harjoittelujaksojen aikana.

Tutkimukseen mukaan valituille harjoittelupaikoille lihetin ennakkoon
kirjeen, jossa kerroin tutkimuksestani ja siitd, ettd tulen ottamaan yhteytta
haastattelun sopimiseksi (Liite 6). Haastatteluista sovin puhelimitse ennen
opiskelijan harjoittelujakson alkua ja siind vaiheessa pyysin haastateltavia
myos pitdmadn ohjauspiivikirjaa koko harjoittelujakson ajan (8 viikkoa).
Ohjaajilla oli my6s mahdollisuus kieltdytyd haastattelusta. Ennen varsi-
naisia tutkimushaastatteluita tein esitestauksena kaksi ohjaajahaastattelua.
Talla halusin saada mielikuvan haastatteluteemojen sopivuudesta ja riitté-
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vyydestd seka kisityksen haastatteluun varattavasta ajasta.

Ohjaajien kanssa sovimme ennakkoon puhelimitse haastatteluajan ja -pai-
kan. Samalla sovimme haastattelun nauhoittamisesta ja sithen varattavas-
ta ajasta sekd siitd, mitd haastattelu koski. Tama auttoi luottamuksellisen
vuorovaikutuksen syntymisessi. Nauhoittaminen ei hdirinnyt haastatte-
lun sujumista, vaan haastateltavat kertoivat paasddntoisesti hyvin avoimesti
paitsi ohjauskokemuksistaan myos muista tyohonsi liittyvistd asioista - jopa
yksityiselamdstadn. Muistiinpanojeni mukaan nauhoitustilanteet olivat
pddsadntoisesti myonteisia kokemuksia sekd haastateltavalle ettd haastat-
telijalle.

Haastattelin ohjaajat heiddn omissa tydympdristoissadan. Télla pyrin saa-
maan autenttisen kasityksen siitd, missd olosuhteissa he tyoskentelevit ja
opiskelijaa ohjaavat. Avoimet teemahaastattelut kestivit puolesta tunnista
puoleentoista tuntiin ja ne nauhoitettiin. Aikaisemman teoria- ja kokemus-
tiedon pohjalta keskustelunomaisesti etenevissd haastattelussa kdvimme
lapi seuraavia teemoja:

motiivit harjoittelun ohjaukseen

ohjauksen tavoitteet

ohjausprosessi kdytinnossi

myonteiset ja kielteiset kokemukset ohjauksesta

oma arvio itsestd ohjaajana

tyonantajan/tyoyhteison tuki harjoittelun ohjaukseen
- kokemukset oppilaitosyhteistyosta
- koulutustarpeet

Kuusi ohjaajaa neljastitoista palautti pyydetyt ohjauspiivikirjat. Oletan,
ettd ohjauksen dokumentointi muun tyon ohessa koettiin lisdrasitteena ja
siksi sithen ei sitouduttu. Myos ohjeistus péivakirjan pitimiseen oli liian ha-
tara, lahinnd suositusluontoinen. Palautuneet ohjauspdivikirjat eivit tuo-
neet olennaista uutta tietoa haastatteluaineistoon, joten niitd en pystynyt
hyodyntimdidn tdssa tutkimuksessa.

5.5 Tutkimusaineiston analysointi

Tiassd tutkimuksessa olen soveltanut grounded teoriaan pohjautuvaa ana-
lysointitapaa, jossa painopiste on aineistoldhtoinen, elementtien tunnista-
miseen ja niiden suhteiden ja merkitysrakenteiden kartoittamiseen pyrkiva
induktio. Toisaalta tutkimusta ja sen analysointia on ohjannut myos tutki-
jan aikaisempi teoreettinen ja kdytdnnollinen tieto siitd, mistd keskeisistd
tekijoistd harjoittelun ohjausprosessi koostuu ja millaiseen oppimiskasityk-



seen harjoittelu pohjautuu. Valitsin Glaserin ja Straussin (1967) induktion
ja deduktion interaktiota korostava grounded theory -menetelma aineiston
analysointimenetelmiksi, koska halusin sen avulla tuoda uutta nikokulmaa
tutkittavaan ilmioon. Aineistoanalyysin avulla olen pystynyt muodosta-
maan harjoittelun ohjaajien kokemuksista kategoriakuvauksen, joka etenee
aineistosta nousevista alakategorioista vili- ja yldkategorioitten kautta niitd
yhdistdvdin paikategoriaan.

Litteroidun aineiston analysoinnissa hyodynsin Atlas/ti—ohjelmaa (Archiv
fur Technik, Lebenswelt und Alltagssprache; text interpretation), jonka Tho-
mas Miihr (1991, 349-371) kehitti kvalitatiivisten aineistojen analysointi-
tarpeeseen. Tdssd tutkimuksessa Atlas/ti-ohjelma on palvellut induktiivis-
deduktiivisessa analyysissa aineiston hallintaa ja sen koodausta.

Straussin ja Corbinin (1990, 68-69) mukaan osa koodeista voidaan lainata
oman tieteenalan kasitteistostd. Lainattuihin koodeihin sisdltyy se vaara,
ettd ne yleistavit liikaa ja siksi niiden merkitys aina kyseessd olevassa tut-
kimuksessa saattaa hamidrtyd. Tidstd syystd osa koodeista on hyvi johtaa
induktiivisesti analysointiprosessin kuluessa. Ndmi ns. in vivo -koodit ovat
informanttien/tiedonantajien itsensd lausumia sanoja ja ilmaisuja.

Anttilan (2005, 282) mielestd laadullinen tutkimusprosessi kannattaa niah-
déd abduktiivisena paittelyprosessina, jossa teorian ja kdytinnon nikokulmat
vuorottelevat johtopddtosten muodostamisessa. Tdssd tutkimuksessa tutki-
musprosessin kuluessa jasentynyt teoreettinen viitekehys, tutkimustehtdva
ja haastattelussa kisitellyt teemat vaikuttivat osaltaan deduktiivisesti aineis-
ton pelkistamiseen/koodaukseen. Toisaalta osa pelkistyksistid/koodeista oli
analyysiprosessin kuluessa induktiivisesti johdettavissa. Tdssd mielessd nou-
datin tutkimuksessani niin sanottua abduktiivista paattelyprosessia. Lisaksi
omat haastatteluista tilanteen jilkeen tekemini muistiinpanot (Liite 7) aut-
toivat palauttamaan mieleeni sekd haastatteluympiristostd, haastateltavasta
ja itsestdni tehtyjd huomiota, ja silla tavalla ne tukevat haastatteluaineiston
tulkintaa.

Grounded theory —menetelmilld aineiston analysointi etenee samanai-
kaisesti tiedon keruun kanssa siten, ettd jatkuva vertailu on keskeisin ana-
lyysimuoto (Glaser & Strauss 1967; Strauss & Corbin 1990; Isola 1997).
Menetelmin kolmea koodausvaihetta kutsutaan avoimeksi koodaukseksi,
aksiaaliseksi koodaukseksi ja selektiiviseksi koodaukseksi. Vaiheet limittyvit
toisiinsa siten, ettd tutkija vertailee jatkuvasti eri vaiheissa muodostuneita
koodeja ja kategorioita ja niiden ominaisuuksia toisiinsa etsien samankaltai-
suuksia, yhtildisyyksid ja eroavuuksia. (Strauss 1987; Strauss & Corbin 1990,
Anttila 2005.) Kuviossa 5 olen havainnollistanut timin tutkimusaineiston
analysoinnin etenemisen grounded theory —menetelmdn mukaisesti.
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Analyysin ensimmadinen vaihe, litteroidun aineiston (265 sivua) lukeminen
ja haastattelunauhojen kuunteleminen auttoi alkuun aineiston yleisilmeen
hahmottamisessa ja alustavan tulkinnan luomisessa. Toisessa analyysivai-
heessa jirjestin aineiston teemoittain. Téssd toisessa vaiheessa en karsinut
aineistoa, vaan pyrin ainoastaan jarjestimain sitd uudelleen siten, ettd haas-
tattelun eri vaiheessa esiin nousseet samankaltaiset teemat tulivat huomioon
otetuiksi ja kytketyksi toisiinsa.

Toisen analyysivaiheen jilkeen, jossa olin ensimmadisen kerran hyodynta-
nyt Atlas/ti -ohjelmaa totesin, ettd koodauksessani olin ollut liian sidoksissa
ennakko-oletuksiini ja haastattelukysymyksiini. Haasteekseni nousi omi-
en ennakko-oletusteni hdivyttiminen, dekontekstualisointi. Kaytinnossd
tama tarkoitti sitd, ettd otin koko aineiston uudelleen koodattavaksi ja pyrin
muodostamaan sithen kokonaisvaltaisen, intuitiivisen nikokulman haasta-
teltavien esille nostamien ajatusten pohjalta. Ensimmaiinen aineistoni Atlas/
ti-koodaus oli tarpeellinen oppimiskokemus sekd Atlas/ti-ohjelman kayton
oppimisen ettd grounded theory -menetelmin sisdistimisen kannalta. Sul-
keistamalla itseni ulos ennakko-oletuksistani ja haastattelukysymyksistini
aineisto avautui uudella tavalla koodattavaksi ja tulkittavaksi.

Uusintatarkastelussa perehdyin huolellisesti koko haastatteluaineistoon ja
sen tuloksena oli 1572 koodimerkintdi. Jatkoin aineiston analysointia siten,
ettd tarkastelin jokaista koodia uudelleen ja entistd tiiviimmin ohjauksen
ndkokulmasta. Téssd, koko haastattelutekstin lapi ulottuvassa tarkastelussa,
olen verrannut koodeja toisiinsa niiden vilisten suhteiden selvittimiseksi.
Tarkastelin sitd, missd yhteydessd koodit ilmenivit, mitd perusteita niille
oli ja ilmenikd jokin tietty asia toisen kanssa samanaikaisesti. Etenin siten,
ettd koodasin tekstisegmentit (haastateltavan vastaus kokonaisuudessaan
tai osa siitd) aineistosta nousseen luokituksen ja oman harkintani mukaan
joko yhteen tai useampaan eri kohtaan. Jotkut haastateltavien kommen-
teista olivat hyvin selkeitd ja lyhyitd ja ne oli helppo koodata vain yhteen
luokkaan. Usein vastaukset olivat kuitenkin pitkid ja moniulotteisia ja siten
ne edellyttivit kyseisen tekstisegmentin koodaamista useampaan luokkaan.
Niin edeten sain tiivistetyksi 1572 koodimerkintda 49 koodiluokkaan (Liite
8). Tami auttoi jatkotyoskentelyssd laajan aineiston hallinnassa.

Grounded theory -analysointimenetelmdn mukaisesti, induktiivisesti ja
deduktiivisesti paitellen jatkoin muodostettujen 49 koodiluokan tarkastelua
tavoitteenani aineiston edelleen pelkistiminen. Ndin menetellen liitteessd 8
kuvatut 49 koodiluokkaa oli mahdollista nimeti ja sijoittaa kuuteen laajaan
luokkaan sen mukaan kuvasivatko ne ohjauksen puitteita, oppilaitoksen toi-
mintaa, opettajan toimintaa, opiskelijan toimintaa, ohjaajan toimintaa vai
oppimista.



Késitteiden yhdistaminen ja tismentdminen
aikaisemmin tuotettuun tietoon

Selektiivinen koodaus
Padkategorian yhteys kaikkiin yldkategorioihin

Avoin koodaus Aksiaalinen koodaus
Koodiluokkien muodostuminen (49) Ala-, vili- ja ylidkategoriat
Laajat luokat (6)

Haastattelujen aukikirjoittaminen ja teoreettiset
muistiinpanot

Neljantoista tiedonantajan

haastattelut

KUVIO 5 Aineiston analyysin eteneminen grounded theory —menetelmin
mukaan

Ohjauksen puitteita koskeviksi luokiksi muodostuivat tyon muutos, tyo-
muodot, konteksti, ohjaus toimenkuvaan kuuluvana, jaettu ohjausvastuu,
ohjauksen periaatteet ja perustelut ohjauskdytannoille. Niiden lisdksi tahin
kategoriaan liitin luokat organisaation velvoitteet ja tuki, asiakkaat ja oh-
jaajan toimenkuva.

Oppilaitoksen kohdalla luokiksi muodostuivat ne, mitd oppilaitos edel-
lyttdd ohjaukselta, mistd opiskelijat tulevat, positiivisia kokemuksia toimin-
nasta, kritiikkid, toiveita oppilaitokselle sekd ohjaajakoulutus. Opettajan
toimintaa koskeviksi luokiksi muodostuivat edellytykset ohjaavalle opetta-
jalle, yhteisty6 ja perustelut yhteistyolle. Opiskelijan toimintaa kuvaaviksi
luokiksi muodostuivat opiskelijan persoona, opiskelijan toiminta laajasti,
huono opiskelija, hyva opiskelija (ja opiskelijan oppiminen osittain). Ohjaa-
jan toimintaa kuvaaviksi luokiksi muodostuivat laaja ohjauskokemus, sup-
pea ohjauskokemus, omat harjoittelukokemukset, ohjauksen muoto ja oh-
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jauksen sisdlt6, motiivit ohjustoimintaan, opiskelijan tavoitteiden huomioon
ottaminen, oppimistehtdvien ohjaaminen, palautteen antaminen, reagointi
ongelmatilanteissa, arviointi, vastavuoroisuus, huonot kokemukset, oman
toiminnan reflektointi sekd luokat minéd ohjaan ja me ohjaamme. Oppimi-
seen muodostuivat luokat: opiskelijan oppiminen (osittain pdillekkdinen
opiskelijan toimintaluokan kanssa), kokemuksen laajentaminen, teoria ja
kaytinto, perusteluja, oppimistulos, ohjaajan oppiminen ja tyoyhteison op-
piminen.

Seuraavassa eli aksiaalisen koodauksen vaiheessa tarkastelin jokaista niin
muodostettua luokkaa erikseen ja suhteessa toisiinsa (ks. Anttila 2005, 381).
Luokittelu ja luokkien sisillollinen tarkastelu auttoi ohjaajien kokemusten
tulkinnassa. Esimerkki analyysin etenemisestd primaaritekstistd vilikatego-
riaan on esitetty taulukossa 7. Niin edeten ohjaajien kokemuskuvauksista
alkoi hahmottua jotain yleisempéd, jonka logiikkaa oli mahdollista seurata
muodostuvia ala-, vili- ja yldkategorioiden nimeten.

Ala- ja vilikategorioita kriittisesti tarkastellen ja toisiinsa integroiden
muodostui zelji ylikategoriaa: tyikontekstiin liittyvit kuvauskategoriat, vioro-
vatkutukseen liittyvit kuvauskategoriat, objausstrategiaan liittyvit kuvauskatego-
riat sekd objaajaidentiteettiin liittyvit kuvauskategoriat. Analyysin viimeinen
vaihe on selektiivinen koodaus, jonka tavoitteena on koota yhteen tutkittua
ilmiotd koskevat keskeiset havainnot. Tamin aineiston padkategoria oli ni-
mettavissd objausorientaatioks:.

Tuloksissa esittelen yldkategoriat ja niihin liittyvit ala- ja vilikategoriat
edelld luetellussa jdrjestyksessd. Luvussa 7.1 tarkastelen ohjausorientaation
kasitettd ja keskeisid tuloksia suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin.



TAULUKKO 7 Analyysin eteneminen primaaritekstistd vilikategoriaan

"asiakaslahtoisyys”
Primaariteksti Substantiivinen Alakategoria Vili-
koodi kategoria
... milld motiivilla hdn on
tulossa tidnne et se ei 0o \
uteljjaisuus... . . ..
opiskelijan motiivien
. c tarkastus
onko se tirkistelyé tai jotain
semimosta...
me ei haluta myoskaan .
. I . asiakkaan
riskeerata yhtdan ainokaista . . . .
. ei haluta riskeerata suojeleminen
asiakassuhdetta
sitd vaitiolovelvollisuutta
muistutan heti alkuun vaitiolovelvollisuus
mutta et pittdd suodattaa ettd
mitd puhuu... puheet suodatettava )
tavallaan se ennakkoluulojen .
R - N v asiakas-
hilventaminen my®os, ettd kyse . g
.. . . ennakkoluulojen lahtoisyys
on niin ku ihan tavallisesta . .
. hilventdaminen
asiakkaasta
mi myoskin vaadin
oplskeh]ml.ta erittdin . Korkeatasoinen
korkeatasoista suhtautumista . .
R . . suhtautuminen asiakkaan
niitd meidn asiakkaita kohtaan .
arvostaminen
. meijdn asiantuntijat on .
o . kunnioittava
tuolla seinin toisella puolella .
suhtautuminen
me kohdataan heité niin ku
silmésti silmédn samalla tasavertaisena
ruohonjuuritasolla... kohtaaminen
ettd pyritdan siihen asiakkaan asiakkaan o
.. . .. omatoimisuuden
omatoimisuuden tukemisseen omatoimisuuden .
. tukeminen
tukeminen
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

6.1 Tyokontekstiin liittyvit kokemukset

’ I Vissd tutkimusaineistossa tyokontekstiin liittyvit kokemukset jakaan-
tuivat kahteen vilikategoriaan: asiakaslibtiisyys ja objauskonteksti (ku-

vio 6)
Tyokontekstiin liittyvit
kuvauskategoriat
Asiakaslahtoisyys Ohjauskonteksti
Suojeleminen Tyonjako
Omatoimisuuden Valta ja
tukeminen velvollisuus
Arvostaminen Tuki
Harjoittelupaikan

sopivuus

KUVIO 6 Tyokontekstiin liittyvit kuvauskategoriat
AsiakasldhtGisyyttd kuvaa kolme alakategoriaa: suojeleminen, omatoimisuu-

den tukeminen ja arvostaminen. Asiakkaiden suojeleminen tuli erityisen vahvana
ilmi niissd tyokonteksteissa, joissa toimitaan tyottomien, paihde- tai mielen-
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terveysongelmaisten tai lastensuojelukysymysten parissa. Jotkut ohjaajat
edellyttivit, ettd opiskelija kdy haastateltavana ennen harjoittelujakson al-
kua. Haastatteluissa tai ohjaussuhteen alkuvaiheessa ohjaajat ovat pyrkineet
selvittamadn sitd, milld asenteilla ja motiiveilla opiskelija on tulossa har-
joitteluun. Ohjaajat odottivat, ettd opiskelija on kiinnostunut asiakkaista,
mutta siind ei saa olla tirkistelyn makua.

Ettii kiy tidlli haastateltavana et saabaan niinku kuva siiti opiskelijas-
ta niinku etti milli motiivilla hin on tulossa tinne et se ei 0o opp uteli-
Jaisuus ettii millastahan no tietyllii laillahan siti siihen sisiltyy siti uteli-
aisuuttakin mutta et mimmostabhan, mutta etti mitd, onko se tirkistelyi
tai jotain semmosta etti et ja ja mitenki sitten on se oma elimdntilanne
silli opiskelijalla ettei ole missid kriisissi... kannata tinne tulla etti on
sitten sattunu niin etti opiskelijoita esim. aikuisopiskelijoita ettii on ollu
oma avioero samaan aikaan kun tulee tinne niin etti siiti ei yleensi hy-

viiii seuraa. (P 5, nainen)

Asiakkaita pyritddn suojelemaan myos siten, ettd ohjaajat ottavat selvidd
harjoittelijan elamintilanteesta. Muutamalla ohjaajalla oli kokemuksia sii-
td, ettd harjoitteluun tulevalla opiskelijalla oli ollut pahasti kesken omien
elimidnkriisien selvittely. Sellaista tilannetta pidettiin haitallisena sekd asi-
akkaille ettd opiskelijan omalle oppimiselle. Osa asiakastilanteista on niin
arkaluonteisia, ettei niithin voi tuoda ulkopuolisia, esimerkiksi opiskelijaa.
Yksi ohjaaja perusteli opiskelijan eviamistd tallaisesta tilanteesta silld, ettd
osallistuminen olisi vddrin sekd opiskelijaa ettd ohjaajien tyopanosta koh-
taan, mutta ennen kaikkea asiakkaita kohtaan. Toisaalta asiakasldhtoisyys
ja asiakkaan suojelu saattaa opiskelijasta ndyttaytya siltd, ettd kyseinen har-
joittelupaikka ei anna niitd oppimiskokemuksia, joita hdn lihti harjoittelus-
ta hakemaan. Ne ohjaajat, jotka olivat téllaisia rajoituksia joutuneet teke-
miin, tiedostivat timin opiskelija versus asiakas -ristiriidan.

... eikdi pédise véilttimiitti siti asiakasta yksin kobtamaan missiiin vaihees-
sa, ettdi se voi olla semmonen paikka ettii se ei kaikille oo, se ei aja sitii mi-
ti lihti harjottelusta hakemaan Toisaalta me ei haluta mydskéin riskee-
rata yhtidn ainokaista asiakassuhdetta.( P 9, nainen)

Onnismaa (2000, 294-300) kuvaa nykyistd (kts. taulukko 5) ohjausalan
asiantuntijuutta raja-asiantuntijuudeksi, jossa korostuu ty6hon liittyvien ra-
japintojen tunnistaminen ja uudelleenmiirittely. Ohjaajan toimintaan ei
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ole olemassa valmiita toimintamalleja, vaan ohjaus on ohjaajan ja asiakkaan
yhteistyosuhde. Tamédn muutoksen myotd eettiset kysymykset ovat nous-
seet uudella tavalla ohjaustyohon. Onnismaa (emt. 300) tiivistdd ohjausalan
ammattieettisten koodien perusperiaatteet seuraavasti: tee toisille hyvaa, ala
tee toisille haittaa, kunnioita toisten itsemaaraamisoikeutta, ole oikeuden-
mukainen ja rehellinen.

Vaitiolovelvollisuus sitoo my0s opiskelijaa. Ohjaaja voi joutua kertomaan
opiskelijalle hyvin luottamuksellisia asiakastietoja mm. siitd syystd, ettei
opiskelija esimerkiksi vahingossa kysyisi asiakkailta jotain, mikd on tille
arka asia. Namd ohjaajat toisaalta korostivat sitd, ettd heiddn asiakkaansa
ovat tottuneet sithen, ettd talossa on aina opiskelijoita ja opiskelijan kuuluu
tietdd asioista.

...ja myds siti vaitiolovelvollisuutta muistutan heti alkuun, koska kui-
tenkin, vaikka se ei sindnsi kuulu asiaan mun kerto meiin kivijoisti sil-
li lailla, mut mi haluun kuitenkin sen kertoo jos on jotain semmosia, vii-
hin minkd tyylisti porukkaa, jos kuitenkin meiin vakikéivijit tai jos on
is joukko niiti jotka on ihan vakikivijoiti ja niin, et lihinni niitten
maailmasta iban sen takia etti ei sitten vabingossa esimerkiks ehki ky-
sy joltain tai tart sellaseen asiaan jonka mi tiiin et on jollekin arka. (P
12, nainen)

Asiakaslihtoisyydessi jotkut ohjaajat korostivat mahdollisimman avoimen
keskustelun merkitystd. Keskusteluissa voidaan puhua esimerkiksi kun-
toutujien asioista, yhteisistd asioista, opiskelijan asioista ja tyontekijoiden
asioista. Suojelu nékyi siind, mitd ja miten omasta eldimiastd oli soveliasta
asiakkaiden kuullen puhua.

Asiakaslihtoisyys ohjaajan toiminnassa nikyi myos asiakkaan arvostusta
koskevissa kommenteissa. Yksi ohjaaja kertoi, ettd ei ollut ottanut opiskeli-
jaa harjoitteluun, kun tdmin negatiivinen asenne ty6ttomid kohtaan paljas-
tui ennakkohaastattelussa. Asiakkaita kohtaan tunnettujen ennakkoluulo-
jen hilventdminen tuli esille erityisen selvasti niiden ohjaajien vastauksissa,
jotka tyoskentelevit mielenterveys- ja pdaihdeongelmaisten henkildiden pa-
rissa.

Koska tota md olen sen niin kun ilmottanu kaikille, etti meilli on fui-
tenkin asiakkaina ihmisid, jotka ovat hyvin monessa paikassa saaneet ai-
ka ikdiviidkin kohtelua ja méi haluan pittid tin (paikan nimi) semmose-
na paikkana, et tota néiti ihmisii kobdellaan tiillii erityisen hyvin, niin



tota md mydskin vaadin opiskelijoilta erittiin korkeatasoista subtautumis-
ta nditi meiin asiakkaita kohtaan. (P2, nainen)

Asiakkaita arvostetaan myos siten, ettd heille kerrotaan opiskelijan tulosta
ja tutustutetaan opiskelijaan. Opiskelijalta odotettiin, ettd hin tulee asiak-
kaiden kanssa toimeen ja ymmartdd asiakaskunnan tarpeita. Tdssd suhtees-
sa opiskelijat eivit juurikaan olleet tuottaneet pettymystd. Yksi ohjaaja toi
negatiivisena kokemuksena esille ns. yli-innokkaan opiskelijan, joka ei aluksi
ymmartanyt sitd, ettd isoilla uudistuksilla olisi “enemmin hallaa kuin plus-
saa”. Asiakkaan asiantuntemuksen kunnioittaminen nikyi toisen ohjaajan
kommenteissa siitd, kuinka hdn on lihettinyt opiskelijan asiakkaan kanssa
keskustelemaan oppimistehtdviin liittyvistd kysymyksista.

Piihde- ja mielenterveysasiakkaiden parissa tyoskentelevit ohjaajat koros-
tivat opiskelijan perehdyttimisen merkitystd ennakkoluulojen ja pelkojen
poistamiseksi. Ndma ohjaajat pitivit tirkednd sen ymmartamistd, ettd kuka
tahansa voi olla autettavan roolissa.

Vastauksista tuli ilmi, ettd asiakasldhtoisyys on paitsi arvostamista ja suo-
jelemista, niin myos asiakkaan omatoimisunden tukemista. Myos tami tuli sel-
vimmin esille paihde- ja mielenterveysasiakkaiden seké kehitysvammaisten
parissa tyoskentelevien ohjaajien kommenteissa. Asiakkaiden odotetaan esi-
merkiksi tuovan omia ehdotuksia ja keskustelunavauksia. Omatoimisuuden
tukeminen on my0s sitd, ettei lilan innokkaasti ldhdetd muuttamaan asiak-
kaan arkea.

.. alusta lihtien varsinkin painotettaan just sitd, etti pyritidn siihen asi-
akkaan omatoimisuuden tukemisseen, et se on se kaikkein tirkein asia mi-
ti md myds aattelen sen opiskelijan ohjauksessa, ettd yritin kertoo ja neu-

voo, ettdi sithen niin ku pyritiin. (P3, mies)

Ohjauskonteksti jakautui neljadn alakategoriaan: tyinjako, valta ja velvolli-
suus, tuki sekd harjoittelupatkan sopivuns. Tami jaottelu syntyi, kun tarkaste-
lin ohjauksen suhdetta ty6tda kuvaaviin koodeihin.

Suurimmassa osassa kyseisissd harjoittelupaikoissa oli useampi kuin yksi
tyontekija. Niissa harjoittelupaikoissa korostui ns. ohjauskumppanuus. Se
nakyi tyinjaossa siten, ettd opiskelijoitten ottamisesta ja ohjausvastuista neu-
voteltiin yhdessd. Ohjausvastuu pyrittiin jakamaan tasapuolisesti ja siten,
ettd esim. opisto- tai korkeakoulukoulutuksen saaneet ohjasivat sosionomeja
ja lahihoitajat ldhihoitajia. Kaikissa harjoittelupaikoissa jako ei tosin toteu-
tunut ndin ja on huomattava, ettd tihin tutkimukseen osallistuneiden haas-
tateltavien joukkoon mahtui vain yksi lihes valmis sosionomi. Sosionomien
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koulutus oli vuonna 2003 siind médrin uutta, ettei heitd vield ollut merkitta-
vissd madrin valmistunut alan tyomarkkinoille. Lihinnd saman tutkinnon
suorittaneina voitiin pitdd sosiaalikasvattajia, sosiaaliohjaajia, sosiaalialan
ohjaajia tai kehitysvammaisten ohjaajia.

Tyonjaosta pyrittiin huolehtimaan my®és siten, ettd kullakin ohjaajalla olisi
kerrallaan vain yksi ohjattava. Opiskelijamdirin rajaamista perusteltiin sekd
oman jaksamisen ettd opiskelijan oppimisen kannalta. Tosin moni haastatel-
tavista totesi, ettd kdytannossa lahihoitajaopiskelijoita, sosionomiopiskelijoi-
ta ja muitakin opiskelijoita voi aika-ajoin olla useampi limittdin. Sosiaalialan
tyoyhteisdt ovat useimmiten moni-ammatillisia ja siten on luontevaa, ettd
niissd myos harjoittelee eri koulutusasteen opiskelijoita.

.. keu meilli nykyéin on lastenohjaajaopiskelijoita, on piivihoitaja, ei-
ku ne on lihihoitajia anteeks nykydidn ja sitten tuota sosionomeja ja sitten
tulee vieli joskus tulee niiti tai, tulee joka vuos kahteen kertaan niiti pe-
ruskoulujuttuja, vaikka ne onkin tillisia lyhytaikasempia ja sitten on til-
lasia niin ku kaikenmaailman ... -kursseja ja vaikka miti nykydin, etti
siind on sitten ettei tuu litkaa opiskelijoita samaan aikaan samaan ryh-

mddn, ettd ne niin ku lomittus (P10, nainen)

Viitoskirjatutkimuksessaan Marja-Liisa Vesterinen (2002, 194-195) tuli
sithen johtopddtokseen, ettd harjoittelun ohjauksen laatu on yksi oppimis-
ympariston tairkeimmistd tekijoistd. Hdn totesi, ettd mitd vihemman ohjaa-
jia oli ns. pddohjaajan lisdksi, sitd tiiviimmaiksi ohjaussuhde kehittyi ja sitd
enemmin ohjaus tuki asiantuntijuuden kasvua. Kun ohjaajia oli kohtuulli-
sen vihin, se edisti oppimiskokemusten aktiivista reflektointia, syventamis-
td ja parempaa ymmarrystd opitusta.

Tutkimukseni osoitti, ettd ohjaajat pitdvit tirkednd oman ohjaajan nimed-
mistd. Se on heille ennen muuta tyonjaollinen toimenpide. Samanaikaisesti
he toivat esiin sen, ettd ohjaus on my6s koko tyGyhteison vastuulla. Oma
ohjaaja nihtiin ldhinnd harjoittelun koordinaattorina, joka huolehtii siitd,
ettd opiskelija saa mielekkditd oppimiskokemuksia ja ohjausta olipa ohjaaja
paikalla tai ei. Ohjaajan loma-ajat, vapaajaksot ja monissa harjoittelupai-
koissa tyypillinen vuorotyé ovat oma haasteensa harjoittelun onnistuneelle
koordinoinnille.

Lihinnd se oma ohjaaja on koordinoija etti huolehtii niisti papereista ja
ja siitd sitten on sellanen turvaverkko opiskelijalle opiskelijan tyoinohjauk-
sesta ndin etti et jos esmerkiksi tilli hetkelld mulla on tii opiskelija oh-



Jjattavana niin mulla on ollu hirveen paljon jopa viikon oli tissi koko-
naan muualla toissi. Niin sit tarvii vain luottaa etti opiskelija ite aktii-

visesti hakeutuu néiihin. (P 5, nainen)

Padsddntoisesti ohjaajat totesivat, ettd heilld on va/taa vaikuttaa siihen ot-
tavatko he opiskelijoita vai ei. Vain yksi haastatelluista totesi, ettd “tama
oli pakon sanelema juttu” (P4) ja toinen, ettd esimies on mairinnyt oh-
jaajaksi. Toisaalta jalkimmadinen haastateltava totesi ottaneensa mielelldin
ohjausvastuun ja saavansa sithen konkreettista tukea esimieheltd. Opiskeli-
jan harjoittelun ohjausta pidettiin myos velvollisuutena tai tyohon itsestdin
selvisti kuuluvana.

Vastauksista péitellen opiskelijan ohjaus haluttiin hoitaa hyvin, vaikka sita
tehdddn oman tyon ohella. Ohjaajat kokivat, ettd heilld on seki valtaa vai-
kuttaa harjoittelijan ottamiseen ettd vastuuta opiskelijan ohjauksesta.

Niin, niin tuota me ollaan pubuttu siite etti, etti tuota otetaan sen ver-
ran opiskelijoita etti jaksetaan ne objata ja tehdi se kunnolla, ettei niin
ku tuu semmonen olo etti sitten niin ku otetaan mut sitten joku ne ottaa
mut jossakin se kuitenkin jii joko huonolle ohjaukselle tai se mielenilma-
us tulee jossain muussa muodossa, ja me tehddin niin, ainakin tissi ryh-
mdissd, tyopartnerin kanssa etti toinen meisti ottaa syksylliyhden ja toi-
nen, ku ne on yleensi niiin etti toinen tulee syksylli, toinen opiskelija, toi-
nen keviilli, niin kumpikin ottaa yhden niin ku sen yhen toimintakau-
den aikana. (P 10, nainen)

Kaikista tirkeimpand fukena ohjaajana toimimiselle koettiin tyoparin tai
tiimin antama tuki. Parina tai tiimind voitiin jakaa ohjausvastuuta, rikas-
tuttaa opiskelijaa erilaisilla kokemuksilla, tehostaa palautteenantoa ja arvi-
ointia.

Kukaan haastatelluista ei ilmoittanut saavansa erillistd ohjauspalkkiota
tai erillistd ajallista korvausta ohjaustyostddn. Toisaalta haastateltavat eivit
myoskddn ilmoittaneet niitd kaipaavansa. Sen sijaan vastauksissa korostui
se, ettd ohjauspalkkioiden tulisi tulla selkedsti kyseisen tyoyhteison kidyttoon
eikd “tyonantajan pohjattomaan kassaan”. Ne, joille ohjauspalkkiot tulivat
tyoyhteison kdayttoon kertoivat, ettd rahat kiytettiin esim. tydvaatteiden os-
toon tai asiakkaiden hyviksi.
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Tuota varsinaisesti oman tyin obella sitd, etti ei siti oo sillilailla jaotel-
tu ja tuota oppilaitoksethan maksaa siti, mutta se tulee tihin koko mei-
Jjén tin kuntoutumiskodin budjettiin ettii silli lailla me hyidytiin siitd,
enkd mind niinku 00 osannu ikind, tai jossain vaiheessaban ihan makset-
tiin sille ohjaajalle pientii palkkiota mutta kun se ei, mé en koe siti tir-
keeks, et koko yhteisohin sithen osallistun. (P 8, nainen)

Ei, ei tule, eiki tule tyoaikaa lisii siiti miti on médritelty, Minun on teb-
tivii se kaiken muun tyon obella ja sen takia mind en hyvin montaa opis-
kelijaa otakkaan lukukaudessaan eli yleensi oon pyrkiny etti kahta enem-
piiii en ota lukukaudessaan, et kolmatta en eniiii ota. (P 5, nainen)

Vaikka ohjaajat kokivat, ettd heilld on valtaa, vastuuta ja velvollisuus opis-
kelijan ohjaukseen, he eivit kuitenkaan kokeneet saavansa juurikaan tukea
tahdn. Tyonantajat eivit erityisen aktiivisesti tue tyontekijoitten ohjausval-
miuksien kehittdmistd esim. koulutuksen avulla.

Kylliihiin se kiytinndssi aika mitiitonti se tuki, tuki on... timmasti tyon-
ohjaustakin meilli ei 0o ollu ku aivan sillon alkuvuosina, vuonna kun tu-
lin, etti. Mutta lihinnd se nyt ois ollu mahdollisuus sen jilkeenkin, mutta
se on estiiny sitten taas, ettdi ei 0o yksinkertasesti jiiny aikaa semmoseen,
ettdi... Nid tygjirjestelyt on, liia vihin henkilokuntaa, suoraan sanottu-
na. Eipd sitii tukee oo kiytinnissi... (P 14, mies)

Pddsddntoisesti haastateltavat uskoivat, ettd lyhyisiin, yhden paivin koulu-
tuksiin, heilld olisi mahdollisuus pédstd, mutta he eivit uskoneet pitemmin
koulutuksen mahdollisuuksiin tyoajalla. Koulutushalukkuutta karsi myos
kdytdnnon jirjestelyjen vaikeus. Ainoastaan kaksi haastatelluista toi selke-
asti esille tydnantajan kannustuksen harjoittelun ohjaukseen valmiuksia an-
tavaan koulutukseen. Toisaalta osa haastatelluista toi esille sen, ettd heilld
oli jo aikaisemman koulutuksensa ja tyokokemuksensa perusteella kertynyt
tietoa ja taitoa ohjauksesta.

Oppimisympiristolld voidaan tarkoittaa paikkaa, tilaa, yhteis6d ja toimin-
tatapoja, joiden tarkoituksena on edistdd oppimista (Tynjdla 1999b, 138).
Tyon olemus tai siind menossa olevat muutokset saivat ohjaajat pohtimaan
harjoittelupaikan sopivuutta oppimisympiristoksi. Suurin osa haastatelluis-
ta ilmaisi joko suoraan tai epdsuoraan kirsivinsd huonosta omastatunnosta
siitd syystd, ettd tyohon on tullut piirteitd, jotka vievit aikaa sekd ldhiasiak-
kailta ettd opiskelijan ohjaamiselta. Tillaisina muutoksina mainittiin mm.



kiire, tyon liikkuvuus ja kokousten maira.

On, eli, eli kyllii hankalin on se timi oman tyon liikkuvuus, ja vililli se,
vitkonkin leirilli kun oot poissa, siti ennen on saattanu olla joku muu pro-
Jekti missii oot ollu poissa néisti arkikuvioista, niin se... ehki se on syyllisyys
se sana tai semmonen tuota paine siitdi, etti mitenkdihin ne opiskelijat piir-
Jéd, ettdi kun et 00 antamassa siti tukea siind ja nyt jos ne tarvii, ja vililli
voi olla myos niiti tilanteita etti opiskelijat oman onnesa nojassa péivin
parikin jos koko tyoyhteisi on levahtanu erilaisiin asioihin jonnekin piin,
Jja sairastapauksia voi olla ja... et, et kyl siini on se niin ku tavallaan se...

vililld niin ku tuntee, etti, etti ei oo riittivisti lisnd. (P 13, mies)

Kaikki tyOoymparistot eivat vilttamattd sovi kaikille opiskelijoille ja siksi
tietyn tyyppisid opiskelijoita ei mielellddn oteta. Ty6n luonteen vuoksi jotkut
tyopaikat pyrkivit rajaamaan harjoittelupaikat vain tietyn koulutusasteen
ja koulutusvaiheen opiskelijoille. Kaksi haastatelluista ilmoitti varmista-
vansa haastattelun avulla, ettd kyseinen harjoittelupaikka sopii opiskelijalle.
Useimmat ohjaajat eivit pitineet ennakkohaastattelua tarpeellisena.

Sanotaan taas et pidsiintisesti meiin osasto on kieltiytyny ottamasta al-
kuvaiheen opiskelijoita, ihan sen, etti hin ei oikeestaan, opiskelijat eiviit
saa tuossa sitten yhtiin mittiin, se on niin nopeatempoinen, vaihtuva
1iid osaston rytmi, ettd, etti sanotaan, etti kuitenkin on sattunu joku, til-
li hetkellikin melko alkuvaiheen opiskelija on, mut et pdiisiintisesti on
loppuvaiheen opiskelijat. (P1, nainen)

Yksi haastatelluista epdili tyopaikkansa soveltuvuutta harjoitteluympiris-
toksi sen passiivisuuden vuoksi. Hin myos ihmetteli sitd, ettd opiskelijat
ovat paikan passiivisuudesta huolimatta kehuneet sitd antoisaksi harjoitte-
luympiristoksi. Harjoittelupaikan sopivuutta arvioitaessa tyon ensisijaisuus
tuli esiin vastauksissa: ty6 ensin ja opiskelijan ohjaus sitten.

Ettii ensisijaisesti kuitenkin tiytyy se tyi hoitaa mikéi tuolla on ja sen jil-
keen aikaa niille kaikille ja siini tyon lomassa keskusteluille, perehdytti-

miselle ynni muulle. (P 1, nainen)

TyGelimi eldd oman rytminsd mukaan ja opiskelijoiden harjoittelujaksot
eivdt valttdmittd sijoitu parhaalla mahdollisella tavalla tyopaikan aikatau-
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luun tai muihin tyopaikan olosuhteisiin. Haastatteluissa kavi ilmi, ettd
jokainen tyGyhteisé on oma ainutlaatuinen harjoitteluympdristonsd, jonka
sosiaaliseen ja kulttuuriseen ilmapiiriin muualla hyvin toimivat ohjauksen
organisointiin liittyvit ratkaisut eivit vilttdmattd sovi.

6.2 Vuorovaikutukseen liittyvit kokemukset

Vuorovaikutukseen liittyvit kokemukset on kuvattavissa seuraavien vilika-
tegorioiden avulla: oppilaitosybteistyi, opettajayhteistyi ja opiskelijayhteistys. Op-
pilaitosyhteistyssa alakategoriat jakaantuivat zzedottamiseen, kieleen ja vas-
tuuseen. Opettajayhteistyon alakategorioita ovat yhteydenpito, asiantuntemus
ja tuki. Opiskelijayhteistyon alakategorioiksi muodostui asenne, aktiivisuus,
sopeutuvuus, ikd ja sukupuoli (kuvio 7). Vuorovaikutuksen tarkastelussa nousi-
vat vahvasti esille ohjaajien joko myonteiset tai kielteiset kokemukset.

Oppilaitos erddnlaisena epdpersoonana tuli haastateltujen vastauksissa
ndkyviin siind, kuinka haastateltavat olivat kokeneet oppilaitoksen taholta
tiedottamisen, kielen ja oppilaitoksen vastuun. Ohjaajat odottivat, ettd oppilai-
toksen puolelta pidetddn yhteyttd ja tzedotetaan harjoittelua koskevista asi-
oista. He odottivat ennakkotietoa harjoitteluun tulevista opiskelijoista seka
ajoissa tulevia harjoitteluun liittyvid ohjeistuksia. Ndissd asioissa ohjaajat
olivat pddsadntoisesti tyytyviisida oppilaitosyhteistyohon. Vaikka ohjaajat
olivat tietoisia harjoittelua koskevista ohjeistuksista, niiden hyédyntiminen
vaihteli perehtymisestd perehtymattomyyteen.

Joo, kyllii ihan riittiviin ajoissa, emmid niiti... jos ne tulis kaubeen paljon
aikasemmin, niin sit kerkiis jiihin vihin niin ku unholaan ennen ku se
opiskelija sitte tulee. Mun mielestii toi oli ihan hyvi... mun mielesti on
tosi hyvii et siind on toi, niin ku siiti opiskelijasta itsestiiin kertova kirje.
Noilla lihihoitajilla ei semmosta oo ja ei mulla 0o aavistustakaan et min-
killainen tyyppi tinne on tulossa ex mun mielesti se on tosi hyvi toi idea

et siind kerrotaan itestiin. (P12, nainen)

Mii en tiid et oliks sielld mitiin muita papereita kun nimd miti tinne
tuli... tid ei nyt kylli varmaan koske edes minua, tii on (Nimi). Ne on
varmaan néitd, joo... Hei muuten, minulla ei oikeestaan ole niiti pape-
reita.(P4, nainen)



Vuorovaikutukseen liittyvit
kuvauskategoriat
Oppilaitosyhteistyo | Opettajayhteistyo | Opiskelijayhteistyd
Tiedottaminen | | Yhteydenpito || Asenne
|| Kieli | | Asiantuntemus || Aktiivisuus
L | Vastuu || Tuki | | Sopeutuvuus
|| Ika
L Sukupuoli

KUVIO 7 Vuorovaikutukseen liittyvit kuvauskategoriat

Osa ohjaajista ilmoitti, ettd heilld ei ole juurikaan tietoa sosionomien kou-
lutuksesta ja siitd, mitd sosionomien harjoittelujaksolta toivotaan. Tdhin
he toivoivat oppilaitoksen puolelta entistd parempaa tiedottamista. Tiedon
saamiseen he eivit kuitenkaan suuressa méirin kaivanneet oppilaitoksen jér-
jestimdd ohjaajakoulutusta. Yksilollisempdd, tydyhteiso- ja ohjaajakohtaista
yhteydenpitoa ja tiedottamista sosionomien opinnoista sen sijaan toivottiin.

No ehkii... no siti tiltd, niilti sosionomipuolelta niin haluaisin kylli eh-
ki tutustua siihen just etti mitii niin kun sosionomiopintoihin kuuluu,
ettd mistd se koostuu, ku ei silleen 0o oikeestaan mittiin hajua. Et sithen
puoleen ja sitten sieltii toiselta puolelta niin néiihin néi toihin, etti... jos
sais sitten olla sielld. (P7, nainen)

Suurin osa ohjaajista toivoi, ettd oppilaitos resursoisi ohjaukseen siten, ettd
ohjaavalla opettajalla olisi aikaa henkilokohtaiseen kiyntiin harjoittelupai-
koissa. Ns. vanhoja hyvid aikoja kaipasivat erityisesti ne ohjaajat, joilla on
oman alansa pitkd tyokokemus ja aikaisempi tiivis yhteistyokokemus har-
joittelua ohjaavan opettajan kanssa.
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Mun mielestii niin ku védréisti pédsti sidstetiiin jos ei 0o semmoseen har-
Jottelunohjaukseen varattu resursseja, etti kylld mun mielesti niin jos har-
jottelu ei ole myiskin oppilaitoksen puolelta ohjattua, niin se vaikuttaa
viistamiittii sithen oppimistulokseen. (P 2, nainen)

Yhteydenpito oppilaitokselle piin koettiin helppona, mutta ohjaajat eivit
kuitenkaan olleet itse siind aktiivisia. Ennen muuta he odottivat, ettd oppi-
laitokselta péin otetaan yhteyksid. Haastateltavat olivat kokeneet, ettd saa-
vat tarvitessaan apua oppilaitokselta ja ettd ohjaajan/tyOyhteison toiveita oli
kuunneltu. Puhelin mainittiin yhteydenpitovilineend. Ainoastaan yksi vas-
taajista mainitsi sahkopostin yhteydenpitovilineend. Muita uusia sahkoisid
yhteydenpitomuotoja ei tuotu esille. Myos Virolainen & Valkonen (2007,
40) totesivat tutkimuksessaan, ettd sihkopostia ja internetid hyodynnetdin
heikosti harjoittelusta tiedottamisen vilineind. Kaikista huonoimmiksi har-
joittelusta tiedottamisen viyliksi arvioitiin seminaarit, yhteiset kehittamis-
suunnitelmat ja kumppanuusneuvottelut. Myos tdssd tutkimuksessa ndmi
eivit juurikaan nousseet ohjaajien kokemuksissa esille. Useimmat olivat
tietoisia ohjaajille suunnatuista seminaari-/koulutuspaivistd, mutta niihin
osallistuminen oli vdhiistd. Osallistumista yhteisten harjoittelua koskevin
kehittdmissuunnitelmien tekemiseen tai muihin kumppanuusneuvottelui-
hin ei tuotu esille.

No ainakin niin kun, mun mielestii sinne piiin on ainakin niin ku hir-
mu helppo ottaa yhteytti etti kun on alkanu jo tuntemaan niiti opetta-
Jjia jotka tiilli kiy, niin etti sillein on mukava ottaa sinnepiin yhteytti
ku tietiii ett aina saa sielti kylli sitten apua. (P7, nainen)

Kylld, kylli mé odottasin ettii edes pubelin soitto tulisi keskivaiheilla ettii
mites teilld menee, onhan siind numero etti mibin saa soittaa, mutta kyn-
nys soittaa on aika korkea soittaa ja jos ei ole mitiin semmosta varsinais-

ta ihmettelyn aihetta niin ei sitd sitten soita. (P6, nainen)

Ohjaajat olivat tyytyviisid sithen, ettd saavat opiskelijasta ennakkotiedon
ja my0s ohjeistukset tulevat riittdvin ajoissa. Sen sijaan oppilaitoksen tie-
dotteissaan kadyttdma kie/7 sai runsaasti moitteita. Ohjaajat kokivat, ettd he
eivit valttamattd ymmarrd koululta tulleita harjoittelua koskevia ohjeistuk-
sia. Tdtd monet pitivdt yhtend syyni sithen, ettd ohjeistuksiin ei perehdytd
eivitkd kaikki ohjaajat kidytd niitd ohjauksen tukena. Sekd pitkddn ettd vi-



hemmin koulutetut ohjaajat kokivat samankaltaisia vaikeuksia timin ns.
paperikielen ymmairtdmisessa.

Joskus itse mietin sitten siti, et koulutuksellakin on se oma kielensi, et sii-
hen varmaan kannattais kiinnittii huomio, etti milli kielelli ne paperit
on kirjotettu etti ne ois semmosella kielelli kirjotettu, etti joku koulutuk-
sen ulkopuolinenkin niin ku ymmidrtiisi sen tekstin ilman suomentajan
apua. Et se on meillii joka ammatissa niin tullee se oma ammattikieli, ja

kylli se on niin ku, koulutuksellakin on oma kielensi. (P2, nainen)

Rebellisesti sanottuna mé en varmaan siti jaksa kauheen tarkkaan lukee,
Ja md ihan kylli hypin sielti iloisesti semmoset asiat obhi mitd, mitdi, mit-
ki mun mielesti ei niin ku ollenkaan kuulu timmdseen kenttiin. Ne on
niin, ne on varmaan jostain hienosta /ei;jasm monistetty tai otettu suoraan

eikéi niiti 0o kaubeesti ajateltu, se on minun mielipide. (P12, nainen)

Ohjaajat odottivat oppilaitokselta vastuullista vuorovaikutusta. Oppilai-
toksen tulisi valikoida oikeat opiskelijat oikeisiin paikkoihin. Osalla ohjaajis-
ta oli kokemuksia siitd, ettd ndin ei kuitenkaan aina tapahdu, vaan opiskeli-
jan sijoittaminen saattaa olla hyvinkin sattumanvaraista.

Et opiskelijakin tulee vihiin niin ku pystymetisti, tipahtaa, tomihtii vaa.
Pari semmosta tunnetta on ollu mikd ei tietysti oo mikkéidi maatakaatava
ongelma, et sitten vaan pitidi tehi ite se tavallaan se tyi tai jotenkin toi-
vos et se ois tehty valmiiks. (P13, mies)

Yksi ohjaaja oli avoimesti pettynyt sithen, ettd opiskelijan harjoittelupaik-
kaa vaihdettiin kesken harjoittelujakson ilman, ettd siitd neuvoteltiin hinen
kanssaan etukiteen. Vastauksista kdvi ilmi, ettd ohjaajat odottavat, ettd en-
nakoitavista ongelmista neuvotellaan avoimesti tydelimin edustajien kans-
sa ja padtetdadn yhdessd, onko harjoittelun kdynnistiminen ja jatkaminen
mahdollista.

Et jos on niin kun olemassa semmonen epdilys, ettii jaksaako joku siiti
harjottelusta suoriutua vai ei, niin mun mielestii niin on epéireilua lihet-
tid ihminen tyoelimdiin ja kattoa, etti jospa se nyt kuitenkin sielli pir-
Jéis, et se pitdis se keskustelu kiydd, etti porukalla sitten, et nyt tii tilanne
on tillinen, ja et tota onko tid harjottelun alottaminen mahollista ja on-
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ko se jirkeviid, koska se ei voi niin ku olla, olla niin, etti tyoyhteisin vel-
vollisuudeksi asetetaan sitten timdi opiskelijan ohjaaminen hakemaan it-

selleen apua. (P2, nainen)

Oppilaitoksen vastuullisuutta toivottiin myos siind, ettd uudet ohjaavat
opettajat kavisivit tutustumassa harjoittelupaikkoihin. Kolme harjoittelun
ohjaajaa kyseenalaisti my6s ammattikorkeakoulun vastuullisuuden tyoela-
missd tarvittavien tietojen ja taitojen valmentajana. Puutteita oli koettu
sekd opettajien ettd opiskelijoiden valmiuksissa. Harjoittelua ohjaavan opet-
tajan tyoelamdtuntemus ei aina ollut riittdvad ja/tai opiskelijalla ei vield ollut
sellaisia teoreettisia tai kdytannollisid valmiuksia, joita hdn olisi kyseisessd
harjoittelupaikassa ohjaajan mukaan tarvinnut.

Oppilaitosten edustajien olisi erityisesti wusien harjottelupaikkojen koh-
dalla syyti kéiydi tutustumassa paikkaan ja henkilokuntaan ennen ensim-
midiisen harjottelujakson alkua. Tietynlainen siteen muodostaminen oppi-
laitoksen ja harjottelupaikan vilille. (P9, nainen)

Oppilaitosyhteistyohon liittyvit kokemukset eivit suoraan kohdistuneet
kehenkéddn tiettyyn henkil6on, vaan tdssd tapauksessa kyseiseen ammatti-
korkeakouluun yleensi ja sen vuorovaikutustapoihin ja -kiytinteisiin. Hen-
kildityneend haastateltavat toivat esille kokemuksiaan yhteistyGstd ohjaavan
opettajan kanssa. Opettajayhteistyossd keskeisiksi nousivat yhteydenpito,
asiantuntemus ja tuk:.

Pisimpédn alan tyotehtdvissd olleet kaipasivat eniten ohjaavan opettajan
aktiivista yhteydenpitoa ja kiyntejd harjoittelupaikassa. Puhelinkeskuste-
lut eivit heiddn mielestddin korvanneet henkilokohtaista tapaamista. Oh-
jaavan opettajan kdynnin merkitystd he perustelivat mm. silld, ettd ohjaava
opettaja saa henkilokohtaisella kdynnilld kidsityksen harjoittelupaikasta ja
sen mahdollisuuksista toimia harjoitteluympiristond. Perusteluissa tuli esiin
my0s se, ettd ohjaavan opettajan henkilokohtaisen kdynnin yhteydessi oh-
jaajalla on mahdollisuus saada tietoa sosionomin koulutuksesta ja harjoit-
telun tavoitteista sekd tukea harjoittelun ohjaukseen. Ohjaavan opettajan
henkil6kohtaista kdyntid pidettiin tirkednd myo0s siksi, ettd se tukee opiske-
lijan oppimista.

Ja sitten se, no ennen vanhaan se opettaja kivi ite, et se kivi seuraamas-
sa jopa tuokioita, niin tuota sillonhan se opettaja samaten ku sama opet-

taja seuras koko sen ajan nditi opiskelijoita, niin sehin niki niitten kebi-



tyksen ja se, sitten matsattiin niin ku sen kanssa, et sattuko niin ku meilli
niin ku samansuuntaset ajatukset, jotka hyvin usein kylli sitten sattu, et-
td, et tuota, et sitten mun tilanteessa on ollu et siind loppupalaverissa niin
ku opiskelija sanoo siti omaa arviotaan, niin ku omasta... Tihin jaksoon
ei tule, emmd tiedd, ehkei se oo vilttimiitti mikéin kiytinto nyt sitten,
mut etti en tiedi syyti enkd seurausta, mutta tuota, ja etti tuleeko niin
olemaan jatkossa vai ei, mutta (opiskelijan nimi) sano mulle niin, etti ei

tuu, et soittelee sitten hinelle. .. loppuarvioinnissakin. (P10, nainen)

Opettajan henkilokohtaiset ohjauskdynnit koettiin padsddntoisesti myon-
teisind. Vain kaksi ohjaajista ei juurikaan kaivannut ohjaavaa opettajaa kiy-
maéin harjoittelupaikassa. Toinen heistd oli kokenut jotkut opettajat liian
aktiivisina ja opettajan lasndolon vievin liiaksi aikaa hineltd seki tilaa opis-
kelijan oppimiselta. Toinen ohjaajista ilmoitti, ettd hinen mielestddn opis-
kelijan ja ohjaavan opettajan vilinen yhteydenpito riittad. Hin perusteli
nikemystdin silld, ettd joutuu laittamaan opiskelija-arvioinnin kirjallisena ja
siten henkilokohtaista tapaamista ei tarvita. Jalkimmiinen ohjaaja oli ollut
vasta muutaman kuukauden kyseisessid tyopaikassa, eikd hinelld ollut alan
ammatillista kolutusta ja haastattelun aikoihin hinelld oli vasta ensimmai-
nen opiskelija ohjattavanaan.

Emmii tiid, ainakin mitd mulla on ollu, niin ei mul oo mitiin hanka-
luutta ollu siing, onhan niiti hyvin erilaisia, joku opettaja hyvin aktiivi-
sesti kiiy tiissi, tai... et toisaalta ne on aika aikaaviepid, etti joskus tuntuu,
ettd sen pitdiskin jittid se opiskelija raubaan ku olla tiilli ja sitten, sit-
ten niin ku luottaa sithen opiskelijaan, et kivi siind miten kivi, etti hyi-
ty tai ei, tai meni ihan kiville. (P11, mies)

Harjoittelua ohjaavalta opettajalta odotettiin my6s sosiaalialan asiantunte-
musta ja opiskelijantuntemusta. Opettajalla tulisi olla seki teoreettista tietoa
ettd kidytinnon kokemusta alalta. Sen ohella opettajan asiantuntemukseen
tulisi kuulua myos opiskelijantuntemus. Osa haastatelluista oli kokenut,
ettd ohjaavilla opettajilla ei aina ole kovinkaan hyvi opiskelijantuntemus
eikd myoskddn tyGelimituntemus.

Mitii tuota toiveita on sitten tiin, opettajatkinhan on oppinu, toivon muk-
kaan on oppineet, tuntemaan nii opiskelijat jotenkin etukiteen et siti md
en mydskdin katso mitenkdin hyvélli silmélld, etti on joku sellanen har-
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jottelijan-, harjottelunohjaaja, joka ei oo niin ku tavannu titi opiskeli-
jaa koskaan aikasemmin. Ja sitten siti md piin kylli ehottomana edelly-
tyksend, ettd kun on olemassa, olemassa niin ku tii sosiaalialan harjotte-
lupaikka, niin se ohjaava opettaja on sellanen jolla on jonkinniikinen ki-
sitys, ettd mitdi sosiaaliala on, ja myiskin silti alalta niin tillasta tietope-
rustaa. (P2, nainen)

No minun mielesti kylli niin tuota vaatimukset ja odotuksen on tini pii-
vind hiukan ylimitotettuja opettajien suunnalta, ettd, etti tuota kun esi-
merkiks niiti palavereita on joskus pidetty, palautepalaveria tai timmaos-
ti opiskelijan kanssa ja opettaja, niin tuota, minusta joskus laittaa vihin
turhankin abtaalle, mutta toki se on tietysti opettajan nikikulma ja ja
ammatti... ammattisa puolesta pitiii niin ku ehkd tehdiikin niin. Mut-

ta etti meiin kannalta se joskus tuntuu ettii turhanki ahtaalle siind jou-
tuu. (P14, mies)

Ohjaavan opettajan asiantuntemuksen arvostaminen tuli nikyviin siini.
ettd haastatelluista suurin osa koki saaneensa opettajalta fzkea mm. ongel-
mallisissa ohjaussuhteissa, harjoittelua koskevien kirjoitettujen ohjeiden
ymmartamisessd ja arvioinnissa. Ohjaavaa opettajaa arvostettiin mm. siind
mielessd, ettd hin voi tuoda arviointikeskusteluun objektiivisuutta ja rohke-
utta. Opettajalta odotetaan arvioinnin luotettavuuden ja arviointikriteerien
varmistamista.

Minua se on ainakin henkilokohtasesti niin ku joka kerta auttanut, se
on selkeyttiinyt niiti, kun siind on aina niissi papereissa ne oppilaitoksen
hienot tavotteet ja ne, niin sitten kun niiti kiydiin tissi pubumalla lipi
niin se si selkeytyy et miti se niin ku tosiasiassa sen opiskelijan pitiiis tiiil-
li oppia, ettii miti varten se tiilli on. Et ei silleen ossaa ite sieltii paperis-
ta niiti niin sillein sielt lukkee. (P7, nainen)

Kylli mindi itse nikisin, ettii se ois hienoo jos siind kéytis kerran jakson alus-
sa, heti kun se jakso alkaa. Siihen ois kiva saaha tavallaan se koulun néiki-
kulma ja opettajan tuki, nostaa ne tavotteet, mitkd on hyvin usein opiske-
lijan siind alussa vaikee sanoo. Niin minun mielesti opettajan tulis siini
tukkee enemmiin ja sit siihen kylld, kyllihin siihen arviointiin, niin... no

mind pystyn sen ihan yhti hyvin kiymdidin opiskelijan kanssa kabdestaan-



kin tai muuta, mutta, mut ehki se luo sithen semmosta objektiivisuutta
enemmiin kun siind on kolmas osapuoli eli opettaja, niin se ehki vie, luo-
taa sitdi jos opettaja vaan osaa sen luotaamisen, niin luotaa syvemmiille ja

ehkii niin ku rohkeemmaks sen keskustelun. (13, mies)

Haastateltavat pitivit yhteistyon kannalta hyvin merkityksellisend sitd,
millainen vuorovaikutus ohjaajan ja opiskelijan vilille syntyy. Jokainen
ohjaussuhde on oma ainutkertainen vuorovaikutussuhteensa. Suurimmalla
osalla vastaajista oli kokemuksia sekd ns. hyvistd ettd huonoista opiskelijois-
ta. Vuorovaikutuksen kannalta merkittiviksi opiskelijan ominaisuuksiksi
nostettiin asenne, aktizvisuus, sopeutuvuus, tkd ja sukupuoli. Niistd asenne, ak-
tiivisuus ja sopeutuvuus ndyttivit liittyvin ldheisesti yhteen. Ikd ja suku-
puoli ovat ominaisuuksia, jotka eivdt leimanneet opiskelijaa niin suoraan
kuin em. ominaisuudet hyviksi tai huonoksi, helpoksi tai vaikeaksi ohjat-
tavaksi.

Ohjaajat pitivat tirkednd sitd, ettd opiskelija tulee oikealla asenteella tyo-
elimddn harjoittelemaan. Opiskelijalla tulee olla oikea asenne “oppimista
kohtaan, tyoyhteis6d kohtaan, asiakkaita kohtaan”. Hinelld tulee olla halu
oppia. Opiskelijan védird asennoituminen oli nikynyt mm. oppimishalut-
tomuutena tai sitten ns. besserwisser”- kdytoksend. Niissa molemmissa ti-
lanteissa ohjaaja koki avuttomuuttaan ohjata opiskelijaa. Kaksi ohjaajaa
koki, ettd ammattikorkeakoulun my6td on menty huonompaan suuntaan.
Opiskelijat eivit endd ole samanlaisia kuin ennen. Myo6s Virolaisen & Valko-
sen (2007, 42) tutkimuksessa korostuivat oikeat tydasenteet harjoittelun ta-
voitteina. Heiddn tutkimuksensa mukaan erityisesti sosiaali- ja terveysalan
harjoittelupaikkojen ohjaajat odottavat ammattikorkeakoulujen tdyttiavin
velvollisuutensa opiskelijoiden tybasenteiden ohjauksessa.

Et se opiskelijan asenne siihen, oppimista kohtaan, tyoybteisidi kohtaan, asi-
akkaita kohtaan, niin on kaikista ratkasevin. Tietoo voiaan lisitd, kaikkee
tiimmésii voiaan kebittiii, mut et se asenne on ihan ykkissijalla. Et joku
timmanen, timén péivin opiskelijalle joku timmainen aktiivinen tarttu-
minen kaikenlaiseen tyohion. Lisiks nidmid pohdiskelut, kylli nimdi on hy-
vidi ja kaikkia, mut joku muutos on nihty ohjaajien kesken siiti, kun on
siirrytty ammattikorkeeseen siitii kun ne oli entinen opistotason koulutus,
Jja tid on niin ku meidn kenttityontekijiitten kannalta niin negatiiviseen
suuntaan ollu tii kebitys. Etti kylli omaksuvat aikasemminkin opistota-
son opiskelijat sen tietomdirin aivan yhti hyvin, et yhtiin ei oo tiedollises-

ti, mut heilli oli ehki semmonen asenne... sanon parempi, parempi asen-
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ne. Tartuttiin tyohin, aktiivisesti, hyvin paljon jii kesityintekijoiks sillon
ja kaikkee, et nyt ei oikeestaan... et aines on pikkusen muuttunu, eikdi oo

positiiviseen suuntaan. (P1, nainen)

Padsdadntoisesti ohjaajien kokemukset opiskelijoista olivat myonteisid. Hei-
didn mukaansa suurin osa opiskelijoista tulee harjoittelemaan oikein asennoi-
tuneena, aidosti motivoituneena ja innokkaana. Hyva opiskelija on aksizvi-
nen, ei tee kysymyksid vain kysymysten vuoksi ja hin pystyy tuomaan jopa
uusia nikokulmia asioithin. Hyva opiskelija innostaa ja motivoi ohjaajaansa
ja hinestd on myos apua.

Piinvaston on ollu hirveen hyvii ibhmisid, semmosia persoonallisia. .. It-
seasiassa riippuu kylli aika paljon tuosta harjottelijasta itelle, et samal-
la tid, tai tid opiskelija, niin samalla oikeestaan motivoi titi ohjaajaa,
et jos hin on tiedonhalunen ja innokas, niin, niin, tuota samalla se an-
taa sille ohjaajallekin sillii tavalla siti voimaa niin ku, ja halua opettaa
héiinti. (P3, mies)

Vuorovaikutuksen ja yhteistyon kannalta opiskelijan sopeutumista taloon ja
talon tavoille pidettiin hyvin tirkednd. Asenteet, aktiivisuus ja sopeutumi-
nen ovat opiskelijan ominaisuuksia, jotka harjoittelussa nayttavit liittyvin
laheisesti yhteen. Haastateltujen vastauksissa ne nousivat kuitenkin myos
omista erityisistd nakokulmistaan esille. Sopeutumiskysymys tulee varsinkin
silloin ongelmalliseksi, jos opiskelijan psyykkinen tasapaino estdd tavoitteel-
lisen harjoittelun. Sopeutuminen voi tulla problemaattisena niakyviin myos
niissd tilanteissa, joissa opiskelija kyseenalaistaa ohjaajan/talon toimintata-
vat.

No nyt ei viime aikoina 0o ollu mutta sillon, meilli ei oo kauheen paljon
ollu niiti sosionomiopiskelijoita, mutta sillon alussa niin oli muutamia
Just semmosia _jotka ei niin ku ymmirtiny nditten sidntdjen merkitystd.
On myds semmosiakin etti sitten niin ku ei, ei ymmdirri siti ettii minkd
takia pittii joskus korottaa dintidin, et eikd vois sannoo nitisti ja, ja et-
tii miks aina pittii tehi tilleen [asiakkaille], ettii ei anneta periks jos on
Joku sovittu niin miks siind ei anneta periks ettdi ei niin ku ymmdirri si-
tii etti ne rajat pittid olla et jos niistii poiketaan niin sitten kaikki men-

nee ihan uusiks. (P7, nainen)



Opiskelijan 7/l ei harjoittelun ohjaajien kokemana ollut ratkaisevaa mer-
kitystd, millaiseksi vuorovaikutus muodostuu. Heilld oli sekd hyvia ettd
huonoja kokemuksia niin nuorista kuin vanhemmistakin opiskelijoista. Van-
hempien opiskelijoiden ty6- ja elimdnkokemukset sekd vahva motivaatio
koettiin myonteisind harjoitteluun ja vuorovaikutukseen vaikuttavina teki-
joind. Jos ohjaaja on hyvin nuori, niin silloin oman ohjaajan roolin 16ytymista
suhteessa varttuneempaan opiskelijaan voi joutua etsimdian. Ohjauskeskus-
teluissa varttuneempien opiskelijoitten kanssa oli myos péadsty syvemmalle
kuin nuorten kanssa.

Nuorella opiskelijalla ei vilttamittd ole kisitystd tyoelamin pelisdannois-
td. Toisaalta nuoret ovat yleensd hyvin innokkaita ja avoimia kertomaan
mahdollisista peloistaan.

Kylliihiin nelikymppiselli on elimin kokemusta ja monesta asiasta, ja
ihan tillasesta tavallisesta asioista tietotaitoo jota ei oo nuorille vieli ker-
tyny ettd, et ihan luonnollinen asia silleen ja sitten idkkiidmmilli opiske-
lijoilla on tyikokemusta. Et hyo tietid miti on olla tiissi et nuorilla ei
vilttimiittii 0o ollu, ja kun ei ikind oo ollu toissi et se saattaa néikyi sitten
Jossain tyéaikojen noudattamisessa etti tullaan noin kaheksaks kun meil-
li tullaan kabeksaks eiki, toki itekukkiin voi tulla aikasemmin, mutta ei
tulla myohemmin, eiki vaikka ei olis mitiin tekmistii niin ei liheti vart-
tii vaille etti et tidilli ei niyti olevan oikein mittiin etti mindpdi lihen
Jo pois et on josku tormditty timmdsiin, mutta se on nyt ihan pieni, pieni
osa siitd. (P8, nainen)

No nuoret tuntuu ainakin silleen et ne on hirveen innokkaita ja semmo-
sia, wutta tietoo mielelliiin niin kuettiviit ja hakkeevat, et semmonen on
tietysti. Se on ihan hieno juttu, etti, etti nuoret haluu siti tietoo niin ku

ammentaa lissid. Et semmosta on kiva ohjatakin sitte. (P3, mies)

Ohjaajista ldhinnd miehet toivat vastauksissaan esille sen, ettd sukupuo-
lella on vaikutusta sithen, kuinka harjoittelun sislt6 ja vuorovaikutus asi-
akkaiden ja/tai ohjaajan kanssa rakentuu. Osa naisohjaajistakin koki, ettd
miesopiskelijat luottavat paremmin itseensd ja jo pelkidstddn oman suku-
puolensa edustajana miesopiskelijat saavat erityisaseman naisopiskelijoihin
verrattuna.
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Se, et onko se hoitajan rooli vai miki se on mutta semmonen tai autta-
Jja, mikd, mikd sit kukakin nimeii, mut kylli tiilli karsintuu se, ettd,
et joku vois niin kun nyt selkeesti sitten, kun sit néille ihan liheisriippu-
vuus. .. ja niihin problematiikka niin kun sen tyontekijin kannalta, et-
1, et, et jos on, johonka tirmiitiin useinkin tormdtidn siibhen, etti, et et-
ti nyt mind haluan auttaa sitten kaikki maailman juopot kuntoon, niin
tuota kyllihin se aika nopeesti karsiutuu tissi arkityissi sitten. Et, et jo-
tain timmosid odotuksia voi olla, mutta ehki se on selbein, etti, et, etti
stind néd roolimallit, elikki naisilla on tietylli tavalla hoitajan roolimal-
li voimakkaampana ku miebilli. (P11, mies)

Kylliihin minun mielest naiset ovat paljon perusteellisempia niinku niitten
kaikkien asioitten subteen, ne miettiin tarkkaan niiti tavoitteita ja ja on
Jotenkin abkerampia jos vois sanoo niin etti ottavat selville asioita ja lu-
kevat ja niinku hankkivat siti tietoo etti etti ei ei ehki miehet tai pojat
Jotka meilli on ollu niin ne on jotenkin erilailla ei ei niinkun, ne luottaa

vaan jotenkin siihen itteensi (P5, nainen)
6.3  Ohjausstrategiaan liittyvit kokemukset

Ohjaajien kokemuksista oli [6ydettédvissd kolme ohjausstrategiaa kuvaavaa
vilikategoriaa: suunnitelmallisuus, piimddrd ja keinot. Suunnitelmallisuus né-
kyi objausprosessin habhmottamisena ja opiskelijalihtiisyytend. Ohjauksen paa-
madrind tulivat esiin: rekemdcdn opettaminen, tutkimaan saattaminen seka persoo-
nallisen ja ammatillisen kasvun edistdminen. Ohjauksen keinot — alakategoriat
- nimesin seuraavasti: objeiden, nenvojen ja mallin antaminen, keskustelu ja pa-
lautteen antaminen. (kuvio 8).

Suunnitelmallisuus nikyi siind, kuinka ohjaajat hahmottivat ohjausproses-
sinsa ja ottivat opiskelijan huomioon yksiloni ja yksilollisin tavoittein. Sosi-
aalialan koulutuksen saaneet ja pitkdn tyokokemuksen hankkineet ohjaajat
hahmottivat ohjauksensa harjoittelujakson alusta loppuun etenevini pro-
sessina, jossa yhdistyivit sekd tyon tarjoamat mahdollisuudet ettd opiskeli-
jan henkilokohtaiset tavoitteet. Tamdé nidkyi esimerkiksi harjoittelujakson
teemoittamisena 1-2 viikon, jaksoihin siten, ettd opiskelijalle muodostuisi
kokonaiskuva asiasta. Pitkille viety suunnitelmallisuus nikyi myos ohja-
uksen jdasentdmisend, jota ohjaaja pyrki noudattamaan aina perehdyttamis-
vaiheesta loppuarviointivaiheeseen asti. Suunnitelmallisuuteen liittyi myos
aikaisemmin ohjauskontekstin yhteydessa (luku 6.1) kuvattu tyonjako, jossa
oma-ohjaajan nimedminen ja parityoskentely nousivat esille.



Niin ku ensin on timi perehdyttimisvaibe jollain tavalla. Sit tulee tii
suunnitelmien tekovaibe, koska sit mul on niiti aamuvuoroja mul on vaan
Joka toinen viikko, niin niiti pitii ruveta ajoissa vetimdin, kerkii ennen
ku se harjottelu pédttyy, niin ohjaamaan niitii tuokioita. Niin sitten sii-
né puolessaviilissi suurinpiirtein on se, ettii md opetan siti tuokiosuunnit-
telua ja kiydidin yhdessi lipi niiti hinen ideoitaan ja suunnitelmiaan,
kaikkee apua miti hiin siihen niin ku tarvii. Ja sitten on se toteutusvaibe,
joka huomenna muuten alkaa, niin ensimmdinen tuokio (opiskelijan ni-
mi), niin puolella ryhmilli niin sitten aina sen jilkeen kun se tuokio on
ollu, niin sitten tii kabeltatoista pidetiin palaveri et miten se on menny
Jja kéydidn siti lipi ja sit siti seuraavan péivin suunnitelmaa. Ja puoles-
saviiliss sitten pidin, huomenna on sit se viiliarviointi myoskin, ja sitten

on loppuarviointi vieli. (P 10, nainen)

Ohjausstrategiaan liittyvit

kuvauskategoriat
Suunnitelmallisuus ] Paimadrd Keinot
- - Tekeméddn — —
Ohjausprosessinhah L opettaminen Ohjeiden, neuvojen ja
mottaminen 1 mallin antaminen
L . Tutkimaan
Oplsk'eh]a- ] saattaminen Keskustelu
lahtoisyys
- - Palautteen antaminen
Persoonallisen ja
ammatillisen kasvun
edistaminen

KUVIO 8 Obhjausstrategiaan liittyvit kuvauskategoriat

Yksi ohjaaja kertoi, ettd ohjausta oli vaikea suunnitella eteenpiin; on elet-
tavd pdivd kerrallaan tapahtumien myo6td. Tilld ohjaajalla ei ollut sosiaa-
lialan koulutusta, eikd aikaisempaa alan tyokokemusta ja tehtdvissddan hin
oli ollut vasta erittdin vdhin aikaa.
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Sillii tavalla titi on aika vaikee suunnitella eteenpiin. Et oikeest myi
Jowutaan elimiiin tissi niin ku piivi kerrallaan opiskelijan kanssa, et-
ti... md pystyn ehki ohjaamaan tiissi tyossi niin kun niitten tapahtumien
myiti. Oikeestaan paljon pystyn tietysti kertomaan etukditteen (opiskeli-
Jan nimi) niin ku siiti ettd voin erdilli tavalla niin ku valmistella. Nyt
tossa jos eilen tuli tossa toi kotikdyntijuttu niin ku esille niin, niin, niin...
ja tind aamuna se sitten tossa toteutettiin, koska ei ollu niin akuutti jut-
tu, niin, niin, tuota... Oikeestaan md pystyn sitten vaan niin ku sellasis-
sa tilanteissa tota tolle (opiskelijan nimi) niin ku kertomaan selvemmin
niin ku niiti... titi tyonkuvaa. (P4, nainen)

Tdtd yhtd ohjaajaa lukuun ottamatta kaikki muut ohjaajat pystyivit
kuvaamaan ohjausprosessinsa siten, ettd siind nakyi heidin kokemuksen-
sa sekd harjoittelujakson etenemisestéd ettd sen ohjaamisesta. Osalla heistd
tyoskentelyd ohjasi selkedsti mietitty struktuuri ja he pystyivit sen helposti
kuvaamaan sanallisesti. Osalla taas ohjausprosessi néytti toteutuvan ns. hil-
jaisen tiedon pohjalta.

Suunnitelmallisuus nikyi my6s opiskelijaldhtoisyytend siind, kuinka oh-
jaaja ottaa opiskelijan yksilolliset harjoittelutavoitteet huomioon. Kaikki oh-
jaajat toivat esiin, ettd he keskustelevat opiskelijan kanssa hinen tavoitteis-
taan. Haastatelluilla oli kokemuksia, ettd opiskelijoiden tavoitteet saattavat
olla liian hienoja ja korkealentoisia ja heiddn tehtdvinsd on auttaa niiden
realisoinnissa. Ohjauskeskusteluissa sovitetaan my6s yhteen opiskelijan ja
harjoittelupaikan tavoitteita. Useimmat haastatelluista vaativat opiskelijalta
tavoitteet keskustelun lisiksi myos kirjallisena. Ohjauksessa pyrittiin otta-
maan huomioon, missd opintojen vaiheessa opiskelija on ja mitd hin opiske-
lee; onko hin sosiaali- vai terveysalan opiskelija ja/tai onko hin ammattikor-
keakoulusta vai toiselta asteelta.

Tytyy sit miettiii ettd ja tietysti opiskelijan omat tavotteet ottaa siiti huo-
mioon, huomioon etti mitd, mitd lihet niin ku tavallaan tavottelemaan,
sen ison tavotteen. Ja samoin myds néissi opistotason, niin niin milli ta-
solla opiskelija on, et jos on loppuvaiheen opiskelija, niin varmasti pysty-
tidn libtemdin eri tasolta kun alkuvaiheen opiskelija, jolla ei monesta
lastensuojelupuolen alasta oo oikeestaan tietiimystd, ei teoriapuolelta ei-
kii kokemusta, et kyllihin me lihetiin eri tasolta sitten, et se on hyvin oi-
keestaan henkilokohtasta sen opiskelijan subteen, miten libetidin etene-
mdin. (P1, nainen)



Tosin kaksi ohjaajaa koki, ettd ty6 on silld tavalla aina samaa, ettei ohja-
uksessa tarvinnut vilttdmittd ottaa erikseen huomioon opiskelijan koulu-
tustaustaa.

No ei, ite en omasta mielestd, ja aattelenkin silleen et se tyo on kummiski
ihan samaa, oli siind opiskelija. Et niiti opiskelijoitten tavoitteitakin kum-
miski on meidin paikkaan nihen, ne on kummiski vihéin samansuuntasia,
ettii ei se niin ku poikkee silleen minun mielesti. Tyi on kummiski koko

ajan siti sammaa niin sen mukkaan ohjataan sitten. (P 3, mies)

Ohjauksen pddmddréind korostui joko tekemddn opettaminen, tutkimaan saat-
taminen tai persoonallisen ja ammatillisen kasvun edistiminen. Osa ohjaajista oli
hyvin tehtdvdsuuntautuneita. He kokivat, ettd heiddn on ohjaussuhteessa
ensisijaisesti vastattava siitd, ettd opiskelija saa mahdollisuuden harjoitella
ja oppia kidytinnon tyotd erilaisin tehtdvin. Kiytinnollinen tieto on osa
ammattikorkeakouluopinnoissa tavoiteltavaa asiantuntijuutta. Se on tietoa,
jota on usein vaikea ilmaista sanoin ja usein se on myos hyvin konteksti-
sidonnaista ja omana tybelimiakokemuksena hankittua. (Tynjild 1999a,
171-172.) Harjoittelun aikana opittavina tietoina ja taitoina tulivat esiin
esimerkiksi lainsddddnnon soveltamiseen perehtyminen, ruuanvalmistustai-
tojen, ryhminohjaustaitojen ja suunnittelutaitojen oppiminen sekd amma-
tillisten vuorovaikutustaitojen oppiminen.

Sit ku opiskelija niin ku tunnistaa ne lapset nimelti ja sellasia, ja sitten
ruvetaan vetimddn niiti tuokioita ja mdi oon aina vihin niin kun, eb-
dotan kymmenti toimintatuokiota, ja perustelen sen ja puhun siiti mi-
ten tirkeeti et niin kun tekemdlli oppii parhaiten, et vaikka seurais niin
kun puoli vuotta niin tuota, ei siiti muutu sen somemmaks, et tekemiil-
ld ite sitten niin ku oppii parhaiten ja saa ne parhaat kokemukset siiti ja
kaikki aina niin ku suostuu sithen ja jopa niin ku tuntu kauheen kivalta
niin ku Johannaltakin sitten kysyi no milti nyt tuntuu, se sano etti kiin-
nostavalta. (P 10, nainen)

Osa sosionomiopiskelijoiden harjoittelupaikoista on niitd, jossa tyosken-
nellddn sosiaali- ja terveysalan rajapinnoilla. Tillaisessa harjoittelupaikassa
tyoskentelevi terveysalan koulutuksen saanut ohjaaja koki sosionomiopis-
kelijoiden ohjaamisen vaikeana siitd syystd, ettd heille ei voinut opettaa sai-
raanhoidollisia toimenpiteitd. Tissd tilanteessa hin ohjasi opiskelijan kes-
kittymédn viriketyohon.
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No siind mielessii on ero niin ku siind et miti opiskellee, et jos, niin ku no
jos vaikka vertaa sosionomia ja lihihoitajaa tai sairaanhoitajaa niin nyt
oon kokenu ite sen silleen vaikeena sosionomin kohalla kun ei niin ku oi-
kein voi niihin sairaanhoidollisiin hommiin, tai no voihan niihin muk-
kaan ottaa mutta sitten niin ku ei niiti tarvii sillein opettaa, niin sitten
se, ettd mitenkd hinti objata, et sit nimd lihihoitajat ja nimd niin ne on
sit kaikessa mukana oikeestaan, kulkee periissii koko ajan. (P 7, nainen)

Osa ohjaajista halusi antaa opiskelijalle enemmin tilaa itse miettid asioita.
Kun opiskelija oli perehdytetty tyohon ja tydyhteisoon, odotettiin, ettd hin
alkaa myos itsendisesti kysyd ja kyseenalaistaa asioita. Ne ohjaajat, jotka ko-
kivat, ettd heiddn tehtdvinsd on saada opiskelija tutkimaan asioita, toimivat
mm. siten, ettd he opastivat opiskelijaa tiedon ldhteille; he antoivat opis-
kelijalle vihjeitd hyvistd ammattikirjallisuudesta ja artikkeleista. He myos
halusivat, ettd opiskelija tuo esiin omat vaikutelmansa asiakastilanteista ker-
tomalla, mihin opiskelija oli kiinnittanyt huomiota.

Mii en voi kellekiin mennd sanomaan ettd, etti teepi nuin, hyvd tullee.
Varmaan se, se uskallus antaa sille ihmiselle se tila lihtee miettimdiin nii-
ti omia asioitaan jossa mdi voin niin ku toisena aikuisena ihmisend yrit-
tid sen mukana olla herittelemdssi, pysiyttelemiissi, heittimiissi ajatuk-
sia, et, et mitd, mitd tissd tapahtuu. (P 11, mies)

Persoonallista ja ammatillista kasvua korostavassa ohjauksessa ei niinkdin
tullut esille yksittéiset tehtdvit tai tilanteet, vaan ammatillisen kasvun kan-
nalta mielekkdiden kokonaisuuksien hahmottaminen sekd ammatillinen
asenne. Teorian ja kdytdinnon suhteen pohtiminen tuli myos esille néissd
vastauksissa. Ohjaaja pyrki tilloin ennen muuta vahvistamaan opiskelijan
itsesddtelytietoa, joka on yksi asiantuntijuuden osa-alue. Itsesddtelytiedolla
tarkoitetaan oman toiminnan tietoiseen ja kriittiseen tarkasteluun ja arvi-
ointiin liittyvid metakognitiivisia ja reflektiivisid tietoja ja taitoja (Tynjdla
1999a, 171-172). Téami voidaan niahdd myos opiskelijan valtautumisen/
voimaantumisen tukemisena. Lindroosin (1995, 331-339) mukaan valtau-
tuminen eli empowerment on yksilon, opiskelijan oman olemassaolon oike-
uden tunnistamista ja voimistamista.

No tietysti ihan, ihan oman toimenkuvan myoti niin ihan jokaisen kanssa
pyrin kiymiiiin ihan siti koko verkkoo lipi ettii me ollaan pikku osa siind,

me ollaan tirkee osa, mutta miti on tissi kaupungissa muut, jotka liittyy



néiihin ibmisten elimiiin, vapaacehtoistyit ja muu organisaatio, myi teh-
hiiiin perusterveydenhuollossa tyitii sit on erikoissairaanhoito tidilli ja kaik-
ki tiimmdset kuviot ja ettdi tulis semmonen kokonaisuus ja tuli meilt, olis
poislihtiissi sellainen selkee kuva, etti miten ihmiset on tinne tullu, min-
ki takia ne on tullu tinne ja ja tuota semmosta ajatusta ajaen ettii hoi-
tajalla ei sosionomilla tai mikd se ihminen onkaan niin pitis olla sellasta

robkeutta puuttua tukevasti ihmisten asioihin riittivin hyvissi ajoin.
(P8, nainen)

No tota, pyrin siihen, etti hinelli ois sen harjottelun aikaan mahollisuus
niin mydskin pohtia sitii teorian ja kiytinnin subdetta ja myiskin niin
Fkun nibhdi semmonen asia, etti, et niilld on, on olemassa linkki, linkki
toisiinsa ettd, et mydskin tiytyy niin ku, et sille tiedolle loytyy niin ku tyi-
elimdissi myoskin kiyttid, ja toisaalta niin ku niinkin pdin, etti sielti
voi sen arjen tasolta niin nousta taas toiseen suuntaan, elikkd peilata niin
keu ymmdirrettiiviiksi siti, etti mitd, miten asiakkaat ja ihmiset toimii, et-
1 se, tin niin ku, tii kiytinnon ja teorian vuorovaikutuksen ymmdirti-

minen. (P 2, nainen)

Ohjaajat olivat myos kokeneet, ettd opiskelijan ammatti-identiteetti vah-
vistuu harjoittelujakson aikana. Se oli ndkynyt opiskelijassa asennemuu-
toksina ja jonkinlaisena ndyryytend sosiaalialan asiakastyossd. Opiskelijan
toimintana omien arvojen ja eettisen toiminnan pohtimista tuotiin myos
vastauksissa esille. Ohjaajilla oli kokemuksia my0s siitd, ettd harjoittelujak-
so avasi opiskelijan silmit nikemdin soveltuvuutensa kyseiseen tyohon.

Ohjauksen keinoina nousivat esiin objeiden, nenvojen ja mallin antaminen,
keskustelu sekd palautteen antaminen. Osa ohjaajista koki, ettd he edistdvit
parhaiten oppimista antamalla mahdollisimman selkeitd ohjeita ja neuvoja
tai malleja. Kaikki ohjaajat toivat esille tirkeyden opastaa talon pelisddntoi-
hin. Jos opiskelija ei osannut ns. tarttua toimeen, niin silloin hinelle annet-
tiin hyvin konkreettisia ohjeita. Yleensid ohjaajat eivit juurikaan halunneet
puuttua opiskelijan kirjallisiin téihin ohjaamalla niitd. Ne ovat “opiskelijan
omia juttuja”, joihin pyydettdessd annettiin materiaalia. Tosin jotkut ohjaa-
jat halusivat myos valmiit kirjalliset ty6t luettavakseen tarkistaakseen, ettd
niihin kirjatut tiedot pitdvit paikkansa.
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No tuota hmmm, yleensihiin aika itsendisesti opiskelijat on tehny niiti et
ne on kylli kyselly miti vois laittaa ja onko jotain matskua miti voisi kéyt-
tid, materiaalia miki auttais siind ja_ja mutta en kovin paljoo 0o puut-
tunu heidin kirjallisiin toihin. Joskus oon pyytiny ettii saanko lukee et mi-
tii oot kirjottanu tai oot sitd késitellyt ja niissi on aika monenlaisii tapoja,

opiskelijan oma juttu niin ettd itehin sen tekkee. (P 5, nainen)

Yksi ohjaaja kertoi, ettd hin edistdd opiskelijan oppimista antamalla konk-
reetin mallin toimintatuokion suunnitteluun. Oman osaamisen siirtiminen
tuli muutamien kokemuksissa vahvasti esille.

Mulla on mallit nimittiin tehty ihan mallituokior misti opiskelija voi
niin ku kattoo niin ku kirjaimellisesti mallia etti aha, tohon tulee moti-
vointi, tohon tulee toiminnan eteneminen, tohon tulee pédttiminen, kaik-
kee et mitii se niin ku tarkottaa kiytinndssi etti pitid tehdi timmonen
suunnitelma. Ei ne koskaan siti kopioi siniltii vaan niin ku et sen ide-
an siitd, et mitd se tarkottaa kun tehddin timmonen paperille suunnitel-
ma. (P 10, nainen)

Haastateltavat toivat esille keskustelun tiarkeyden. Yleensd se tapahtuu
tyon ohessa. Osa ohjaajista kertoi varaavansa ainakin kerran viikossa myos
erillisen keskusteluajan opiskelijan kanssa. Tilld varmistettiin, ettei kes-
kustelu ole pelkistddn irrallisiin kysymyksiin vastaamista. Tdrkednd myos
pidettiin, ettd opiskelija padsee kuuntelemaan tyontekijoiden pohdintoja
asiakastilanteista ja ettd hin saa niissd tuoda oman mielipiteensi esille. Kes-
kustelulla voitiin myo6s tarkistaa, miten opiskelija on ymmartinyt eteen tul-
leet asiat. Edelleen siind voitiin kannustaa opiskelijaa ilmaisemaan tuntei-
taan, esim. pelkojaan. Keskusteluna ndhtiin my6s pienimuotoinen, ldhinnd
retorinen kysymys, kuinka opiskelijalla on harjoittelu sujunut. Jos opiskelija
toi esiin jotain erityistd, niin silloin asiaa kisiteltiin.

Mindi en henkilokohtasesti tykkdi niisti semmosista etti mentiis istumaan
Johonkin ja pubuttais etti mitenkdi nyt opiskelu on menny ja milti tun-
tuu etti oon aina tehny jokaisen kanssa silleen, ettii niin ku péiivin mit-
taan siind toitten lomassa sitten keskustellaan etti onko tullu mitiin mie-

leen ja missi vaiheessa ollaan menossa. (P 7, nainen)

Kylld, joku tiimistii tapaa péivittiin ja kuulee ne piivin uutiset  ja



antaa ajatuksia ja kiy sit motivointitassoo ja, ja itse pien etti ai-
na oman objattavan kanssa kerran viikossa yks sidinnollinen tapaa-
minen. (P 13, mies)

Yhté ohjaajaa lukuun ottamatta kaikilla muilla oli kokemusta myos pa-
lautteesta, jota annettiin sekd keskustellen ettd kirjallisena. He kokivat, ettd
palautteen tulisi olla jatkuvaa ja ettd ohjaajan on annettava sekd myonteistd
ettd tarvittaessa myos kielteistd palautetta. Yksi ohjaaja mainitsi, ettd hin ei
mielelldan kayttdisi sellaista kasitettd kuin negatiivinen palaute, vaan vasti-
neeksi hidn esitti kehittdvin palautteen kasitettd. Silloin kun oli mahdollis-
ta, moni omaohjaaja kerisi palautetta myos tyoyhteison muilta jaseniltd.

Must ettii kyl mii oon pyrkiny kyl sitten, jos en péivittiin niin mahbollisim-
man usein sitten, niin ku sanomaan jotain miti vois ehkdi tehd, tai mi-
ké on hyvi tai miki huonoo. En ehki vilttimiitti silleen et sen huomais,
mutta kuitenkin silleen, ettii... et, et, tulis siti palautetta muullonkin kun

vaan sen arvioinnissa. (P12, nainen)

Varsinainen arviointikeskustelu jérjestettiin yleensd aivan harjoittelujak-
son lopulla. Osalla ohjaajista oli kokemuksia my6s siitd, ettd opiskelijan
oma arvio itsestddn poikkesi selvisti ohjaajan antamasta arvioinnista. Tosin
tillaiset ristiriitaiset tilanteet olivat harvinaisia.

No ne on aika ikivii tilanteita sitten ne ja kun siind on vieli yleensi ettii
aika on viibissi se arviointi kiydiin siini loppuvaibeessa niin sitten sitii
ihan tuntee itsekin epdonnistuneensa, ei ole osannut antaa siti palautetta
tarpeeksi rehellisesti. No enpd mindi nyt mitiin sellaista murska arvioi-
tia haluakkaan antaa eiki onneksi oo ollu tarvettakaan sellaiseen muuta
kylli sellasia ettii opiskelija kattoo ettii on ihan ylitason, ylitasolla mut-
ta mun mielesti hin taas on paljon matkalla vasta sinne, niisti on sitten
vaan keskusteltu. (P 6, nainen)

6.4 Ohjaajaidentiteettiin liittyvit kokemukset

Haastateltavat kertoivat myos, millaisia kokemuksia heilld oli itsestddn oh-
jaajana ja mitd heille merkitsi ohjaajana toimiminen. Vastausten perusteella
tallaiset ohjaajan identiteettid kuvaavat vilikategoriat oli nimettdvissd 0h-
Jaajan rooliksi ja valtaistumiseksi (kuvio 9).
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Objaajan rooleina tulivat esiin vaativuutta korostava auktoriteetti, oppimis-
tilanteita avaava mahdollistaja, ystiva ja rooliaan etsivi objaaja. Toisaalta vas-
taukset osoittivat, ettd edelld mainitut roolipositiot eivit ole staattisia ja sel-
kedrajaisia, vaan ohjausprosessin eri vaiheissa ja eri ohjaussuhteissa ohjaajalla
voi korostua erilaiset roolit. Roolista riippumatta kaikki ohjaajat toivat esiin
empaattisuuden ja opiskelijan ymmartdmisen ja tukemisen tirkeyden.

Yritin olla suora. Yritin aina muistaa sen tavan kiintid ne kebittimis-
alueet, kielteiser alucet rakentavalla tavalla opiskelijan hyidyks. En aina
onnistu, mut pyrin sithen ja yritin. Yritin silli tavalla et se opiskelija, kun
mii sanon, tarkotan vaativaa, etti silli tavalla et mulla on niin kun kun-
nia-asia jos se opiskelija lihtee minun kisien kautta tavallaan niin, etti
mind pystysin ikddn kuin ajattelemaan et hin toimii minun tydkaverina,
et minun tiytyy niin kun héinelle sini aikana miti pystyy omaksumaan,
niin mahollisimman paljon ja monipuolisesti timi oma tyé miti suori-

tan, niin niin ku viestittii. (P1, nainen)

Auktoriteetin roolia korostavat ohjaajat ilmaisivat myos epdilyksiddn, ettd
he voivat olla liiankin pedantteja ja suorapuheisia ja ettd ohjaajana toimimi-
nen saattoi palvella jopa heiddn narsistisia piirteitddan. Kaikki ohjaajat ker-
toivat hyvin opiskelija-ohjaajasuhteen merkityksestd. Osa ohjaajista pyrki
ystavystymisen avulla varmistamaan opiskelijan luottamuksen. Vastauksista
tuli esiin, ettd ystdvyyteen perustuva ohjaussuhde oli saattanut jatkua har-
joittelun jalkeenkin ystdvyyssuhteena. Oppimistilanteita avaava mahdollis-
taja kokee, ettd hin huomioi opiskelijan yksiloni ja sen pohjalta hin pyrki
rakentamaan ikddn kuin mittatilaustyona yksilollisen harjoittelupolun, jossa
on varaa my0s epaonnistua. Mahdollistaja huolehtii my0s, ettd on olemassa
varasuunnitelmia, mikali opiskelija ei jostain syystd kykene asetettuja ta-
voitteita saavuttamaan.

Yksi ohjaaja oli ollut vasta erittdin vihidn aikaa nykyisissd tyotehtdvissd ja
hinelld oli ensimmaistd kertaa opiskelija ohjattavanaan. Niin ollen hin ei
juurikaan pystynyt kuvaamaan ohjaustoimintaansa. Hinen vastauksissaan
tuli esiin vahva tukeutuminen opiskelijaan. Tamd ndkyi sekd hdnen ohjaa-
jaidentiteetissddn ettd ohjausstrategiassaan.

Vaikee, vaikee arvioida ebki itteesi. Siti md en tiedd, sitii pitis ehki ky-
syé silti opiskelijalta ehki ennemminkin, etti... No sen ainakin pystyn
sanoon et aika paljon pystyn kylli tisti tydsti et miti tid on, ja, ja... kai-
kin puolin kylli pyrin edistimdin hinen opiskeluaan ja oppimistaan, et-



t... Toisaalta kylli vaikee, ku (opiskelijan nimi) ensimmdinen objattava,
niin tuota, jos arvioisin, ett viis ois maksimi, niin ehkdi voisin sannoo et-

td kuitenkin tuolla kolmosen tasolla olisin. (P 4, nainen)

Ohjaajaidentiteettiin liittyvat
kuvauskategoriat
Ohjaajan rooli Valtaistuminen
|| Auktoriteetti Uusien tietojen ja ideoiden
- omaksuminen
| Mahdollistaja
|| Oman toiminnan
| Ystivi tarkistaminen
L Roolin etsija Ohjaajaksi kasvaminen

KUVIO 9 Ohjaajaidentiteettiin liittyvat kuvauskategoriat

Vastaukset osoittivat, ettd harjoittelun ohjaaminen voi olla valtaistumis-
prosessi my0Os ohjaajalle. Hyvissd ohjaussuhteessa ohjaaja voi saada itselleen
uusia tietoja ja ideoita. Harjoittelun ohjaajana hin joutuu kriittisesti zarkaste-
lemaan omia toimintatapojaan sekd kehittymiin ja kasvamaan objaajana. Tie-
donhaluinen ja innokas opiskelija antaa ohjaajalle voimaa ja halua paneutua
ohjaukseen. Parhaimmillaan haasteellisenkin ohjauksen loppuun vieminen
oli antanut ohjaajalle onnistumisen elimyksen ja tyydytysta.

No kyl myinteistii on ollu niin ku se etti ku on néibny etti joku ihminen
on sen vastuun pystyny kantamaan mikd héinelle on annettu, saanu sen
Jonkun projektin tai jonkun tuota, leirin tai irtioton nuorille jirjestettyd,
ja se ilo mikdi heisti on huokunu siitii ku he on sen tehny, et kyl se on ol-
lu se paras niin ku yks tosi myinteinen asia sen rinnalla, ettd, et jokaises-
ta opiskelijasta voi oppia aina wutta kun on nditi erityistaitoja ja muita,
niin itsekin on kiva aina oppia opiskelijoilta ja loytidi niiti asioita, etti...
Jja tuota, myds opiskelijoissa on se myonteinen etti kun jouut jollain taval-
la jauhamaan ja kiymiin lipi siti omaa perustehtiiviid, pyrit siti vies-
timdin niin ku opiskelijalle, etti miti se on, niin si kiyt koko ajan lipi

omaa tydpanosta ja siti niin ku omaa niin ku, oman tyin tavoitteita ja
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Jéarkevyytti ja siti olemusta ettii se kylli palvelee etti niiti kiy, niiti asi-
oita lipi. Ja... kyl sitten on kiva kun loytyy opiskelijoita myis jolla on roh-
keus antaa palautetta vastavuorosesti, niin kyl sielti on tullu hyvid, hyvii
nasevia kommenttejakin, kehittimisideaoita ja... ja kyl tissi meidin tyos-
sd pyritiiin ainakin olemaan avoinna niille ja ottamaan vastaan, etti ne

on myds myonteisid asioita. (P13, mies)

Haastateltavat kertoivat, miten omat opiskeluaikaiset harjoittelukoke-
mukset olivat antaneet pohjaa oman ohjaajaidentiteetin rakentamiselle;
hyvit harjoittelu- ja ohjauskokemukset haluttiin siirtdd omiksi toiminta-
malleiksi ja vastaavasti huonoja toimintamalleja yritettiin vilttdd omassa
tyOssa.

No, tietysti osaks siitii ettii ku on kuitenkin vieli tin verran nuori, vaikka
ei endid niin nuori, et ei 0o kauheen kauan siiti ku ite oon opiskellu, et on
hyvin muistissa ne omat kentiit ja omat niin ku kokemukset miti on saa-
nu ohjauksesta niin varmaan se on vihin vaikuttamassa, etti sillon hel-
posti kritisoi sillon ku oli kentilli, et siiti ohjauksesta miti sai tai miti
ei saanu. Et ainakin sitd yrittiiny kddintii sit et ei tekis niitii samoja vir-
heiti mut sit taas toisaalta oon huomannu myis sen, et ei se niin helppoo
ookaan silleen, etti... kylli siti helpommin arvostelee ku sitten taas toi-
mii. (P12, nainen)

Paitsi ohjaajien omat harjoittelukokemukset myos ihmisenda kasvaminen
ja oman alan kokemuksen karttuminen tulivat esille merkittavind ohjaajuu-
teen kasvattavina tekijoind. Haastatteluissa tuli myos esille, ettd harjoitte-
lun ohjaus on kuitenkin ylimdirdinen tehtdivd muiden toitten rinnalla. Siitd
suoriudutaan ja sithen kasvetaan muun tyon ohessa. Erityistd harjoittelun
ohjaukseen perehdyttivdd koulutusta ei juurikaan kaivattu.

No varmaan just néid, etti tid, niin ku timmonen ihmiseni kasvami-
nen on niin kun lisinny semmosta empatiakykyd ja myotituntoo ja taitoo
niin kun puhua asioista silli tavalla rakentavasti, ja ymmdirtid niin kun
opiskelijan asemaa ja tilannetta ja, ja sitten taas toisaalta se kokemus mi-
ki on itelld, ja se ammattitaito,se antaa niin kun sen varmuuden, et tid
on se asia misti md, minkd md osaan ja mitid md haluan opettaa, ja min-
ki mé osaan sulle vilittid. Etti ma tiediin, misti mi pubun kun méi pu-
hun téisti. (P 10, nainen)



Mut en niin kun elimintyokseni kato siti opiskelijanohjaamista, etti mun

tiytys hirveesti kouluttautua sithen. (P11, mies)

Vastauksista pditellen ohjaajien ammatti-identiteetti rakentui voimak-
kaasti heiddin koulutusammattinsa varaan. He mielsivit olevansa esisijai-
sesti oman koulutusammattinsa edustajia ja korostivat oman substanssialan
teoreettista ja kdytannollista hallintaa. Harjoittelun ohjaajana toimiminen
miellettiin osaksi omaa toimenkuvaa, mutta sen hoitaminen oli vasta toisella
sijalla muitten toitten rinnalla. Vastauksista voidaan kuitenkin paitelld, ettd
osallistuminen opiskelijoitten harjoittelun ohjaukseen koettiin tirkedni ja se
toi lisdarvoa sekd ohjaajan toimenkuvaan etta koko tyoyhteisolle. Kolb ym.
(1995, 434) ovat korostaneet sitd, kuinka tirkedd tyontekijin valtaistumi-
sen kannalta on tyon kokeminen merkityksellisend ja, ettd tyontekijd kokee
voivansa vaikuttaa sithen, mitd tyOyhteisossd tapahtuu. Haastattelemani
ohjaajat olivat padsddntoisesti kokeneet onnistuvansa ohjaustehtivissia. He
toivat myos esiin, ettd heilld oli vapautta ja valtaa vaikuttaa, kuinka harjoit-
telun ohjaus hoidetaan.
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7  YHTEENVETO JA JOHTOPAATOKSET

7.1 Harjoittelun ohjaajan toimintaa ohjaavat tekijit

Kuvaan seuraavassa tiivistetysti timin tutkimuksen empiirisen aineis-
ton jasentymisen ja sen mahdollistamat johtopdatokset. Harjoittelua
koskevissa tutkimuksissa padpaino on ollut opiskelijan oppimiskokemuksis-
sa tai opettajan ohjaus-/tutortoiminnassa (ks. Kotila 2000; Vesterinen 2001;
Talvitie ym. 2002; Vesterinen, M-L. 2002; Konkola 2003). Tyoelamissa
toimiva harjoittelun ohjaaja on harvemmin ollut keskeinen tutkimukselli-
sen mielenkiinnon kohde. Tissd tutkimuksessa keritty haastatteluaineisto
avasi nikymin harjoittelun ohjaajien kokemuksiin ja asioihin, joita he pi-
tavit merkityksellisind harjoittelun ohjauksessa. Merkityksellisiksi nousivat
omaan tyokontekstiin, vuorovaikutukseen,

ohjausstrategiaan ja ohjaajaidentiteettiin liittyvidt ilmiot. Ndiden yhteis-
td nimittdjdd voidaan kutsua ohjausorientaatioksi. Tama kisite kuvaa sitd,
kuinka harjoittelun ohjaaja suuntautuu ohjaukseen ja mitka asiat ovat hi-
nelle keskiossd silloin, kun hin toimii harjoittelun ohjaajana, mitd hinelle
merkitsee esim. asiakasldhtoisyys tai tyonjako ohjauksessa, mitkd asiat ovat
hinelle tirkeitd vuorovaikutuksessa, miten paamadritietoisesti ja milld kei-
noin hin panostaa ohjaukseen ja mikd on ohjauksen merkitys hinelle itsel-
leen.

Luvussa 6. olen esittinyt tutkimustulokset ylikategorioittain siten kuin
ne tdmin aineiston pohjalta grounded theory -metodia soveltaen jdsentyi-
viat. Kuviossa 10 olen tiivistden esittdnyt kategorioitten yhteydet padkate-
goriaa ohjausorientaatio.

Ohjausorientaatio vaihtelee eri ohjaajilla. Osittain sithen néyttdisi olevan
yhteydessa harjoittelun ohjaajan koulutustausta ja/tai alan tyokokemus. Toi-
saalta tdma tutkimus osoitti, ettd harjoittelun ohjaajilla on monia yhtélaisia
kokemuksia koulutustaustasta tai tyokokemuksesta riippumatta. Pelkis-
tain ohjaajan koulutustaustan ja/tai tyokokemuksen perusteella ei voida
ymmartad, milld ohjausorientaatiolla kukin ohjaaja suuntautuu ohjausteh-
tavaansa.
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Opiskelijan ohjaus harjoittelussa on inhimillistd toimintaa, jossa opiskelija
ja hdnen ohjaajansa ovat vuorovaikutuksessa keskendin. Suhteen muotoutu-
mista sddtelevit monet tekijiat. Useat tutkijat ovat tuoneet esiin oppimisym-
pariston sekd oppijan ja oppimisympdriston vuorovaikutussuhteen rakenta-
misen, oppimista tukevien ohjauksen keinojen etsimisen sekd palautteen an-
tamisen ja arvioimisen merkityksen. (Hakkarainen ym.1999; Helakorpi &
Ruohonen 1999; Tynjdla 1999a ja 1999b; Ojanen 2000; Vesterinen 2002.)
Tamin aineiston pohjalta oli pditeltdvissid, ettd yhtend keskeisend ohjaus-
suhteen tekijind on se tyokonteksti, jossa harjoittelu suoritetaan. Tutkijoista
mm. Billett (2002), Griffiths & Guile (2004) ja Eraut (2004) ovat korosta-
neet tyOpaikan materiaalisen ympiriston, tydnjaon ja —vilineiden sekd sosi-
okulttuurisen ympariston merkitystd sille, mitd ja miten tyopaikalla voidaan
oppia.

Tiassd tutkimuksessa haastateltujen, sosiaalialan harjoittelun ohjaajien,
yksi yhdistavin piirre oli asiakaslihtoisyys. Harjoittelun ohjauksen perintei-
sessd kolmikantamallissa korostetaan opiskelija—ohjaaja—opettaja -vuorovai-
kutusta. Mallin vaarana on se, ettd asiakas jdd ohjausprosessin objektiksi.
Sosiaalialalla asiakkaat kuuluvat olennaisena osana sithen sosiokulttuuriseen
ympiristoon, jossa harjoittelu ja sen ohjaus tapahtuu. Téssd tutkimuksessa
ohjaajat toivat esiin asiakkaan subjektiuden ja oman toimintansa ensisijassa
asiakkaan hyvin edistdjind. Ammatillisessa asiakastyossd ohjaaja voi joutua
pdatostilanteisiin, joissa asiakkaan edun kunnioittaminen johtaa ristiriitaan
opiskelijan oppimistavoitteiden kanssa.

Sosiaalialan harjoittelun ohjaajat nayttdvit orientoituvan ohjaajana toimi-
miseen padsdaantoisesti positiivisesti. Tyokontekstissa titd tukee mm. se, jos
ohjaaja saa itse vaikuttaa, milloin hdn ottaa ohjausvastuun ja kuinka monta
ohjattavaa hinelld on. Vastauksissa korostui myos, ettd toimimalla harjoit-
telun ohjaajina kannetaan oma ammattieettinen vastuu ja velvollisuus tule-
vien tyontekijoiden ammatillisesta osaamisesta.

Useimmille vastaajista harjoittelun ohjaus oli mieluisa velvollisuus, johon
ei edes odotettu henkilokohtaista ohjauspalkkiota. Térkeimpédnd tukena
pidettiin ohjausvastuun jakamista esimerkiksi ohjaajaparina tyoskennellen.
Kaikissa harjoittelupaikoissa ei vilttamittd ole mahdollista parityoskente-
lyyn tai tyotiimin hyodyntimiseen ohjauksessa. Tillaisissa paikoissa on vaa-
rana, ettd harjoittelun ohjaaja jdd liian yksin ohjaushaasteidensa kanssa.

Toinen timin aineiston pohjalta esiin noussut ohjausorientaatioon ydinsi-
salto oli vuorovaikutus. Ohjauksen kannalta ei ole yhdentekevidd, millaisia ko-
kemuksia ohjaajilla on tai mitda kokemuksia he saavat oppilaitosyhteistyosta.
Ohjaajat odottavat oppilaitokselta ennen kaikkea asioista tiedottamista, sel-



kedd ja ymmarrettdvad kieltd ja vastuun kantamista. Virolaisen & Valkosen
(2007, 40) tutkimuksen mukaan tyopaikkaohjaajat saavat parhaiten tietoa
harjoittelun tavoitteista ja kdytinnon jarjestelyistd perinteisilld tavoilla eli
kirjeitse, esitteiden avulla, henkilokohtaisissa tapaamisissa ja puhelimitse.
Perinteiset tiedottamisen muodot korostuivat myos tdssd tutkimuksessa.
Padsdaantoisesti ohjaajat olivat kokeneet saavansa riittdvdn ajoissa tiedon
harjoitteluun tulevasta opiskelijasta. Sen sijaan oppilaitoksen ns. paperikieli
on koettu vaikeaksi ymmartdd ja tulkita. Mikili ohjaaja ei saa ohjaavalta
opettajalta tai miltddn muulta taholta apua papereiden tulkintaan, hin saat-
taa jattdd ne huomioon ottamatta. Merkillepantavaa on myds, ettd yleensd
samoja sosiaalialan harjoittelupaikkoja kdyttivit monet eri oppilaitokset.
Kaikilla oppilaitoksilla on omat ohjeistuksensa ja kdytantonsa. Ei siis ole
ihme, jos ohjaajilla on vaikeuksia orientoitua aina uudestaan kulloisenkin
harjoitteluun tulevan opiskelijan toteutussuunnitelmaan, harjoittelua kos-
keviin ohjeisiin ja kdytanteisiin.

Oppilaitokselta odotetaan myos vastuullisuutta opiskelijan sijoittamises-
sa harjoittelupaikkaansa. On harjoittelupaikkoja, joihin ei esimerkiksi ole
mielekdstd sijoittaa ensimmadisen tai toisen vuoden opiskelijoita. Oppilai-
toksella ei aina ole siind mddrin tietoa harjoittelupaikan erityistoiveista, ettd
se pystyisi sijoittamaan juuri oikean opiskelijan kyseiseen paikkaan. Osa
ohjaajista orientoituukin ohjausprosessiin jo tdssd vaiheessa ja haluaa kan-
taa vastuunsa opiskelijavalinnasta kdyttamalld ennakkohaastattelua ennen
lopullista valintaa.

Oppilaitokselta odotetaan, ettd se resurssoi riittdvasti harjoittelun ohjauk-
seen. Ohjaajien ohjausorientaatiossa timd ndyttdd tarkoittavan ennen muuta
sitd, ettd ohjaavilla opettajilla tulisi olla aikaa kdyda harjoittelupaikoissa tu-
tustumassa ennakkoon tyoyhteiston ja myohemmin varsinaisen harjoittelun
ohjauksen yhteydessi. Henkilokohtaisen tapaamisen lisiksi muut ohjauk-
sen ja yhteydenpidon mahdollisuudet eivit sahkopostia ja puhelinkontaktia
lukuun ottamatta nousseet tdssd vuonna 2003 kerdtyssd aineistossa esille.
Viimeisen viiden vuoden aikana Diakonia-ammattikorkeakoulussa on ollut
muutamia harjoittelun kehittdmishankkeita, joissa on pyritty hyodynta-
midn uusia sahkoisen viestinndn mahdollisuuksia. Kédytinteind nima eivit
ole kuitenkaan laajamittaisesti tulleet kdyttoon harjoittelupaikoille.

Ohjaajien ohjausorientaatiossa nikyy myos, mitd kokemuksia ja odotuk-
sia heilld on suhteessa harjoittelua ohjaavaan opettajaan. Tissd keskeisiksi
nousivat yhteydenpito, asiantuntemus ja tuki. Osalla ohjaajista oli aikaisem-
pia hyvinkin tiiviitd yhteistyokokemuksia harjoittelun ohjaamisesta yhdes-
sd ohjaavan opettajan kanssa. Uusi toimintamalli, jossa ohjaava opettaja ei
vilttdmattd kdy harjoittelupaikalla, herdtti ndissd ohjaajissa kysymyksid oh-
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jauksen laadun turvaamisesta.

Padsddntoisesti ohjaavan opettajan henkilokohtaista ohjauskdyntia harjoit-
telun aikana pidettiin hyvind. Toisaalta ndyttdd siltd, ettd jos ohjaajalla ei
ole alan koulutusta ja hinelld ei sen lisdksi ole juurikaan alan tyokokemusta,
vuorovaikutusta ohjaavan opettajan kanssa pyritddn pikemminkin kartta-
maan kuin hakeutumaan siithen.

Ohjaavalta opettajalta odotetaan tukea varsinkin arvioinnissa, ongelmal-
lisissa ohjaustilanteissa ja jo aikaisemmin mainittujen kirjallisten ohjeiden
tulkinnassa. Osalla ohjaajista on kuitenkin kokemukseensa pohjautuen en-
nakkoluuloja, ettd ohjaava opettaja voi vieda litkaa aikaa tai hdn voi puuttua
liikaa opiskelijan harjoitteluun. Vuorovaikutus ndyttda tulevan problemaat-
tiseksi my®os silloin, kun ohjaaja ei pysty luottamaan sen enemmin ohjaavan
opettajan sosiaalialan asiantuntemukseen kuin opiskelijatuntemukseenkaan.
Naitakin kokemuksia tuli haastatteluaineistosta esille. Myos Vesterinen
(2002, 186) pidityi vaitoskirjatutkimuksessaan sithen, ettd ohjaavilla opetta-
jilla ei aina ole riittdvasti tietoa tydelimdn kdytinnoistd ja osaamistarpeista.
Hinen tutkimuksensa perustui ammatillisen harjoittelun kokeilu- ja kehit-
tamisprojektiin (2000 - 2003). Projektin alussa opettajat eivit uskoneet op-
pivansa olennaisesti uusia ammatillisia asioita harjoittelujakson aikana. Ves-
terisen tutkimus osoitti kuitenkin, ettd tiivistetyssd harjoittelun ohjauksen
yhteistyossd opettajat kokivat oppineensa sellaisia tydelimin yleisid asioita
ja alakohtaisia spesifejd asioita, jotka avarsivat heidin ammatillista tietimys-
tadn. Taman lisdksi opettajien tiedot ja taidot ty0ssd oppimisesta ja uusista
oppimismenetelmistd lisidntyivdt. (Vesterinen 2002.)

Parhaimmillaan harjoittelun ohjaus voidaan rinnastaa mentorointiin, jos-
sa kokenut tyontekija ohjaa opiskelijaa timdn ammatillisessa kehittymi-
sessd. Monissa sosiaalialan tyoyhteisoissd harjoittelee niin ldhihoitajia kuin
sosionomejakin. Niissd ohjataan my6s monen eri alan oppisopimuskoulu-
tuksessa olevia, tydvalmennuksessa olevia, peruskoulun tychon tutustumis-
jaksolla olevia jne. Vaikka isommissa tyOyhteisoissd ohjausvastuita pyritdin
jakamaan, niin kdytdnnossd sama ohjaaja saattaa joutua yhden tyévuoden
aikana vastaamaan useammasta eri koulutusasteen tai -muodon opiskelijan
harjoittelusta. Oppilaitoksen ja tyoyhteison on varmennettava, etta harjoit-
telun ohjaajalla on riittavisti aikaa ja mahdollisuuksia paneutua ohjaukseen.
Oppilaitoksella on my6s oikeus edellyttdd, ettd harjoittelun ohjaajana toimii
vihintddn saman tai sithen rinnastettavan tutkinnon suorittanut tai muu-
toin ammatillisen harjoittelun ohjaukseen perehtynyt henkilo.

Jokainen ohjaussuhde on ainutkertainen vuorovaikutussuhde ohjaajan ja
ohjattavan vililli. Vuorovaikutuksen kannalta merkityksellisimpind ohjaa-
jat pitivit opiskelijan asennetta, aktiivisuutta ja sopeutuvuutta. Ikd ei vilt-



tamittd ole ohjaussuhteen kannalta yhtd merkityksellinen. Ohjaajilla oli
sekd hyvid ettd huonoja kokemuksia niin nuoremmista kuin vanhemmis-
takin opiskelijoista. Sen sijaan sosiaalialan harjoittelussa miessukupuolesta
ndyttdd olevan ylimddrdistd etua sekd vuorovaikutussuhteessa asiakkaisiin
ettd ohjaajiin. Naisvaltaisella sosiaalialalla on yleisesti tunnistettu miestyon-
tekijoiden tarve. Olisi tirkedd tutkimuksen avulla selvittdd, kuinka sosiaa-
lialan harjoittelut ja niiden ohjaus tulee miesopiskelijoita alan ty6elamain.

Ohjaavat odottavat, ettd opiskelijalla on oikea asenne oppimiseen, asiak-
kaisiin ja tyoyhteisoon. Hinelld tulee olla etenkin halu oppia. Ohjaus-
suhteen haasteita ovat toisaalta "kaikkitietavd” opiskelija ja toisaalta oppi-
mishaluton opiskelija. Padsddntoisesti ohjaajien kokemukset opiskelijoista
olivat myonteisid, mutta pettymyksiltdkddn ei ole viltytty. Osalla ohjaajista
oli kokemuksia opiskelijan sopeutumattomuudesta talon tavoille. Joissa-
kin tapauksissa ohjaussuhde oli muodostunut erityisen vaikeaksi siitd syystd,
ettd opiskelijan oma eldma oli kriisissé ja opiskelijan psyykkinen tasapainot-
tomuus esti harjoitteluun paneutumisen. Vaikeitten asioitten puheeksiotta-
minen on haaste sekd opettajalle ettd ohjaajalle. Varhainen asioihin puut-
tuminen on kuitenkin paras ratkaisu kaikkien osapuolten kannalta. Sitd
helpottaisi, jos varhaisesta puuttumisesta ja toimenpiteistd olisi keskusteltu
ja sovittu jo ohjaussuhteen alkuvaiheessa.

Lihtokohtaisesti voidaan ajatella, ettd harjoittelun ohjaajat toimivat jonkin
enemmain tai vihemman tiedostetun kayttoteoriansa pohjalta. Kayttoteori-
at pitavat sisdllddn arvoja, strategioita ja perusolettamuksia, joihin yksilon
soveltama toimintamalli todella perustuu. Julkiteoria taas kuvaa sitd mallia,
jonka mukaan yksilo sanoo toimivansa. (Mezirow 1998, Ruohotie 2002b,
Ojanen 2000.) Ammattilaisten taitavaa toimintaa tutkineet Argyris ja Schon
(1982) korostavat kayttoteorioiden julkilausumista. Heiddn mielestddn hil-
jaisen kdyttoteorian kieltiminen on esteend yksilon toiminnan muutoksil-
le. Jos harjoittelun ohjauksen tavoitteena on uudistava oppiminen olemassa
olevien tyokdytinteiden vilittdmisen lisdksi, niin silloin ohjausstrategia, sen
suunnitelmallisuus, padmairi ja keinot nousevat keskioon.

Tiassd tutkimuksessa ohjaajia pyydettiin kuvaamaan ohjausprosessiaan
siten kuin se etenee alusta ohjaussuhteen loppuun. Vastausten perusteella
kolmanneksi ohjausorientaation ydinsisdlloksi oli hahmotettavissa ohjaajien
julkiteoria ohjausstrategiastaan. Alan koulutus ja pitkd tyckokemus nédyttad
antavan varmuutta ja valmiudet paneutua ohjaukseen suunnitelmallisesti.
Kokeneella ohjaajalla on mahdollisuus hahmottaa ty6 ja samalla harjoitte-
lupolku kokonaisuutena, jossa voidaan ennakoida tiettyjd asioita. Ohjaaja
pystyy suunnitelmallisesti valmistamaan ja valmentamaan ohjattavaansa
uusiin oppimistilanteisiin ja hin pystyy ottamaan opiskelijan yksil6llisyyden
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huomioon. Sen sijaan kokematon ohjaaja ei pysty samassa maarin hahmot-
tamaan tyonsd kokonaisuutta. Opiskelijan ohjauskin on tdllin helposti sat-
tumanvaraista ja suunnittelematonta.

Sosionomiopiskelijoiden harjoittelua koskevissa ohjeissa korostetaan paitsi
yleisid kullekin harjoittelujaksolle kuuluvia tavoitteita myos kunkin opiske-
lijan yksilollisten tavoitteiden merkitystéd (ks. Diak 2008 ja Liite 2). Tdmi
tutkimusaineisto toi esille, ettd osa ohjaajista ei kuitenkaan pidd tirkednd
tallaista opiskelijalahtoisyyttd. He ndkevit, ettd se tyo, jota he tekevit, on
aina sama, ja opiskelijasta riippumatta harjoittelussa on tarkoitus jokaisen
oppia samat asiat. Oppilaitoksen ja ohjaavan opettajan tulisi aina varmen-
taa, ettd harjoittelun ohjaajalla on riittava kisitys opiskelijan harjoittelujak-
son tavoitteista, opintojen sisdlloistd ja vaiheesta sekd siitd, mitd ohjaajalta
edellytetdin.

Yksi ammattikorkeakouluopinnoissa tavoiteltava asiantuntijuuden osa-
alue on kiytdannollinen tieto. Harjoittelun ohjauksessa timd ndyttdd odo-
tetustikin korostuvan. Toisaalta ohjaajilla on myos toiveita sithen suuntaan,
ettd opiskelijoilla tulisi olla jo harjoitteluun tullessaan enemmain kidytannol-
listd tietoa. Silloin, kun sosionomiopiskelijan ohjaajana toimii esimerkik-
si terveysalan tutkinnon suorittanut, saattaa ongelmaksi muodostua, ettei
tehtdvikeskeinen ohjaaja 16ydd tyostddn sellaisia toimenpiteitd, joihin hin
haluaisi opiskelijaa opastaa.

Harjoittelun ohjauksen pdamiirind tekemddn opettaminen, tutkimaan
saattaminen sekd persoonallisen ja ammatillisen kasvun edistiminen eivit
vilttdmattd ole toisensa poissulkevia. Ohjausorientaatiossa ohjaajien toimin-
nan painopiste ndyttdd kuitenkin vaihtelevan sen mukaan, mitd he niis-
td korostavat. Ohjaajat ovat kokeneet, ettd tietyissd tilanteissa opiskelijat
kaipaavat ennen muuta selkeitd ohjeita, neuvoja tai malleja. Keskustelun
tarkeys tuotiin myos esille, mutta se ei ndytd vilttdmattd tarkoittavan, ettd
ohjaaja paneutuu ajan kanssa ohjauskeskustelun. Keskustelu toteutuu pi-
kemminkin ty6n ohessa, siind sivussa.

Ohjaukseen katsottiin kuuluvaksi my6s palautteen anto ja arviointi. Am-
matillisen harjoittelun ja sen ohjauksen kolmikantaperiaatteen mukaisesti
palautteen antoon ja arviointiin osallistuvat opiskelijan lisiksi ohjaava opet-
taja ja tyOyhteisostd vihintddn harjoittelun ohjaaja. Obhjaajien vastauksissa
korostui jatkuvan ja vilittomédn palautteen annon merkitys. Moni ohjaa-
ja hakee tukea palautteen antoon kerdamailld sitd my6s tyoyhteison muilta
tyontekijoiltd. Yleensd ohjaajat olivat kokeneet, ettd opiskelijan itsearvioin-
ti on ollut samansuuntainen ohjaan arvioinnin kanssa. Ohjaavan opettajan
tuki ja merkitys tulee esille silloin, kun opiskelijan itsearviointi on hyvin
erisuuntainen kuin ohjaajan arviointi tai kun palautteen anto ja arviointi on



muuten ongelmallista.

Neljantend ydinsisdltond ohjausorientaatiossa tuli esiin objaajaidentiteetts,
eli se mitd kokemuksia ohjaajilla oli itsestdan ohjaajana ja mitd heille mer-
kitsee ohjaajana toimiminen. Tdmin aineiston pohjalta oli paateltdvissd, ettd
ohjaajat mieltdvit itselleen enemmin tai vihemmin tietoisesti tietyn tyyp-
pisen roolin. Kaikki ohjaajat korostivat hyvin opiskelija-ohjaaja -suhteen
merkitystd. Harjoittelun ohjausta voidaan verrata mentorointiin mm. siind
mielessd, ettd my0s siind erilaiset osaajat ovat vuorovaikutuksessa keskendin
ja toiminnan tavoitteena on toisen osapuolen ammatillisen ja persoonallisen
kasvun tukeminen (ks. Kram 1983, 608-625). Mentorointiin kuuluvat ta-
sa-arvoisuus ja tasavertaisuus tulivat tdssd tutkimuksessa nikyviin ohjaajan
roolipositioissa. Vastauksista oli pddteltdvissa, ettd auktoriteetin, ystivin
ja mahdollistajan roolien hallinta edellyttdd, ettd ohjaajalla on sekd tyoko-
kemusta ettd aikaisempaa kokemusta harjoittelun ohjaajana toimimisesta.
Alan koulutuksen ja tyokokemuksen puute ndyttdd johtavan sithen, ettd oh-
jaaja tukeutuu opiskelijaan ja pyrkii vilttelemddn ohjaavaa opettajaa. Hin
on epdvarma toiminnassaan ja joutuu ndin etsimddin myos ohjaajarooliaan.
Opiskelijan ammatillisen kasvun kannalta olisi tarkedd, ettd ohjaajalla olisi
formaalista ja praktisen asiantuntijuuden lisiksi metakognitiivista tietimys-
td siten, ettd hidn olisi tietoinen omista tiedoistaan ja taidoistaan ja myos
siitd, kuinka hidnen tulisi niitd edelleen kehittdd ja tiydentéa.

Harjoittelun ohjaajina toimivat kantavat mukanaan omia opiskeluaikojen-
sa harjoittelukokemuksia. Haastatteluissa tuli esille, ettd omassa toiminnas-
sa halutaan vilttdd niitd virheitd, joihin on opiskelijana aikanaan térménnyt,
ja vastaavasti hyvit kokemukset halutaan siirtdd omiksi toimintamalleiksi.
Toimiminen harjoittelun ohjaajana voi parhaimmillaan olla my6s ohjaajal-
le merkityksellinen oppimisen ja ammatillisen kasvun viline. Myos tdssd
tutkimuksessa tuli esiin ohjaajan kannalta positiivisia kokemuksia, kuten
esim. uusien nikokulmien ja virikkeiden saaminen omaan ja tyOyhteison
tyohon, tyydytys siitd, ettd voi auttaa toista ammatillisten valmiuksien
omaksumisessa ja my0s, ettd voi itse oppia vuorovaikutuksessa harjoitteli-
jan kanssa. Ammatillinen harjoittelu ja sen ohjaaminen voidaankin nihda
oppimiskumppanuutena silloin, kun opiskelijan ja ohjaajan tiedot ja taidot
toimivat samaan suuntaan oppimisen voimavaroina. Oppimiskumppanuus
edellyttad yhteistd toimintakontekstia, vastavuoroisuutta, reflektiivisyyttd
ja dialogisuutta (Karila & Nummenmaa 2001).

Ruohotie (1993) ja Vaherva (1999) ovat korostaneet ammatillisen kasvun
riippuvuutta tyOpaikan organisatorisista tekijoistd. Nditd ovat mm. esimie-
hen tuki, ryhméhenki ja kyky oppia yhdessd, tyon haasteellisuus ja palkitse-
vuus sekd tyopaineen ehkiiseminen. Vaikka tdssd tutkimuksessa haastatellut
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ohjaajat eivit pitdneet harjoittelun ohjausta ensisijaisena tehtdvindin eikd
se ndytd tuottavan heille mitddn erityistd meriittid, niin siitd huolimatta se
koettiin oman ammatillisen kasvun vilineeksi itselle ja koko tyoyhteisolle.
Aineistosta tuli esille myos, ettd harjoittelun ohjaajat kokivat olevansa ensi-
sijaisesti oman koulutusammattinsa edustajia; tdssa roolissa he ovat vastuul-
lisia ennen muuta asiakkailleen ja tyoyhteisolleen. Harjoittelun ohjaus ote-
taan toimenkuvaan kuuluvana velvollisuutena, joka hoidetaan tyon ohessa.
Padsdantoisesti omaan ammattitaitoonsa luottaen ohjaajat uskovat selviyty-
vinsd opiskelijan ohjauksesta ilman erityistd ohjaajakulutusta. Samanaikai-
sesti monia kuitenkin vaivaa huono omatunto ohjaukseen panostetun ajan
riittdmattomyydestd ja oman ldsndolon puutteesta.

Opiskelijan ohjauksen ja ammatillisen kasvun kannalta on olennaista,
minkd merkityksen tyoyhteiso antaa harjoittelulle ja sen ohjaukselle. Vaik-
ka konstruktivistisen oppimiskdsityksen mukaan ennen muuta opiskelijan
tulee ottaa vastuu omasta oppimisestaan, ei voida sivuuttaa sitd merkitys-
td, mikd yksittdisen ohjaajan omalla kdyttoteorialla (Ojanen 2000, 86) tai
tamén aineiston pohjalta esiin tulleella ohjausorientaatiolla on opiskelijan
ammatillisen kasvun tukijana.

7.2 Ohjaajalihtoinen ohjausyhteistyon malli

Tamin tutkimusaineiston perusteella voidaan sanoa, ettd harjoittelun ohjaa-
jien ohjausorientaatiossa on sellaisia yhteisid ydinsisdlt6jd, joihin sekd ohja-
ukseen sitoutuneen tydelimin ettd koulutuksesta vastaavan organisaation
tulee kiinnittdd huomiota ohjauksen laadun takaamiseksi. Nitd ydinsisalto-
ja ovat ryikonteksti, jossa ohjaus tapahtuu, vuorovaikutus, yksittdisen ohjaajan
ohjausstrategia ja objaajaidentiteetti.

Viitoskirjassaan Marja-Liisa Vesterinen (2002) selvitti, miten ammattikor-
keakoulun liiketalouden opiskelijoitten harjoittelua kehittamilld voidaan
vaikuttaa opiskelijan ammatillisen asiantuntijuuden kehittymiseen. Yksi hi-
nen tutkimus- ja kehittimisprojektinsa tavoite oli tuottaa ehdotus ammatil-
lisen harjoittelun malliksi ammattikorkeakouluille. Kehitetty malli sisdltdd
harjoittelun edellytysten luomisen, harjoittelun opetussuunnitelman ja sen
toteutuksen harjoitteluprosessina. Taman lisaksi mallissa otetaan huomioon
harjoittelun oppimistulokset ja muut vaikuttavuudet sekd mallin ja proses-
sin jatkuva arviointi ja kehittdminen. Mallin kriittisind kohtina Vesterinen
(emt., 204) nikee harjoittelun edellytysten aikaansaamisen ja tyopaikoilla
toteutettavan ohjauksen sekd harjoittelun integroimisen muuhun opetus-
suunnitelmaan. Hinen tutkimus- ja kehittamishankeensa nosti esiin myos
lukuisan joukon kidytinnon toimenpidesuosituksia opiskelijoiden ammatilli-



sen harjoittelun kehittamiselle.

Vastaavasti myos valtakunnallinen harjoittelun kehittimishanke (HAR-
KE, 2004-20006) toi esille sekd ammattikorkeakoulujen opiskelijoiden,
henkiloston ettd tyo- ja elinkeinoelimédn nidkemyksid ohjatun harjoittelun
tilasta ja kehittdmistarpeista. Eri koulutusaloista sosiaali-, terveys- ja litkun-
ta-alalla keskeisimpina kehittdmiskohteina pidettiin ohjauskdytdnteiden ke-
hittimistd, harjoitteluohjaajien koulutuksen jirjestimistd, harjoittelupaik-
kojen hankintaa ja varausta, tyoelimédsuhteiden kehittdmisté ja harjoittelun
ohjausmaksujen alentamista/poistamista. (Harke n.d.) Kehittamishankkeen
suositukset opiskelijan ja ohjaajien toiminnasta/velvollisuuksista olen esitta-
nyt liitteessd 2.

Tiassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on ollut sosiaalialalla tapah-
tuva harjoittelun ohjaus, jolla on pitkd traditio. Tdma traditio tydelimin
yhteistyokumppaneineen nayttad siirtyneen ammattikorkeakoulujen sosiaa-
lialan koulutukseen ja se on voinut jopa ehkiistd uusien mahdollisuuksien
ja kdytinteiden havaitsemista ja etsimistd. Sosiaali- ja terveysalan ohjatun
harjoittelun jrjestimisessd on omat erityispiirteensd, mm. harjoittelun run-
sas madrd suhteessa muuhun opetukseen, harjoittelujaksojen pituus ja har-
joittelun jakaantuminen eri lukukausille. Sosiaali- ja terveysalalla on myos
yleistd, ettd harjoittelun ohjauksesta maksetaan tyonantajalle ohjauspalkkio.
Tyonantaja padttdad, kuinka ohjauspalkkiot kdytetddn. Tyypillistd on my0s,
ettei opiskelijalle makseta palkkaa harjoitteluajalta. (ks. Harke n.d.) Muun
muassa namd asiat joudutaan ottamaan huomioon silloin, kun laaditaan so-
siaali- ja terveysalan harjoittelua koskevia suosituksia ja ohjeita.

Virolaisen (2004) esittelemissd Guilen ja Griffithsin (2001) tyokokemuk-
sen hyodyntdmisen malleihin nojaavassa tutkimuksessa nousi esiin alakoh-
taisia eroja verrattaessa ammattikorkeakoulujen tietotekniikan, liiketalou-
den ja sosionomikoulutusta toisiinsa. Sosionomikoulutuksen edustajat pai-
nottivat muita enemmain yhdistdvdd mallia. Siind korostuu tydympiriston
ja tyotehtdvien jarjestimisen merkitys, oppimisen tilannesidonnaisuus ja
mahdollisuudet rajanylitystaitojen harjoittamiseen. Virolaisen & Valkosen
(2007, 57-59) tutkimuksen mukaan tyonantajien nikokulmasta ammatti-
korkeakoulujen kanssa tehtdvistd yhteistyomuodoista harjoittelun kehitta-
minen on kaikista tirkein. Alakohtaisesti vaihdellen seuraavaksi tirkeim-
miksi kehittdmisalueiksi nousivat opinndyteyhteistyo, tiydennyskoulutus,
jatkokoulutus ja hankeyhteistyo.

Yhteistyon merkitys harjoittelun organisoinnissa ja ohjauksessa on tun-
nustettu sekd koulutusorganisaatioissa ettd tyoelimassd. Tutkimusten va-
lossa nayttdd kuitenkin siltd, ettd perinteiset kdytinteet ovat juurtuneet sy-
ville. Yhteiset tavoitteet ja kehittdimistarpeet tunnistetaan ja tunnustetaan,
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mutta todellinen muutos tapahtuu hitaasti.

Luvun 3, kuviossa 3 olen kuvannut harjoitteluyhteisty6ta siten, kuin se
tyypillisesti opiskelijaldhtoisend kolmikantana kuvataan. Ei kuitenkaan rii-
td, ettd harjoitteluyhteistyotd tarkastellaan pelkdstdadn opiskelijaldhtoisesti ja
oppimisen nakokulmasta. Téssd tutkimuksessa tarkastelin harjoitteluyhteis-
tyotd ohjaajakeskeisesti ja ohjaajien kokemusten pohjalta. Luvussa 6 esitti-
mini tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd ohjaajien ohjauskokemuksissa ja
ohjauksen kannalta merkittdvind ovat monet muutkin asiat kuin opiskelijan
oppiminen. Namd muut ohjauksen ydinsisdllot voivat olla joko tukemassa
tai heikentdmissd ohjausprosessia ja sen laatua. Harjoittelun ohjaajaa ei
voi jattad yksin vastuuseen tyopaikalla tapahtuvasta ohjausprosessista, vaan
opiskelijan ammatillisen kasvun tukemisessa on tirkedd, ettd sekd tyGelama
ettd oppilaitos ottavat vastuun niin ohjausedellytysten kuin ohjaajuudenkin
vahvistamisessa (kuvio 11).

OPISKELIJAN AMMATILLINEN KASVU

1L

OHJAUS
AN
suunnittelu suunnittelu
OHJAAJA
TYOELAMA OPPILAITOS
ohjauskontekst ohjaajuuteen
in takaaminen valmentaminen
yhteistyo

KUVIO 11 Ohjausyhteistyon prosessit

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd ohjaajat ottavat vastuun ohjaukses-
ta ja huolehtivat siitd luonnollisena, omaan toimenkuvaansa kuuluvana il-
miond. He eivit juurikaan ilmaisseet erityisia ohjaajakoulutuksen tarpeita.
Hektinen, monella tavalla muutoksessa oleva sosiaalialan tyoeldmi, jossa



ohjaajalla on ensisijaisesti vastuu asiakkaistaan, ei ole omiaan edesauttamaan
koulutustarpeiden esiin nostamista. Sekd tyoelamidn ettd koulutuksen on
ndhtdvi harjoittelun ohjaus arvokkaana resurssointina tulevaisuuteen. Siind
ei voida toimia luottaen yksittdisen ohjaajan eettiseen vastuuseen tulevai-
suuden tekijoiden ammatillisen kasvun tukijana. Ensisijaisesti ammatillisen
harjoittelun koordinointi, jirjestiminen ja sen laadun takaaminen on tyoela-
min ja koulutuksen vastuulla. Vain niiden yhteistyon avulla harjoittelun oh-
jaajille voidaan antaa mahdollisuus tiedostaa ja kehittyd ohjaustaidoissaan.

Pitkédkestoisessa yhteistyossd tyoelimin kanssa voidaan luoda oppimis-
ymparistojd, jotka mahdollistavat sekd tyoelamin ettd sielld ammatillisessa
harjoittelussa olevan opiskelijan kehittymisen. Samalla pitkikestoinen yh-
teisty antaa ammattikorkeakoululle vilineitd opetussuunnitelmien ja peda-
gogiikan kehittimiseen.

Sitoutuessaan harjoittelun ohjaukseen tyéelima/oppimisympiristo sitou-
tuu sithen, etti se kehittda toimintaansa ammatillisia valmiuksia tukevaksi.
Oppilaitos puolestaan sitoutuu tukemaan harjoittelun ohjaajien toimintaa.
Tami edellyttdd yhteisen suunnittelun tehostamista seké harjoittelussa ettd
sen ohjauksessa.
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8 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JS JATKOTUT-
KIMUSHAASTEET

Kasvatustieteellisellii lisensiaatintyolldni on ollut teoreettisen intressin
ohella kdytannolliset lahtokohdat ja tavoitteet. Tédssd mielessd toimin-
taani tutkijana voidaan kuvata kysyvin tutkijan piirtein (ks. Varto 1992,
15-17). Tutkijana minua on kiinnostanut ldheisesti omaan ammattikor-
keakoulun opettajan toimenkuvaani liittyvd harjoittelun ohjaus normaali-
na, tavanomaisena toimintana. Ohjaavana opettajana olen pddssyt liheltd
seuraamaan sekd oppimis- ettd ohjausprosesseja. Aikaisemmat sosiaalialan
opiskelijoiden harjoittelua ohjaavan opettajan kokemukset opistoasteelta ja
sittemmin yli kymmenvuotisen ammattikorkeakoulu-uran aikana kertyneet
yhteistyokokemukset ohjauksesta ovat herittineet monia kysymyksia ohja-
uksen laadusta. Kuulun siis omalta osaltani sithen harjoittelun kolmikan-
taan, jonka keskeinen tehtdvd on opiskelijan ammatillisen kasvun edisti-
minen. Tastd syystd tiedostan, ettd tutkimustyoni ei ole voinut olla tdysin
neutraalia ja arvovapaata.

Tutkimukseni tarkoituksena on ollut tyoelimissid tapahtuvan harjoittelun
ohjauksen kehittiminen ja ymmirryksen syventaminen ko. ilmiostd. Lahto-
kohtanani oli oletus, ettd harjoittelun ohjaus on tydelimissi oleville harjoit-
telun ohjaajille ilmionid jotain muuta kuin miltd se nayttdytyy oppilaitoksen
harjoittelun ohjauksen suunnitelmissa ja pedagogisissa ratkaisuissa.

Jokainen tutkimusmenetelmd on siind mielessad rajallinen, ettd se voi ta-
voittaa vain osan tutkittavasta ilmiostd. Kvantitatiivisella tutkimusotteella
ja esimerkiksi laajalla harjoittelun ohjaajille suunnatulla kyselytutkimuksel-
la olisin voinut saada mairillisia tietoja: kuinka monta opiskelijaa on ohjat-
tavana vuosittain, kuinka kauan kidyttdd aikaa ohjaukseen ja kuinka usein
ollaan yhteydessi ohjaavaan opettajaan. Valitsin kvalitatiivisen tutkimusot-
teen paastikseni lahemmaksi harjoittelun ohjaajien kokemuksia.

Perttulan (1995aja 1995b, 41) mukaan kvalitatiivinen tutkimusote sovel-
tuu sellaisten ilmididen tutkimukseen, joiden perusta on tajunnassa, ihmis-



ten vilisessd vuorovaikutuksessa ja sitd jasentdvidssa kielessd. Tavoitteenani
oli tulkita ja mahdollisesti 16ytdd harjoittelun ohjaajien kokemuksista sel-
laisia ydinsisdltoja/ulottuvuuksia, jotka selittdisivit ja toisivat ymmarretta-
viammaiksi tyoelimissd olevien harjoittelun ohjaajien toimintamallit. T6tto
(1999, 284) toteaa, etta kvalitatiivisella tutkimusotteella on mahdollista ku-
vailla ja/tai selittdd tutkittavaa ilmiota. Tutkijaa kiinnostavat talléin mité-
ja miten-kysymykset. Tamd tutkijan tapa asettaa tutkimuskysymyksensi
liittyy siis jo yhtend osana tutkimuksen luotettavuuteen. Perttula (1995a
ja1995b, 43) on korostanut tdtd samaa painottamalla, ettd tutkittavan il-
mion perusrakenteen, tutkimuksen aineistonhankintatavan, teoreettisen ld-
hestymistavan, analyysimenetelmin ja tutkimuksen raportointitavan vililla
tulee olla looginen yhteys.

Gronforsin (1985, 173-174) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen validi-
teettia on tarkasteltava sekd sisdisen ettd ulkoisen validiteetin osalta. Sisdinen
validiteetti edellyttad, ettd tutkimuksessa eri teoreettisten ja kisitteellisten
madritteiden suhde toisiinsa on looginen. Aineiston sisdinen validiteetti on
siten tarkistettavissa ns. terveen jdrjen eli padttelyn avulla. Tédssd grounded
theory -metodia soveltavassa tutkimuksessa teoreettisten johtopddtosten te-
keminen on kulkenut rinnan analyysin kanssa. Teoreettiset ja kasitteelliset
mddritteet ovat osittain nousseet haastatteluaineistosta, mikd on tyypillistd
grounded theory -metodille. Toisaalta tdtd tutkimusta ei voi pitdd puhtaas-
ti aineistoldhtoisend, vaan silld on ollut jo ldhtokohtaisesti kytkentojad ai-
kaisempiin ohjausta, ammatillista harjoittelua ja tyossdoppimista koskeviin
tutkimuksiin.

Tissd tutkimuksen aineistona oli 14 harjoittelun ohjaajan nauhoitetut tee-
mahaastattelut, yhteensd noin 15 tuntia. Kaikista haastattelutilanteista tein
tutkijana omat havaintomuistiinpanoni (LIITE 5). Niiden avulla olen voi-
nut palauttaa mieleeni haastattelutilanteen ja huomioida mahdolliset haas-
tattelutilanteesta aineiston validiuteen vaikuttavat tekijit. Haastattelin itse
jokaisen haastateltavan sekd koodasin litteroidun aineiston. Litteroinnissa
oli kaksi avustajaa, joitten tyon tarkistin kuuntelemalla haastattelunauhat
ja vertasin niitd litteroituun tekstiin. Analyysimenetelmina kdytin groun-
ded theory —menetelmii, jossa painopiste on aineistoldhtoinen, elementtien
tunnistamiseen ja niiden suhteiden ja merkitysrakenteiden kartoittamiseen
pyrkivi induktio. Litteroidun aineiston (265 sivua) koodauksessa kaytin At-
las/ti—ohjelmaa.

Atlas/ti—analysointiohjelman hyodyntiminen oli haasteellinen oppimis-
kokemus. Koodasin koko aineiston toiseen kertaan sen jilkeen, kun olin
todennut, kuinka sidoksissa olin ollut omiin ennakko-oletuksiini ja haas-
tattelukysymyksiin. Vasta toisella kerralla onnistuin saamaan aineistosta
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kokonaisvaltaisemman, intuitiivisen otteen. Tamd prosessi oli minulle tut-
kijana merkityksellinen kolmesta syystd: tutustuin siind uuteen analysointi-
vilineeseen ja grounded theory -menetelmiin seki koin oivaltavani jotain,
mikd Alasuutarin (1995, 30) mukaan on olennaista laadullisessa analyysissd
eli havaintojen pelkistimisen ja arvoituksen ratkaisemisen. Haastateltavien
osalta otin huomioon validiteetin kdyttamalld harkinnanvaraista nédytetta.
Tissa tutkimuksessa se tarkoitti, ettd haastateltavaksi valittiin sellaisia oh-
jaajia, joilla samanaikaisesti aineiston keradmisen kanssa oli ohjattavanaan
Diakonia-ammattikorkeakoulun sosionomiopiskelija. Tulosten luotetta-
vuutta pyrin lisidméddn myos silld, ettd en itse toiminut ohjaavana opettaja-
na kyseisissd tyOyhteisoissd harjoitteleville opiskelijoille. Tutkimuksen vali-
diutta arvioitaessa on otettava huomioon, ettd haastateltavat olivat kuiten-
kin tietoisia taustastani ammattikorkeakoulun opettajana. Toisaalta se, ettd
oma kokemusmaailmani on niin lihella haastateltavien kokemuksia, auttoi
haastattelutilanteessa yhteisen, toisiaan ymmartavin kielen 1oytdmisessa.
Validiutta lisid my0s, ettd haastattelin ohjaajat heidin omissa tyGympiris-
toissddn ja heille sopivana aikana. Tidstd ja haastattelun nauhoittamisesta
olin sopinut ennakkoon heiddn kanssaan.

Gronforsin (1985, 173-174) mukaan ulkoinen validiteetti tarkoittaa hy-
poteesien todentamista ja se ilmaisee teoreettisten johtopditosten ja empiiri-
sen aineiston vilisen suhteen. Haastattelututkimuksen voidaan sanoa olevan
ulkoisesti validia silloin, kun haastateltava on antanut totuudenmukaisia
tietoja kyseisistd asioista. Tutkijana en nde syytd epdilli mukana olleitten
haastateltavien tiedonantoja. He osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti
ja heilld kaikilla oli omakohtainen kokemus harjoittelun ohjauksesta, jota
he keskustelunomaisesti etenevissi teemahaastattelussa reflektoivat. Haas-
tattelut kestivit puolesta tunnista puoleentoista tuntiin ja sind aikana haas-
tateltavat palasivat useampaan eri kertaan samoihin kokemuksiinsa. Tar-
kennuksia lukuun ottamatta varsinaisia asioitten viiristelyja en tutkijana
havainnut. Tutkimuksessa ei myoskddn oltu kiinnostuneita mistddn erityi-
sen arkaluonteisesta aiheesta, vaan niille henkil6ille hyvin arkisesta, heidin
tyohonsd sisdltyvistd ilmiostd - harjoittelun ohjauksesta.

Tamin tutkimuksen validiteettia ja reliabiliteettia voidaan arvioida myos
seuraavista nakokulmista: sopivuus, ymmarrettdvyys, yleisyys ja kontrolli
Glaser & Strauss, 1967, 237-250; Strauss & Corbin 1990, 23). Sopivuu-
della tarkoitetaan aineistolahtoisyyttd siten, ettd kisitteet on palautettavissa
empiirisiin havaintoihin tai haastateltavien ilmaisuihin. Téssd tutkimukses-
sa aineiston keruu ja analysointi on pyritty selvittimdin mahdollisimman
yksityiskohtaisesti. Analyysin perustumista empiiriseen aineistoon olen ha-
vainnollistanut kdyttamalld runsaasti alkuperiisid haastatteluaineiston kat-



kelmia. Grounded theory -metodin mukaisesti olen myos hyodyntinyt sekd
analysoinnissa ettd tulosten raportoinnissa haastateltavien kdyttamid kasit-
teitd teoreettisesti muodostettujen kisitteiden rinnalla.

Ymmirrettavyydelld tarkoitetaan lukijan mahdollisuutta seurata analyy-
siprosessin etenemistd ja myos sitd, ettd tutkittua ilmiotd tuntevat henki-
16t ymmairtavit tutkimuksen tulokset (Glaser & Strauss, 1967, 237-250;
Strauss & Corbin 1990, 23). Raportoinnissa olen pyrkinyt sithen, ettd lukija
pystyy aukottomasti seuraamaan tutkimuksen kulun. Téssd tutkimuksessa
ymmairrettivyyttd on lisinnyt se, ettd olen toiminut harjoittelua ohjaavana
opettajana ja olen tottunut puhumaan samoin kisittein kuin haastatellut
ohjaajat. Toisaalta ei voida tdysin sulkea pois sitd, ettd tutkijana minulla
on ollut rasitteena myos koulun ns. paperikieli. Ymmarrettavyyttd olen
pyrkinyt edelleen parantamaan silld, ettd teoreettisten nakokulmien lisaksi
olen tutkimusprosessin aikana kdynyt runsaasti keskusteluja seké harjoitte-
lua ohjaajien opettajien ettd tyoelamaissa toimivien ohjaajien kanssa. Olen
pyrkinyt sithen, ettd raportoinnissa tima nikyy kdytetyn kielen selkeytend
ja informatiivisuutena.

Kuusi tutkimukseen osallistunutta haastateltavaa tutustui keviillda 2008
taman tutkimuksen tuloksiin ja niistd tehtyihin johtopadtoksiin. Paadyin td-
hin face-validiteetin tarkistamiseen, koska haastatteluaineiston kerdamises-
td oli kulunut useita vuosia. (ks. Tuomi & Sarajirvi 2002, 139: Eskola 2005,
211.) Oletettavaa oli, etteivit haastateltavat endd muista yksityiskohtaisesti
haastattelutilannetta ja omia vastauksiaan. Tédstd huolimatta haastateltavat
pystyivit tunnistamaan omia silloisia kokemuksiaan autenttisten vastausten
joukosta. Myo6s tulkinnat ja johtopditokset kuvasivat heidin mielestdin
harjoittelun ohjauksen todellisuutta ohjaajan nakokulmasta. Kaikki kuusi
tuloksia arvioinutta ohjaajaan toimivat edelleen joko samoissa tai lihes vas-
taavissa tehtavissd, kuin kevdilld 2003 ja siten heilld on jatkuva kokemus-
pinta harjoittelun ohjaukseen. Heiddn palautteissaan tuli esiin, ettd muu-
tokset harjoittelun ohjauksessa ovat hitaita ja ne kokemukset, jotka nousivat
esiin viisi vuotta sitten, ovat edelleen tunnistettavissa olennaisina, harjoitte-
lun ohjaukseen kuuluvina ilmi6ina.

Yleisyys liittyy teorian kdyttokelpoisuuteen kiytinnon tilanteissa (Glaser
& Strauss, 1967, 237-250; Strauss & Corbin 1990, 23). Tissa tutkimuk-
sessa olen grounded theory -menetelmdd soveltaen lihestynyt substantii-
vista teorianmuodostusta. Aineiston analysoinnin tuloksena on harjoittelun
ohjaajien kokemuksiin perustuva kategoriakuvaus, joka jisentdd ohjauksen
ydinsisdltojd. Neljitoista haastateltua ohjaajaa antoivat tutkitusta ilmiostd
monipuolisen ja uuden nikokulman harjoittelun kolmikantaan. Téssd kva-
litatiivisessa tutkimuksessa en tavoitellut yleistettavyyttd, vaan tutkitun
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ilmion eli ohjauksen yleistamistd kielellisesti yleisempddn muotoon. Siind
mielessd tamin tutkimuksen kategoriakuvaus on sovellettavissa harjoittelun
ohjausta koskeviin tilanteisiin.

Kontrollilla tarkoitetaan sitd, ettd teoriaa kdyttava henkilé pystyy tun-
nistamaan ja hallitsemaan tilanteita teorian pohjalta (Glaser & Strauss,
1967, 237-250; Strauss & Corbin 1990, 23). Tdmain tutkimuksen tulok-
sena syntynyt kategoriakuvaus ohjausorientaatiosta antaa mahdollisuuden
ymmairtad harjoittelun ohjausta ohjaajan ndkokulmasta. Se on kdyttokel-
poinen ja sovellettavissa esimerkiksi niissd tilanteissa, joissa neuvotellaan
ja suunnitellaan tydelimin ja koulutuksen yhteisid oppimisympiriston ke-
hittdmishankkeita. Sitd voidaan my6s konkreettisesti hyodyntdd ohjaaji-
en tdydennyskoulutuksen sisdltojen suunnittelussa. Ohjaavalle opettajalle
se antaa uuden vilineen avata keskusteluita harjoittelun ohjaajien kanssa
ja tdten loytdd ja ymmairtad ohjaajan tuen tarpeita. Ohjaavalle opettajalle
se antaa myos vilineen tiedostaa oma roolinsa harjoittelun ohjauksen kol-
mikannassa. Kategoriakuvausta voidaan hyodyntdd myos valmennettaessa
opiskelijoita harjoittelujaksolle ja/tai harjoittelukokemusten reflektoinnissa.
Harjoittelun ohjaajille kategoriakuvaus antaa mahdollisuuden tiedostaa oh-
jaustoimintansa vahvuuksia ja mahdollisia kehittdamistarpeita. Niiniluodon
(1985) mukaan mittaus on relevanttia, kun siitd on hyotyd ja sitd voidaan
kayttad aiotulla tavalla. Tutkimuksen tuloksena syntynyt ohjausorientaation
kategoriakuvaus on yksinkertainen ja sitd voidaan monella eri tavalla sovel-
taa ammattikorkeakoulupedagogiikassa. Ohjaajaldhtoinen ohjausyhteistyon
malli auttaa nikemdin harjoitteluyhteistyon ohjauksen prosessina, jossa sekd
koulutuksen ettd tyoelimin tulee varmistaa opiskelijan ammatillista kasvua
tukevan ohjauksen edellytykset.

Ammattikorkeakouluopintoihin liittyva ja opiskelijan ammatillista kasvua
tukeva harjoittelu ja sen ohjaus hakee uusia muotojaan. Harjoittelun oh-
jaukseen paneutuneen tutkimukseni neljd jatkotutkimushaastetta voidaan
tdassd yhteydessd liittdd kolmeen ammattietiikan peruskysymykseen: kuinka
harjoittelun ohjaus todella toteutuu, kuinka se toteutuu silloin, kun se to-
teutuu hyvin ja kuinka se kauniisti voidaan toteuttaa.

Ammatillinen harjoittelu ja sen ohjaus toteutuu ja niitéd tarkastellaan usein
nykyisten toimintarakenteiden ja vakiintuneiden kidytantojen kautta ns. pe-
rinteisissd harjoitteluympdristoissd. Yksi jatkotutkimuksen haaste on etsid
vastauksia sithen, kuinka perinteiset harjoitteluympiristot voidaan saada
uudella tavalla opiskelijaa ja tyoelimidd kehittdaviksi oppimisymparistoiksi.
Kehittiva tyontutkimus saattaisi olla yksi viline timan kysymyksen ratko-
misessa.

Kehittimistyon kannalta olisi tirkedd, ettd sosionomeja kouluttavat am-



mattikorkeakoulut olisivat aktiivisia uusien, vasta perustettavien sosiaalialan
tyoelimakumppaneiden etsimisessd. Jo ldhtokohtaisesti tima antaisi mah-
dollisuuden 16ytdd uusia, joustavia ratkaisuja harjoittelulle ja sen ohjaukselle
sekd erilaisille soveltavan tutkimuksen muodoille. Sosionomien (AMK) ty6-
markkinat ndyttavit myoOs laajentuvan uusiin, ei-perinteisiin tyotehtdviin
ja on oletettavaa, ettd jo opiskeluaikanaan sosionomiopiskelijat tulevat en-
tistd enemman hakeutumaan harjoittelujaksoille yhd moninaisempiin tyo-
ymparistoihin. Ammatillisen harjoittelun ohjauksessa on korostunut, ettd
tyoelimdn ohjaajan tulisi olla saman tai ldhes saan tutkinnon suorittanut,
kuin mitd tutkintoa opiskelija on suorittamassa. Mielenkiintoinen jatkotut-
kimushaaste onkin se, mitd harjoittelun ohjaus on ja millaista sen tulisi olla
silloin, kun se toteutuu aivan uuden tyyppisissd sosionomien tyotehtavissa.

Harjoittelun ohjauksessa kohtaa kolme eri toimintajirjestelmad: oppilai-
tos, tyOymparisto ja opiskelija. Wenger (1998) on tutkinut tallaisia toimin-
tajirjestelmien eli osaamisyhteistjen kohtaamisia ja todennut, ettd vuoro-
vaikutus ja rajojen ylittdiminen eri toimintajirjestelmien vililld ei ole ongel-
matonta. My0s timd tutkimus toi esiin, ettd harjoittelun ohjaajat odottavat
ohjaavalta opettajalta ns. rajanylitystaitoja eli mm. kykya toimia oppilaitok-
sen paperikielen tulkkina, koordinaattorina ja eri ndkokulmien yhdistdjina.
Yhtend jatkotutkimuksen haasteena nostan esiin kysymyksen siitd, kuinka
tehostetulla ohjaajan ja opettajan viliselld parityoskentelylld voidaan rajany-
litystaitoja kehittdd ja milld eri tavoilla tulokset tulevat nidkyviksi koulutuk-
sen ja tyoeldmin yhteistyossa.

Neljantend timédn tutkimuksen esiin nostamana haasteena on asiakkaan
rooli sosiaalialan harjoittelussa ja sen ohjaamisessa. Aikaisemmat sosiaa-
lialan ammatillista harjoittelua ja sen ohjausta koskevat tutkimukset eivit
ole juurikaan ottaneet huomioon asiakkuutta ohjauksen kolmikantamallis-
sa. Sosiaalialan ammatti-identiteettiin kuuluu asiakkaan arvostaminen ja
hianen oikeuksiensa puolustaminen. Yhtend jatkotutkimushaasteena onkin
tutkia, millaisena sosiaalialan harjoitteluympiristéjen asiakkaat kokevat
osallisuutensa; ovatko he harjoittelun objekteja vai tdysivaltaisia subjekteja.
Ammattieettisesti on tdrkedd, ettd harjoittelu ja sen ohjaus on kaunista ja
hyvdd myos asiakkaan kannalta.
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Liite 1: KOULUTUSOHJELMAKOHTAISET KOMPETENSSIT

2006

Sosiaalialan koulutusohjelma

Koulutusohjelma-
kohtaiset kompetens-
sit

Osaamisalueen kuvaus

Sosiaalialan eettinen
osaaminen

Sosionomi (AMK) on sisiistinyt sosiaalialan
arvot ja ammattieettiset periaatteet ja sitoutuu
toimimaan niiden mukaisesti. Hin kykenee
sosiaalialan ammattien edellyttimiin eettiseen
reflektioon. Hin ottaa huomioon jokaisen
yksilon ainutkertaisuuden ja kykenee toimi-
maan arvoristiriitoja sisiltivissi tilanteissa.
Sosionomi (AMK) edistid tasa-arvoa ja suvait-
sevaisuutta sekid pyrkii huono-osaisuuden eh-
kiisemiseen yhteiskunnan, yhteison ja yksilon
nikokulmista.

Asiakastyon

osaaminen

Sosionomi (AMK) osaa luoda ammatillisen

ja asiakasta osallistavan vuorovaikutus- ja
yhteistydsuhteen. Hin ymmartid asiakkaan
tarpeet ja voimavarat kontekstisidonnais-

esti. Sosionomi (AMK) osaa soveltaa erilaisia
teoreettisia lihestymistapoja ja tydmenetelmii
tarkoituksenmubkaisesti seki arvioida niiti.
Hin osaa tukea ja ohjata tavoitteellisesti erilai-
sia asiakkaita ja asiakasryhmii heidin arjessaan,
kasvun ja kehityksen eri vaiheissa ja eri elimin-
tilanteissa.

Sosiaalialan palvelu-
jarjestelmdosaaminen

Sosionomi (AMK) tuntee hyvinvointia ja
sosiaalista turvallisuutta tukevat palvelujirjest-
elmit ja niihin liittyvin lainsdddinnon. Hin
osaa hahmottaa palveluiden muutoksia ja py-
styy osallistumaan niiden monipuoliseen kehit-
timiseen. Hin osaa suunnata ja koota tarpeen
mukaisia palveluita erilaisissa elimintilanteissa
olevien asiakkaiden tueksi, osaa toimia monia-
mmatillisissa verkostoissa ja hallitsee palvelu-

ohjauksen.
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Liite 1 (jatkuu)

Yhteiskunnallinen
analyysitaito

Sosionomi (AMK) ymmirtii yksilon ja
yhteiskunnan vilisen suhteen ja osaa jisentdd
ja analysoida siti erilaisista teoreettisista
nikokulmista. Hin ymmirtdd ihmisten sosiaa-
listen toimintaedellytysten muotoutumisen ja
yhteiskunnallisen paitksenteon vilisen yhtey-
den. Sosionomi (AMK) osaa jisentii sosiaalisia
ongelmia yhteiskunnallisesta viitekehyksesti.

Reflektiivinen kehit-
tdmis- ja johtam-
1sosaaminen

Sosionomi (AMK) on sisiistinyt reflektiivisen
ja tutkivan tydotteen. Hin osaa arvioida toim-
intansa teoreettisia lihtokohtia ja soveltaa vaih-
tochtoisia ajattelu- ja lihestymistapoja. Hin-
elld on kiytintdpainotteista tutkimuksellista
osaamista ja hin osaa tuottaa uutta tietoa. Hin
osaa toimia tySyhteison aloitteellisena esimie-
heni ja aktiivisena jiseneni. Hin osaa kehittdi
ja johtaa sosiaalialan osaamista, tydyhteisoji ja
palveluja moniammatillisena yhteistyoni.

Yhteisollinen osaamin-
en ja yhteiskunnal-
linen vaikuttaminen

Sosionomi (AMK) ymmirtii yhteisdjen
toimintaperiaatteita ja kulttuureita seki osaa
yhteistydssd muiden kanssa vahvistaa ja luoda
kansalaisuutta tukevaa yhteisollisyyttd ja osal-
lisuutta. Hin osaa toimia erilaisissa kansal-
ais- ja viranomaisverkostoissa ja luoda niiti.
Sosionomi (AMK) kykenee osallistumaan
yhteiskunnalliseen arvokeskusteluun ja vaikut-
tamaan piitoksentekoon yhteistyossi asiak-
kaiden ja muiden toimijoiden kanssa. Hin
tunnistaa epitasa-arvoa tuottavia rakenteita ja
toimii niiden purkamiseksi.
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Liite 2 Opiskelijan ja ohjaajien toiminta harjoitteluprosessin aikana.
Suositus harjoittelusta, sen jirjestimisesti ja terminologiasta. Har-

joittelun kehittimishanke. Tuotokset/ 2006, Harke n.d. Harjoittelun
kehittiminen 2004 — 2006. Tietopankki

miseen ja huolehtii,
ettd harjoitteluso-
pimus on tehty
koulutusohjelmassa
sovitulla tavalla.

- Selvittdd harjoit-
teluajan vastuu- ja
vakuutuskysymyk-
set.

- Tutustuu harjoit-
telusuunnitelman
osana ammatillisen
kasvun prosessiaan
ja hyviksyttdd sen.
- Huolehtii, ettid
oma terveydentila
sallii harjoittelun.

ENNEN AIKANA JALKEEN
OPISKELIJA - Osallistuu harjoit- | - Kantaa vastuun - Dokumentoi ja
telupaikan hankki- | oppimisestaan ja hyviksyttdd harjoit-

toiminnastaan har-
joittelupaikassa.

- Reflektoi omaa
toimintaansa.

- Huolehtii tarvit-
tavien arviointi-
dokumenttien
tekemisesti.

telun koulutuso-
hjelmassa sovitulla
tavalla.

- Huolehtii osaltaan
oppimisensa ja
harjoittelun arvio-
innista.

- Palauttaa oppi-
mistehtivit.

(jatkuu)



Liite 2 (jatkuu)

AMMAT- - Ohjaa opiskelijaa | - Ohjaa opiskelijaa | - Arvioi koulutu-
TIKORKEAKOU- | ja on hinen tuke- | ja on hinen seki sohjelman sopimat
LUN HARJOIT- naan. tyopaikan ohjaajan | harjoitteludoku-
TELUN OHJAAJA | - Osallistuu harjoit- | tukena. mentit.

telupaikan hankki- - Hyviksyy tai

miseen koulutuso- hylkii harjoittelun.

hjelmassa sovitulla - Huolehtii opinto-

tavalla. pisteiden kirjaamis-

- Hyviksyy esta.

opiskelijan harjoit- - Huolehtii har-

telupaikan. joitteluprosessin,

- Valvoo, ettd har- ohjauksen ja har-

joittelusopimus on joitteluympiriston

tehty. kehitcimisesti

- Ohjaa tavoitteiden arvioinnin pohjalta.

alustavassa aset-

tamisessa ja harjoit-

telusuunnitelman

laadinnassa seki

hyviksyy harjoitte-

lusuunnitelman.

- On tarvittaessa

yhteydessd har-

joittelupaikkaan

ja ohjaajaan ja

huolehtii opintosu-

unnitelman tiedot-

tamisesta harjoit-

telupaikalle.

- Sopii alustavasti

ohjauksen toim-

intatavasta.
HARJOITTELU- [ - Perehtyy sekd ope- | Kantaa piivas- Huolehtii harjoit-
PAIKAN OHJAA- | tussuunnitelmaan | tuun opiskelijan teluympiriston ja

JA

ettd opiskelijan
laatimiin tavoit-
teisiin, jos ne ovat
etukiiteen saatavilla.
- Valmistautuu
opiskelijan tuloon
suunnittelemalla
harjoittelunajan toi-
mintoja oppimista
tukevaksi.

- Selvittdd harjoit-
teluun liittyvid
vastuu- ja vakuu-
tuskysymyksii.

ohjauksesta.
Tukee opiskelijan
oppimista.

ohjauksen kehit-
timisestd yhteis-
tyGssd ammatti
korkeakoulun
kanssa.
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Liite 3 Sosionomin polku 210 op

Diakonia-ammattikorkeakoulun opinto-oppaan mukaan (Kalmari

20006)
Ajankohta Opintokokonaisuus | Laajuus
1. lukukausi Pe- Ammattiin op- 22 op Sisildd tydelimiin
rusopinnot pimien perusteet tutustumisen 3 op
(AODP) (Pieksimien toimi-
paikka)
Perusopinnot Tutkimus ja kehit- | 8 op
timinen (TK)
2. lukukausi Toimintakyvyn 30 op Sisiltdd harjoittelun
Ammattiopinnot 1 | tukeminen (TT) 12 op
Opinniyte- ja tut- 15 op
kimusmenetelmit
OTT (2.-7.
lukukausi)
3.-4. lukukausi Lapsuus ja nuoruus | 30 op Hopsinsa mu-
Ammattiopinnot 1 | (LN) Mielenter- kaan opiskelija
veys ja piihteet valitsee ndistd
(MP) Osallisuus kaksi ja suorittaa
ja sosiaalinen tuki ne yleensi perik-
(OS) Vammaisuus kiisinid lukukausina
(VAM) Vanhuus 3. ja4. Kukin
(VAN) opintokokonaisuus
sisiltdd harjoittelun
12 op
5. lukukausi Am- | Monikulttuu- 220 Sisiltdd harjoittelun
mattiopinnot 1 rinen ammatillisuus 12 op
(MK)
Vapaasti valittavat | 7 — 8 op
opinnot
6 lukukausi Am- Tyé, tydyhteisét ja | 30 op Sisiltdd harjoittelun
mattiopinnot II johtaminen 15 op
7 lukukausi Vapaasti valittavat | 7 — 8 op

opinnot: Projektit
ja yrittdjyys (PY)
/ Media (ME) /
Yhteisoviestintid

(YV)







Liite 5 Diak Iddn opiskelijoiden palautetta harjoittelusta, vuosi

2007.
( Webropol-kysely, Diakonia-ammattikorkeakoulu, 2007. Tuloste te-
kijin hallussa.)

n Tdysin | Melko | Ei eri, Melko | Tdysin
eri eri eikd samaa samaa
mielti mieltd samaa mieltid mieltid

mielti
Harjoittelujakson | 127 4,7 % 15,7% |16,5% |43,3% |19,7%
varausjir- jestelmi
oli toimiva.
Sain harjoittelupai- | 126 6,3 % 12,7% |10,3% [389% |31,7%
kkavahvistuksen
riittdvin ajoissa.
Harjoitteluuni 127 3,9 % 7,1 % 10,2% |[51,2% |27,6%
liittyvit kdytinndn
jdrjestelyt harjoitte-
lupaikassa toimivat
hyvin.
Harjoittelupaikassa | 126 7,9 % 103% |11,1% |34,1% [36,5%
saamani ohjaus oli
riittavii.
Diakissa saamani 127 3,1 % 12,6 % [20,5% [46,5% |17,3%

harjoittelun ohjaus
oli riittdvii.
Harjoittelupaikassa | 127 4,7 % 10,2% |11 % 37 % 37 %
saamani ohjaus tuki
hyvin oppimistani.
Diakissa saamani 125 3,2 % 14,4% [26,4% |42,4% |[13,6%
harjoittelun ohjaus
tuki hyvin oppi-
mistani.
Harjoitteluun 127 3,9 % 15 % 18,1% |48,8% |14,2%
liittyvit oppi-

mistehtivit tukivat

tarkoituksenmu-
kaisella tavalla
oppimistani.

(jatkuu)
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Liite 5 (jatkuu)

Harjoittelupaikassa
saamani tyotehtivit
olivat oppimiseni
kannalta tarkoituk-
senmukaisia.

127

3,1 %

2,4 %

11 %

43,3 %

40,2 %

Opettajalta saamani
harjoittelupalaute
tuki ammatillisuu-
teni kasvua.

125

2,4 %

4,8 %

30,4 %

44,8 %

17,6 %

Kokemukseni
viimeisimmasti
harjoittelustani
vastaavat hyvin
kokemuksiani myds
aiemmista harjoit-

teluistani.

124

3,2 %

15,3 %

27,4 %

38,7 %

15,3 %
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Liite 6 Lihetekirje harjoittelun ohjaajille

Pieksimielld 3.2.2003
HYVA YHTEISTYOKUMPPANI

DIAKONIA-AMMATTIKORKEAKOULUSSA TEHDAAN TUTKI-
MUSTA SIITA, MILLAISIA KOKEMUKSIA SOSIONOMIOPISKE-
LIJOITTEN HARJOITTELUN OHJAAJILLA ON HARJOITTELUN
OHJAUKSESTA.

Sosionomikoulutusta (AMK) jirjestetdin 23 ammattikorkeakoulussa eri
puolilla Suomea. Kulutuksen pituus on 140 opintoviikkoa, josta tutkinto-
sdannon mukaan harjoittelun osuus on vihintiin 30 opintoviikkoa.

Ammattikorkeakouluopiskelijoitten harjoittelua on tutkittu eri niko-
kulmista, mutta tutkittu tieto harjoittelun ohjaajien omista kokemuksis-
ta puuttuu.

Tilla lisensiaattitutkimuksella on tarkoitus saada harjoittelun ohjaajien
oma #ini kuuluviin.

Tutkimukseeni on valittu sellaisia tydelimin yhteistydtahoja, joissa on
Diakin opiskelijoita harjoittelemassa.

Aineisto keritiin keviin 2003 aikana.

Tutkimuksen tekijini otan helmikuun 15. pdivdin mennessi puhelimit-
se yhteyttd valittuihin tydyhteissihin/ohjaajiin ja sovin tarkemmin tutki-

mukseen liittyvistid yksityiskohdista.
Tutkimusyhteisty6td toivoen.

Saila Korhonen, lehtori
DIAK/Pieksimien yksikko
Huvilakatu 31

76130 Pieksimiki

p. 020 160 6309
saila.korhonen@diak.fi



Liite 7 Harjoittelun ohjaajien haastatteluun liittyvit kenttimuistiin-
panolomake

HARJOITTELUN OHJAAJIEN HAASTATTELUUN LIITTYVAT
KENTTAMUISTIINPANOT

AIKA

PAIKKA

HAASTATTELUN KESTO
YLEISVAIKUTELMA, ILMAPIIRI

MAHDOLLISET HAIRIOTEKIJAT

HUOMIOITA HAASTATELTAVASTA:

- motivaatio

- keskittymiskyky

- nonverbaali viestintd

- helppous/vaikeus kertoa

- suhtautuminen kysymyksiin

- muuta
HAASTATTELIJAN KOKEMUKSET:

- oma tunnetila

- vuorovaikutuksen helppous/vaikeus

- muutokset kysymysten esittimisjirjestyksessd
- virheet kysymystekniikassa

- ylldttivit asiat

- muuta

MUITA MAHDOLLISIA HAASTATTELUUN LIITTYNEITA ASIOI-
TA
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Liite 8 Tiedonantojen jakaumat 49 koodiluokassa

HU:,OHJAUSORIENTAATIO
File:,[C:\DOCUME-1\Saila\OMATTI-1\ATLAS_~1\OHJAUSORIEN-
TAATIO_uusi22.11]

Edited by: Super

Date/Time: 2005/10/13 - 13:05:31

Codes-Primary-Documents-Table

Code-Filter: All
PD-Filter: All

PRIMARY DOCS

CODES To-

tals

asiakkaat 1 1 7 1 1 0 2 9 5 0 0 9 3 2 41

ohjaaja: laaja
ohjauskokemus

ohjaaja: me
ohjaamme

24 |5 1 0 2 0 1 1 0 0 0 0 0 1 35

ohjaaja: mini ohjaan | 6 16 |3 2 3 4 3 1 2 0 0 2 0 0 42

ohjaaja: ohjauksen

o 5 8 11 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 24
muoto ja sisiltd

ohjaaja: oman toi-
minnan reflektointi

ohjaaja: omat
motiivit

ohjaaja: omat mo-
tiivit, myonteistd

ohjaaja: opiskelijan
tavoitteiden huomio- | 5 4 2 1 8 2 3 3 3 1 6 4 4 2 48

iminen

ohjaaja: oppi-
mistehtivit

ohjaaja: palautteen
antaminen

ohjaaja: reagointi
ongelmatilanteissa

(jatkuu)
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Liite 8 (jatkuu)

oh!aaja: suppea 3 0 0 0 0 0 1 0 0 0 6
ohjauskokemus

ohjaaja: omat harjoit- 0 0 3 0 0 0 0 4 4 1 15
telukokemukset

ohjaaja: arviointi 0 2 6 5 2 6 1 4 4 7 50
ohjaaja: huonot

kokemukset 0 0 0 ! 4 ? 0 0 0 ' ’
ohjaaja: ohjauksen 0 (11 |13 18 {10 [11 |11 |13 |13 |11 | 128
muoto

ohjaja: ohjauksen 7 |4 e 18 [6 [o [6 [13 [15 [11 [100
sisiltd

ohjaaja: toimenkuva 0 4 1 2 1 3 2 2 2 1 22
o!’l]aa}a: vastavuor- 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 6
oisuus

opettaja: edellyty.kset 0 0 1 5 0 1 0 0 1 0 10
ohjaavalle opettajalle

opettaja: yhteistyd 1 4 0 2 4 7 4 3 5 5 51
opettaja: perustelut 0 5 4 5 1 1 ) 3 6 0 41
yhteistyélle

opiskelija: persoona 0 5 4 8 5 3 5 2 6 6 66
opl.ske.lua: toiminta 0 5 3 3 2 4 1 6 4 3 37
laajasti

opfskelf!a: huono 0 1 1 3 3 1 0 0 0 0 19
opiskelija

opfskelp'a: hyvi 2 2 0 6 3 2 0 0 0 0 28
opiskelija

opiskelija: oppiminen 0 1 0 3 1 1 2 3 6 0 20
opPllalFf)s: mistd 0 5 0 2 0 1 P 3 4 0 17
opiskelijat tulevat

Opp.llaltosl mltéimc';p— 2 0 0 0 1 2 0 0 2 1 14
pilaitos edellyteid

oppilaitos: odotuksia

oppilaitoksen 2 1 4 1 3 0 0 0 1 5 20
suhteen

f)?pllaltf)silposltl— 2 0 1 2 1 1 0 1 0 5 17
ivista toiminnasta

opp}la{tos: km.uklfl‘ei" 0 1 6 0 1 6 1 2 4 1 32
oppilaitosyhteistydsti

oppilaitos: ohjaajak- 1 5 4 3 1 4 2 4 3 4 39
oulutus

oppflaftos: toiveita 0 ) 0 0 0 1 0 0 0 0 14
oppilaitokselle

oppiminen: tulos 1 1 1 3 6 4 2 2 3 2 49
oppiminen: koke-

muksen laajentam- 0 1 0 1 2 1 0 0 1 0 10
inen

oppiminen: ohjaajan 2 0 5 ) 3 0 1 ) 1 2 17
oppiminen

oppiminen: perust- 0 0 0 0 2 0 0 0 0 0 11
cluja
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oppiminen: teoria ja

NS 1 2 1 0 0 0 0 0 2 2 0 4 1 0 13
kiytintd
oppiminen:
tydyhteison op- 1 3 1 0 1 1 0 1 0 0 1 0 1 0 10
piminen
organisaatios velvoit- | o) 5 1o fe 1o 4 g |3 s |1 |3 |s |9 |s7
teet ja tuki
o6 perustelut 9 o s o Jo |5 |4 [o |2 |5 [2 [o |5 [1 |3
ohjauskiytinteille
oo jacttwohjaus- o) g o g o L |4 2 |3 |5 e [o |9 |1 |ss
vastuu
tyd: konteksti 7 7 6 6 3 0 2 1 5 3 1 7 6 14 | 68
tyd: muodot 3 2 0 2 2 0 0 2 1 0 1 1 4 5 23
ty6: ohjauksen 0 s o o |5 |4 |4 |s |+ |4 |3 |+ |7 |t |50
periaatteet
y6: ohjaus toimen-— - fo o fo 1o o [ Jo 5 o o |1 |0 [nn
kuvaan kuuluvana
ty6: tyén muutos 2 0 0 0 0 0 0 0 0 3 1 2 0 0 8
Totals 162 135 | 105 | 62 104 | 95 105 | 126 | 95 131 | 74 116 | 141 | 121 | 1572
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Diakonia-ammattikorkeakoulun julkaisuja A Tutkimuksia

Sarjassa julkaistaan merkittivii tutkimuksia. Julkaisun on tuotettava uutta ja
innovatiivista tutkimustietoa Diakonia-ammattikorkeakoulun opetus-, tut-
kimus- ja kehittimistoiminnan alueilta. Sarjaan voivat tarjota julkaisuja niin

Diakonia-ammattikorkeakoulun omat tydntekijit kuin ulkopuoliset.

1 Kainulainen, Sakari (toim.) 2002:

Ammattikorkeakoulu - tehdas vai akatemia?

2 Rask, Katja & Pasanen, Sina 2003:
Perhekuntoutuksesta valmiuksia piihteettdmyyteen, vanhemmuuteen ja
eliminhallintaan. Perheen yhdistetty hoito (PYY) -kuntoutusprosessin ar-

viointi.

3 Rask, Katja & Kainulainen, Sakari & Pasanen, Sina 2003:
Diakoniatyén ja kirkon nuorisotydn arki vuonna 2002. Tutkimus diakonia-
tyontekijoiden ja kirkon nuorisotyonohjaajien kokemuksista seurakunta-

tyostd ja tyotaidoistaan.

4 Rask, Katja, Kainulainen, Sakari & Pasanen, Sina 2003:
Koulutuksen antamat valmiudet seurakuntatyohén. Vuosina 1998-2002
valmistuneiden diakoniatyontekijoiden ja kirkon nuorisotyonohjaajien se-

ki heidin esimiestensi kisityksia kirkollisista valmiuksista.

5 Hynynen, Heidi & Pyérre, Susanna & Roslof, Raija 2003:

Eldimi kisilld - viittomakielentulkin ammattikuva.

6 Gothéni, Raili & Jantunen, Eila 2003:
Seniorien seurakunta - 75-vuotiaiden helsinkiliisten ajatuksia elimistiin

ja seurakunnastaan

7 Karjalainen, Anna Liisa 2004:
Kokemuksesta kirjoittaminen ja kirjoittamisen kokemus. Omaelimiker-
rallinen kirjoittaminen sosionomikoulutuksessa ja narratiivinen menetel-

mi sosiaalialan tydssi



8 Launonen, Pekka 2004:
Nuorisonohjaajasta nuorisotyénohjaajaksi. Suomen evankelis-luterilaisen

kirkon nuorisotydnohjaajien koulutus ja ammattitaidon muuttuvat tulkin-

nat 1949-1996.

9 Rautio, Maria 2004:
Muuttuva tydelimi haastaa tydterveyshuollon kehittimiin menetelmiiin
ja osaamistaan. Tyoterveyshuollon menetelmien kehittiminen moniamma-

tillisena opppimisprosessina.

10 Leskinen, Riitta 2005:
Itseohjautuva ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-opiskelija. Tapaus
Diak ja Hamk.

11 Hyviri, Susanna & Latvus, Kari 2005:
Paikallisia teologioita Espoossa

12 Lampi, Hannu 2005:
Michen sydininfarktikokemus: Fenomenologinen tutkimus sairastumises-

ta ja potilaana olosta.

13 Semi, Eija 2006:
Sosiaalialan tydn ja sosiaalipedagogiikan yhtymikohtia historiallisen tulkin-

nan ja opetussuunnitelmien valossa

14 Ryokis, Esko 20006:

Kokonaisdiakonia

15 Pesonen, Arja 20006:

Asiakkaiden kokemuksia mielenterveyspalveluista

16 Karppinen, Leena 2007:
”Vain paras on tarpecksi hyvii lapsille”. Ruusu Heininen Sortavalan Kas-

vattajaopiston perustajana ja kehittdjini



17 Hyviri, Susanna 2008:
Paikkasidos elimintavassa ja eliminkulussa - maaseutu ja kaupunki yhden

ikiryhmin kokemana

18 Jantunen, Eila 2008:
Osalliseksi tuleminen — masentuneiden vertaistukea jisentivi substantiivi-

nen teoria

19 Rautasalo, Eija 2008:
Hoitotyén ammattilaisten nikemyksii ikddntyvien ihmisten seksuaalisuu-

desta

20 Korhonen, Saila 2008:
Ohjaus siini sivussa - tydelimissi toimivien ohjaajien kokemuksia

sosionomi (AMK) —opiskelijoiden harjoittelun ohjauksesta
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