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Opinnaytetyona toteutetun monimuotoisen kehittdmistyon tavoitteena oli luoda oppimisteh-
tava Metropolia Ammattikorkeakoulun toimintaterapian koulutusohjelman kaytt6én. Kehit-
tamistyon l&htokohtana oli koulutusohjelman uuden opetussuunnitelman kayttdéon otto.
Oppimistehtava kehitettiin kohdennetusti uuden opetussuunnitelman mukaan opiskeleville
kolmannen lukukauden toimintaterapeuttiopiskelijoille toiseen tyéeldmaharjoitteluun. Kehit-
tamistyon tavoitteena oli luoda oppimistehtava, joka tukee opiskelijan ammatillisen harkin-
nan taitoa, kannustaa prosessinomaiseen tyoskentelytapaan seké edellyttdd opiskelijalta
reflektiota ja ammatillista vuorovaikutusta toisten opiskelijoiden kanssa.

Kehittamistyd® noudattaa konstruktiivisen tutkimuksen periaatteita, joten oppimistehtava
rakentui koulutusohjelman kéaytanteiden sisdan, ja kehittdminen tapahtui tiiviissa vuoropu-
helussa yhteisty0kumppanin kanssa. Kehittamistydssa hyodynnettiin aiheeseen liittyvaa
teoreettista tietoa, uuden opetussuunnitelman sisalt6d seka oppimistehtavan kayttdonoton
yhteydessa kerattya aineistoa. Teoreettisena perustana oppimistehtavan kehittdmisessa
toimi koulutusohjelman kayttssé oleva tutkivan oppimisen pedagoginen malli sekd useat
toimintaterapeutin ammatillisen harkinnan, reflektiivisen tydotteen ja ammatillisen vuoro-
vaikutuksen teemoja kasittelevat artikkelit toimintaterapian ammattikirjallisuudessa. Kehit-
tamistyon tavoitteiden toteutumista arvioitiin keraamalla aineistoa havainnoinnin, haastat-
telun ja kyselyn menetelmin. Informantteina toimivat oppimistehtavaéa kayttdneet opiskelijat
seké kehittAmisen kohteena olevaa opintojaksoa ajankohtaisesti ohjaavat opettajat. Aineis-
ton analysointi toteutettiin teoriasidonnaisena analyysina, jotta aineistosta nousseita ilmioi-
ta voitiin analysoida teorian pohjalta valittujen teemojen puitteissa.

Kehittamistydn tuloksena syntyi ohje toimintaterapeuttiopiskelijoille oppimiskansion toteut-
tamiseen prosessina harjoittelujakson aikana. Lopulliseen tuotokseen sisallytettiin kehitta-
mistyon alkuperaiset tavoitteet, yhteistybkumppanin ndkemykset ja toiveet, aineiston kaut-
ta nousseet kehittdmistarpeet seké teoreettisen tiedon kautta saatu ymmarrys aiheesta.
Kehittamistydn toteutus tapahtui dialogisessa yhteiskehittelyn hengessa, jolloin oppimis-
tehtavan kehittaminen oli kauttaaltaan avoin ja vuorovaikutuksellinen prosessi. Uuden ope-
tussuunnitelman muille opintojaksoille kehitettavissd oppimistehtavissa voidaan mahdolli-
sesti hyddyntaa prosessin kautta saatua tietoa ja ottaa erilaisten oppimiskansioiden idea
laajempaan kayttéon toimintaterapeuttikoulutuksessa.
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The aim of the study was to develop an assignment for occupational therapy programme in
Metropolia University of Applied Sciences. The starting point of the development was the
introduction of new curriculum. Development of the assignment was allocated for the sec-
ond work placement of third semester occupational therapy students who study according
new curricula. The goal of the study was to develop an assignment that supports student’s
professional reasoning skills, encourages to work as a process and requires professional
interaction with other students.

Development project followed the principles of constructive research which means that it
was integrated in the practices of degree programme and it was carried out in a dialog with
the partner in cooperation. Related theory, contents of the new curriculum and data collec-
tion during the introduction of assignment was used in development. As a theory basis of
the study there are exploratory learning as a pedagogic model of degree programme and
many articles in occupational therapy professional literature related to professional reason-
ing in occupational therapy, reflective approach and professional interaction. Achieving the
goals set for the development was evaluated with observing, interview and inquiry. Inform-
ants of data collection were third semester students and teachers instructing the work
placement. Data analysis was implemented as theory-bound content analysis to analyse
occurrences from data within the limits of theory driven themes.

As a result of development was instruction for occupational therapy students to make a
learning folder as process during the work placement. Final product includes the goals of
development, the views and wishes of the partner, needs for development arisen from data
and understanding of the issue through theory. Development took place in dialogic coop-
eration and the whole process was open and interactive. Information gathered in the de-
velopment might be used also when developing assignments for other course units of the
new curricula. Idea of different learning folders can be used wider in occupational therapy
education.

Keywords Occupational Therapy, Education, Assignment, Clinical rea-
soning
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1 Johdanto

Ammattilaiseksi kasvaminen on hyvin henkilokohtainen kokemus ja se tapahtuu aina
henkilokohtaisen kasvun sekd elaméntarinan sisdlla ja rinnalla. Ammatillinen harkinta-
kin on samanaikaisesti seka ulkoisiin ilmigihin liittyvaa ajattelua etta sisd&npain suun-
tautuvaa, itsen ja sisdisten ilmididen ajattelemista. Toimintaterapeutin ammatissa me-
nestyminen edellyttdéd jatkuvaa itsensd kehittdmistad ja reflektointia. (Boyt Schell -
Schell 2008: xiii, 30, 58.) Téllainen tietoisuuteen pyrkiminen on seké voimavara, etta
eraanlainen velvoite toimintaterapeutin tydssd, joten sen kehittymista tulee kaikin kei-

noin tukea koulutuksen aikana.

Tama kehittamistyo, joka on tehty toimintaterapian koulutusohjelman opinnaytetyona
Metropolia Ammattikorkeakoulussa, ottaa kantaa ja pyrkii osaltaan vastaamaan haas-
teeseen opiskelijoiden ammatillisen kasvun tukemisesta. Tyon alkuperainen idea syn-
tyi kansainvalisella opintojaksolla tammikuussa 2012 Belgiassa, Provinciale Hoge-
school Limburgin (PHL) jarjestamalla kurssilla, jonka aiheena oli koulun kehittdma malli
Occupational Performance Diagnosis Form (OPDF). Mallin tavoitteena on tukea opis-
kelijan ammatillisen harkinnan kehittymista, jasennella toimintaterapia-arvioinnissa saa-
tua tietoa seka ohjata toimintaterapeuttia tai opiskelijaa rakentamaan arvioinnin kautta
perusteltu tavoiteasettelu ja terapian toteutus. Soveltaessamme itse mallia case-
asiakkaan kautta, oivalsimme jotakin olennaista toimintaterapiaprosessista ja erityisesti
siitd hetkestd, jossa siirrytddn arvioinnista tavoiteasetteluun. Mallin struktuuri auttoi
hahmottamaan, miten laaja arviointitieto tulee kiteyttdd, jotta toimintaterapiaprosessin

kannalta olennainen nousisi esiin.

Opinnaytetyon ideointivaihneessa pohdimme, miten voisimme kehittdd opintomatkan
kokemuksia oman koulutusohjelmamme hyddyksi. Opinnéytetydn ajankohta osui toi-
mintaterapian koulutusohjelman uuden opetussuunnitelman kehittmisvaiheeseen,
joten opiskelijandkdkulma kehittdmistydssa oli tervetullutta. Opinnaytetydmme yhteis-
tyokumppaniksi muotoutui siten Metropolia Ammattikorkeakoulun toimintaterapian kou-
lutusohjelma. Yhteistyokumppanimme kanssa tapahtuneen vuoropuhelun kautta
tydmme sisaltd konkretisoitui. LAhtokohtaisena tavoitteena oli rakentaa uuden opetus-
suunnitelman sisaltdihin soveltuva oppimistehtava kolmannen lukukauden opiskelijoi-
den harjoittelujaksolle. Yli vuoden mittaisen prosessin lopputuloksena on oppimistehté-

va, jossa erilaiset ndkdkulmat — opettajien toiveet, opiskelijoiden kokemukset seka teo-



reettinen ymmarrys on yhdistetty tavalla, jonka pyrkimys on tarjota opiskelijalle toimiva

valine ammatillisen harkintansa tueksi asiakastyssa.

Opinnaytetyon raportissa kuvaamme uuden oppimistehtavén kehittdmistydn prosessia
ja esittelemme tydmme tuotoksen. Raportin toisessa luvussa tarkastelemme kehitta-
mistyon lahtékohtia ja sitd kontekstia, johon tyd sijoittuu. Kolmannessa luvussa ku-
vaamme kehittdmistydn prosessin alkuvaiheita. Oppimistehtavan ensimmaisen version
kehittelya ongelman- ja tavoiteasetteluineen kuvaamme neljannesséa luvussa. Tassa
yhteydessd avaamme myds tehtavan taustalla vaikuttavaa teoreettista tietoa. Vliden-
nessa luvussa tarkastelemme, miten ensimmainen versio muotoutui yhteisty6kumppa-
nin kanssa kaydyn vuoropuhelun kautta oppimistehtavaksi, joka otettiin kayttdon syk-
sylla 2012. Kayttdon oton yhteydessa kerdsimme aineistoa opiskelijoilta ja opettajilta
tehtdvan toimivuudesta suhteessa kehittAmistytlle asetettuihin tavoitteisiin. Kuuden-
nessa luvussa kdymme lapi aineistonkeruun menetelmia ja aineiston analyysia. Seit-
semannessa luvussa kuvaamme, miten ja miksi tehtdvaan tehtiin joitakin muutoksia
aineiston, teoriatiedon ja yhteistybkumppanimme kanssa kdydyn dialogin perusteella
sekd millaiseksi tehtdvan kolmas ja lopullinen versio naiden pohjalta muodostui. Kol-
mas versio otetaan kayttéon kolmannen lukukauden opiskelijoiden tydelamaharjoittelun
yhteydessd kevaalla 2013. Kahdeksannessa luvussa pohdimme kehittAmistydémme
tavoitteiden saavuttamista ja oppimistehtdvan sovellettavuutta muissa konteksteissa,
arvioimme kehittAmisprosessin kulkua laadullisesti seka esitdmme joitakin jatkosuosi-

tuksia kehittamiselle tulevaisuudessa.



2 Kehittamistyon lahtokohdat

Toimintaterapeuttikoulutuksella pyritaan vastaamaan yhteiskunnan tarpeisiin, mika talla
hetkellda merkitsee enemmankin yhteistydtaitoa yli ammattirajojen, innovatiivisuutta
seké informaatioteknologian hyddyntamistd, kuin erikoisosaamista (Suomen Toiminta-
terapeulttiliitto 2008). Toimintaterapeuttiopiskelijaa voi opintojen aikana, etenkin alku-
vaiheessa, hamment&é esimerkiksi jatkuva tiedonhaku ja ryhméatdiden tekeminen, joilla
naita tydelamassa edellytettavia taitoja pyritdédn opettamaan. Opiskelijan ndkdkulmasta
erityisesti toimintaterapian keinovalikoiman oppimisen ja ammatillisen harkinnan oppi-
misen valinen ristiriita saattaa tuntua toisinaan turhauttavalta. Uusi opiskelija kaipaa
kenties asiakastydn tueksi vahvaa tietopohjaa seka erityisid menetelmi& ja keinoja.
Han ei valttamatta hahmota, etta tarkeintd on oman ajattelun kehittyminen, tiedonhaku
seké luovuus tietokokonaisuuksien soveltamisessa vaikkapa juuri asiakkaalle sopivan
toiminnan ideoimiseen. Opintojen alkuvaiheessa koimme myds omakohtaisesti ham-
mennystd, kun opiskelijoina harjoittelujaksolla kaipasimme "toimintaterapian keittokir-
jaa”, mutta meille tarjoiltiinkin vain "toimintaterapeutin silmélaseja”. Tama omakohtai-
nen kokemus seka koulutusohjelmamme uuden opetussuunnitelman kayttddn ottoon
littyva kehittdmistarve oppimistehtdvan muodossa toimivat opinnaytetydmme laht6koh-
tina. Naiden pohjalta lahdimme pohtimaan, tutkimaan ja kehittdm&an oppimistehtavaa,
joka vastaisi omalta osaltaan ajankohtaisiin koulutuksen haasteisiin ja kasvattaisi toi-

mintaterapeuttiopiskelijan osaamista olennaisilla ammattitaidon alueilla.

Toimintaterapiassa keskeinen Inhimillisen toiminnan malli, Model of Human Occupation
(MOHO) kasittaa terapeuttisen harkinnan jatkumona, jonka puitteissa terapiaprosessi
toteutuu (Kielhofner - Forsyth 2008: 143). Opintojen alkupuolella koulutuksemme oli
sisaltdnyt ammatillisen harkinnan tyylien opiskelua, mutta emme viela selkeasti tiedos-
taneet, miten ammatillisen harkinnan prosessi ohjaa ja strukturoi toimintaterapiapro-
sessia alusta loppuun asti ajattelun ja valintojen kautta. Tastad syysta kiinnostuimme
tutkimaan niité kohtia, joissa toimintaterapeuttiopiskelijan olisi hyva tietoisesti pysahtya
tarkastelemaan omaa ajatteluaan ja valintojaan. Oppimistehtavan kehittdminen toimi
siten konkreettisena mahdollisuutena vaikuttaa siihen, miten opiskelijan kyky ammatilli-
seen harkintaan ja sita kautta terapiaprosessin toteuttamiseen kehittyy. Kun tarve koet-
tiin ajankohtaiseksi my6s koulutusohjelmamme nakdkulmasta, oli opinnaytetydmme

aihe alustavasti muotoiltu.



2.1 Metropolia Ammattikorkeakoulu yhteistydkumppanina

Opinndytetydomme konteksti sijoittuu oman koulutusohjelmamme laajempaan kehitta-
mistyohon, jonka tavoitteena on ollut uuden opetussuunnitelman kehittdminen ja kayt-
t6on otto. Opinndytteemme yhteyshenkiloksi toimintaterapian koulutusohjelman puolel-
ta nimettiin toimintaterapian lehtori ja harjoittelua kehittavan tyéryhman jasen Jennie
Nyman, jonka kanssa aloitimme tyon suunnittelun kevaalla 2012. Syksysta 2012 alka-
en mukaan tuli kolmannen lukukauden opintokokonaisuudesta vastaava opettajatiimi,
joka koostuu niin ikdan toimintaterapian lehtoreista: Tuula Uutela, Merja Suopera, Anne
Talvenheimo-Pesu sekd yhteyshenkilémme Jennie Nyman. Myds useat muut koulu-
tusohjelman lehtorit ovat osallistuneet keskusteluun kehittamistyon eri vaiheissa — heis-
ta erityisesti Riitta Keponen ja Sanna Piikki, jotka toimivat myds opinndytetydn ohjaaji-

en rooleissa.

Kehittamistytn toteutus tapahtui uuden opetussuunnitelman opintojakson "Harjoittelu 2.
Toimintamahdollisuuksien arviointi ja edistaminen” puitteissa. Harjoittelu on opiskelijoil-
le toinen tydeldmaharjoittelujakso. Ensimmaisen, neljdn opintopisteen harjoittelun, jal-
keen on kyseessa ensimmainen pitka, 12 opintopisteen, harjoittelujakso. Tyon &hto-
kohtana on ollut palvella koulutusohjelman tarpeita ja niita tavoitteita, joita uusi opetus-
suunnitelma kyseiselle opintojaksolle asettaa. Tasta syystd olemme pyrkineet huomi-
oimaan yhteistybkumppanimme toiveet mahdollisimman tarkasti kehittAmisty6ssa,
unohtamatta omia autenttisia kokemuksiamme opiskelijoina seka oppimistehtavan var-
sinaisia kayttajia — toimintaterapeuttiopiskelijoita. Yhteistydon hedelmallisyys onkin il-
mennyt juuri sen kautta, ettd kehittamistydssd molemmat osapuolet ovat olleet aidosti
kiinnostuneita toistensa nakodkulmista ja valmiita avoimeen vuoropuheluun. Tuomamme
opiskelijandkdkulma on otettu koulutusohjelmassa vastaan erityisella kiinnostuksella,

mik& on ollut opinndytetydmme kannalta innostavaa ja mielekasta.

2.2 Toimintaterapian koulutusohjelman uusi opetussuunnitelma

Metropolia Ammattikorkeakoulun toimintaterapian koulutusohjelmassa kehitetyn ja
kayttoon otetun uuden opetussuunnitelman rakenne on muuttanut olennaisesti opinto-
jaksojen siséltoja ja jarjestystd. Aiemmassa opetussuunnitelmassa harjoittelujaksot
etenivat asiakaskunnan ik&rakenteen mukaan, jolloin ensimmaéinen harjoittelu suoritet-
tiin ikaantyneiden, toinen tydikaisten ja kolmas lasten tai nuorten parissa. Tallaisella

opetussuunnitelman rakenteella paastiin ansiokkaasti pois diagnoosikeskeisesta ajatte-



lutavasta ja harjoittelujen kautta hahmottui toimintaterapian kentté eri-ik&isten asiakkai-

den kautta.

Uudessa opetussuunnitelmassa ndkokulma on toimintaterapiaosaamisen rakentami-
nen ensin yksilon, sitten ryhman ja lopulta laajemman yhteisén tarpeet huomioon otta-
en, jolloin harjoittelut profiloituvat aluksi yksildasiakkaisiin, sitten ryhmiin ja lopulta laa-
jempaan yhteisbosaamiseen. Samalla harjoittelujaksojen kautta laajentuu ymmarrys ja
osaaminen itse toimintaterapiaprosessissa: ensimmainen harjoittelu keskittyy toiminta-
terapia-arviointiin ja toisessa harjoittelussa painopiste laajenee arvioinnista terapian
toteutukseen. (Metropolia Ammattikorkeakoulu 2012a.) Koska opetussuunnitelman
nakokulma on néain perustavalla tavalla muuttunut, ovat muuttuneet mygs teoriaopetuk-
sen sisallot ja tavoitteet. Taméan seurauksena muutospaineen alla ovat myos opintojak-
sojen oppimistehtavéat, jotta ne vastaisivat opetussuunnitelman uusiin tarpeisiin ja ta-

voitteisiin.

Opinndytetydmme l&htokohtaisena haasteena on ollut kartoittaa sitd kontekstia, johon
oppimistehtava asettuu. Myds tyétamme ohjannut tutkimuksellisen kehittdmistyon néa-
kékulma on ohjannut tutustumaan tyén kohteena olevaan organisaatioon ja toimin-
taymparistdon perusteellisesti (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 25-26), jotta kehit-
tamisty0 ei perustuisi pelk&dstaan teoriasta nostettuihin yleisiin malleihin ja kasitteisiin
(Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 29). Kehittamistybhomme sovellettuna edella
mainittu tarkoittaa, etta oppimistehtavaéan ei ole siséllytetty suoraan teoriasta nostettuja
elementtejd sellaisenaan, vaan ne on pyritty soveltamaan yhteiskehittelyn ja vuoropu-

helun kautta kontekstiin ja kayttotarkoitukseen sopivaksi.

2.3 Oppimistehtavan kehittdmisen opiskelijandktkulma

Lahtokohtaisena ajatuksena kehittamistydssamme oli omaan kokemukseen perustuva
tietoisuus siitd, ettd toimintaterapeuttiopiskelijan tulee oppia huomaamaan toimintate-
rapiaprosessin kannalta olennaiset valinnan paikat kuten se, miten arviointitieto ohjaa
terapian tavoitteita ja miten tavoitteet ohjaavat terapian toteutusta. Hanen tulee opetella
erottamaan, mika on asiakkaan tilanteessa toimintaterapian ndkékulmasta olennaista,
ja mitéa arviointitiedosta tulee ensisijaisesti nostaa intervention keskioon, jos asiakkaan
tilanteessa on mahdollisesti monenlaisia ongelmia. Opiskelijan on tarkoitus tulla yha

tietoisemmaksi siitd kaikesta, mikd ohjaa hanen valintojaan toimintaterapeuttina ja li-



saantyvan tietoisuuden kautta tehda asiakkaidensa kanssa yhd osuvampia valintoja

prosessin eteenpain viemiseksi.

Toimintaterapeuttiopiskelijat kohtaavat opintojen aikana monesti ilmion, jota olemme
alkaneet kutsua “keittokirjattomuudeksi’. He kaipaavat oikeita tapoja tehda toimintate-
rapiaa ja turhautuvat jdddessdan ilman toimivaa keinovalikoimaa. Koska ammatillisen
harkinnan oppiminen, tiedostaminen, sanoittaminen ja perusteleminen edellyttavét pal-
jon omaa ajattelua, ja koska valmiita vastauksia on toimintaterapiassa hyvin vahan,
olemme tydssamme pyrkineet tukemaan opiskelijan ajattelun kehittymista lisddmalla
oppimistehtavaan struktuuria. Omaa kokemustamme struktuurin merkityksesta opinto-
jen alkuvaiheessa tukee Hagedornin ja Adamsin (2006) suositus toimintaterapeut-
tiopiskelijoiden harjoittelun ohjauksesta, jossa korostuu aloittavien opiskelijoiden tarve
tiivimp&é&n ohjaukseen ja vahittainen tavoite kohti itsendistyvda ja aloitteellista roolia
(Hagedorn — Adams 2006: 141).

Keittokirjattomuudeksi nimedmamme ilmi6 on l&heisesti sukua Schellin ja Boyt-Schellin
(2008) kuvaamalle tilanteelle, jossa toimintaterapian opiskelija opintojen alkupuolella
olettaa, ettd on olemassa jokin pysyvampi ammattikunnan yhteinen tieto, jonka opetta-
jat voivat opiskelijoille tarjota. Toimintaterapian tietdmys on kuitenkin itsessaan hyvin
konstruktiivista ja rakentuu jokaisen yksilollisen asiakkaan kohdalla aina uudelleen.
(Boyt Schell = Schell 2008: 22.)

Edella kuvatut pohdinnat ovat olleet pohjana kehittdmistyon prosessia ohjanneelle on-
gelman- ja tavoiteasettelulle. Oppimistehtavan rakenteen kautta toivomme opiskelijan
hahmottavan ehjan, loogisen toimintaterapiaprosessin, vaikka prosessit todellisuudes-
sa olisivatkin mutkikkaampia ja yllatyksellisempid. Ajattelemme, ettd ammatillisen har-
kinnan syvenevan tiedostamisen kautta toimintaterapeutiksi opiskeleva parjaisi pa-
remmin ilman “keittokirjaa” ja ymmartaisi "silmalasien” merkityksen syvemmin. Onhan
keittokirjatta parjaaminen juuri sitd toimintaterapeutin ammattitaitoa, joka toteutuu am-

matillisen harkinnan kautta.



3 Kehittamistydn prosessin kdynnistdminen

Tutkimuksellisen kehittamistyén prosessi alkaa kehittdmiskohteen tunnistamisella, sii-
hen liittyvan kaytanndllisen ja teoreettisen tiedon kartoittamisella seka alustavien tavoit-
teiden maarittelemisella (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 24—25). Nait& vaiheita on
hahmoteltu edellisessa luvussa kuvaamalla opinndytetydn lahtokohtia ja sijoittumista
toimintaterapian koulutusohjelmaan sekd laajempaan toimintaterapian koulutuksen
kehittamisen kontekstiin. Tydmme alustava tavoite oman koulutusohjelmamme kaytan-
teiden kehittdmisestd on konkretisoitunut kehittdmistehtavéksi, jonka tavoitteena on

oppimistehtavan luominen.

Oppimistehtavan kehittdminen l&hti liikkeelle yhteiskeskustelusta yhteyshenkildmme
Jennie Nymanin kanssa alkusyksysta 2012. Prosessin seuraavassa vaiheessa haas-
teena olikin jasentda useiden eri tietolahteiden rooli kehittamistydssé, hahmottaa tutki-
muksellisen kehittAmistydn prosessin vaiheita ja valita sopiva lahestymistapa ohjaaman
kehittamistyotd. Vasta tdman jalkeen oli mahdollista muotoilla tarkasti ne ongelmat,
joihin [Ahdimme etsimaan ratkaisuja kehittamistavoitteiden kautta. Tata prosessia seka

oppimistehtéavan ensimmaisen version kehittamistéd kuvaamme seuraavassa luvussa.

3.1 Konstruktiivinen tutkimus kehittamistyon lahestymistapana

Ennen kehittamistydssa kaytettdvien menetelmien valintaa ja suunnittelua on hyva
pohtia, mikéa lahestymistapa vastaa parhaiten tyon luonnetta. Yksi tyypillinen tapa la-
hestya kehittAmistyotad on konstruktiivisen tutkimuksen nékdkulma (Ojasalo — Moilanen
— Ritalahti 2009: 51), joka sopii erityisesti konkreettisen tuotoksen kehittdmiseen. Kon-
struktiivisen tutkimuksen tavoitteena on saada kaytdnndn ongelmaan uudenlainen ja
teoreettisesti perusteltu ratkaisu, joka tuo samalla tyéyhteis66n uutta tietoa. Konstruk-
tilvinen tutkimus tarkoittaa uuden rakenteen, eli konstruktion luomista aiemman raken-
teen paaélle siten, ettd uutta tietoa ja kokemusta kootaan ja sovelletaan kehittdmispro-
sessin tavoitteiden saavuttamiseksi. Tyoskentelyssa korostuu myé6s kehittdmistydn
tekijoiden ja hyddynsaajien valinen vuorovaikutus ja aktiivinen kommunikaatio. (Ojasalo
- Moilanen — Ritalahti 2009: 65-67.) Opinnaytetydémme lahestymistavaksi katsoimme
siksi soveltuvan parhaiten konstruktiivisen tutkimuksen nakdkulman. Tarkeaksi elemen-

tiksi oppimistehtavan kehittamisesséd koimme mahdollisuuden tiiviiseen vuoropuheluun



seka tuotoksen rakentumisen olemassa olevien kaytanteiden sisalle ja niiden perustal-

le.

3.2 KehittAmistydn ongelmanasettelu

Konstruktiivisen tutkimuksen prosessi perustuu ongelmanasettelulle sekd konkreettis-
ten ratkaisujen laatimiselle teoreettiseen ja kaytannélliseen tietoon perustuen (Ojasalo
— Moilanen — Ritalahti 2009: 67). Opinndytetydmme l&htokohtana olevat ongelmat ovat
muotoutuneet vuoropuhelussa kolmannen lukukauden opintojaksoista vastaavan opet-
tajatimin seka muiden harjoittelujaksojen kehittamistyohon osallistuneiden opettajien
kanssa. Myds omat kokemuksemme toimintaterapian opiskelijoina ovat vaikuttaneet

ongelmanasettelussa.

Koulutusohjelmassa kaytettyjen oppimistehtévien haasteet alkoivat hahmottua keskus-
telujen kautta. Ensimmaisend esiin noussut haaste oli selkeasti opiskelijan ammatilli-
seen harkintaan liittyva ilmio. Tydelaméharjoitteluissa tehdyissa oppimistehtavissa na-
kyy toisinaan vaikeus hahmottaa toimintaterapiaprosessin loogista jatkumoa. Tallaises-
sa tilanteessa opiskelijan tuottamasta oppimistehtavasta paljastuu esimerkiksi, etta
toimintoja valitaan irrallaan arvioinnista ja tavoiteasettelusta (Keponen 2012 a). Kuiten-
kin onnistuneen toimintaterapiaprosessin edellytyksena on, etta arviointitiedon ja sen
analyysin kautta tunnistetaan ongelmat ja keskeiset tydskentelyalueet (Finlay 2004:
162). Myo6s Schell ja Boyt-Schell (2008) toteavat, etta toimintaterapiaprosessissa olen-
naiset valinnan paikat, joissa opiskelijan tulee harjaantua, liittyvat siirtymiseen arvioin-
nista interventioon, siirtymiseen viitekehyksesta toiseen seka siirtymiseen toiminnalli-
sen suoriutumisen tasojen valilla, esimerkiksi toimintaan osallistumisen tai tehtavata-
son valilla (Boyt Schell — Schell 2008: 109). Kyseessa on siis keskeinen, toimintatera-
pian ydinosaamiseen liittyva haaste, jonka nostimme ensimmaiseksi kohdaksi ongel-

manasettelussa.

Toinen keskusteluiden kautta esiin noussut ongelmakohta on, ettd opiskelija kokee
toisinaan oppimistehtavan irrallisena omasta harjoitteluprosessistaan ja tekee oppimis-
tehtavan nopeasti harjoittelujakson lopulla. Tallaisessa tilanteessa prosessinomainen
oppiminen ei toteudu toivotusti, eik& oppimistehtava palvele oppimista harjoittelupaikal-
la parhaalla mahdollisella tavalla. (Nyman 2012.) Viime hetken tydskentelyssé korostuu
oppimistehtéavan luonne oppimisen osoittajana ja opiskelijan keskeisena tavoitteena on

tehda tehtava siten, ettd opintojakso arvioidaan suoritetuksi hyvaksytysti. Oppimisteh-



tavan suurempi hyoty ja sen yksi keskeinen tavoite on kuitenkin olla oppimisen valine,
jolloin se ohjaa opiskelijan ajattelua ja toimintaa kaytdnndn asiakastilanteissa. Proses-

sinomaisen tydskentelyn haaste nousi siten toiseksi kohdaksi ongelmanasettelussa.

Kolmas haaste liittyy kirjoittajien omiin kokemuksiin toimintaterapeuttiopiskelijoina ja
linkittyy tarpeeseen reflektoida syvallisemmin harjoittelupaikassa ilmenneita tilanteita,
keskustella ammatillisesti harjoittelussa esiin nousseista asiakastilanteista seka omista
ajatus- ja toimintatavoista tulevana toimintaterapeuttina. TAma haaste linkittyy edella
mainittuihin haasteisiin siten, etté opiskelijoiden valinen ammatillinen vuorovaikutus ja
yhteinen reflektio todennakdisesti liséa ammatillisen harkinnan taitoa toimintaterapia-
prosessissa. Omassa koulutuksessamme tutuksi tulleet ryhméaty6t ovat luonnollisesti
yksi valine opiskelijoiden valisen ammatillisen keskustelun syntymiseksi. Olemme kui-
tenkin kokeneet, ettd ammatillinen vuorovaikutus, joka nousee aidoista asiakastilanteis-
ta ja syntyy ilman oppimistehtavan valmiiksi saamisen suorituspainetta, on [Ahempana
vuorovaikutustilanteita tybelamassa ja siksi tarkeé taito omaksua jo opiskeluvaiheessa.
Harjoittelupaikassa tapahtuneiden tilanteiden lapikdyminen on siten hedelmallinen ti-
lanne kasvattaa ymmarrystd ja saada uusia ndkékulmia oppimisprosessissa. Tama
taas voi tukea opiskelijaa loogisen toimintaterapiaprosessin rakentamisessa ja sen

dynamiikan syvemmassa ymmartamisessa.

Myds toimintaterapian kirjallisuus ja toimintaterapeuttikoulutuksessa kéaytetty tutkivan
oppimisen malli vahvistavat reflektion ja ammatillisen vuorovaikutuksen merkityksen
oppimisessa. Tutkivan oppimisen mallin perusajatuksena on, etta tiedon luomisen pro-
sessi on aina yksilollisten ja yhteisollisten prosessien vuorovaikutusta (Rytkénen - Ha-
ténen 2007: 37-39). Myts Hagedorn ja Adams (2006) toteavat, etté opiskelijoiden tot-
tuessa keskustelemaan ja reflektoimaan harjoittelukokemuksistaan pienryhmatilanteis-
sa, he oppivat arvostamaan vertaisopiskelijoiden merkitysta osana ohjausta. He tulevat
rippumattomammiksi opettajasta ja kykenevat kehittdmaan paremmin ammatillisen
harkinnan taitojaan. (Hagedorn - Adams 2006: 139.) Toisaalta Schellin ja Boyt-Schellin
(2008) kirjoittamassa toimintaterapian koulutukseen kantaa ottavassa kirjassa tode-
taan, ettd reflektoinnin merkityksen ymmarryksestd huolimatta opettajilta puuttuvat
usein ne strategiat, joiden avulla opiskelijat joutuvat kayttdma&an reflektiivisia taitoja
riittdvan syvallisesti, jotta ammatillinen identiteetti, merkitysten muodostaminen ja opi-
tun yleistaminen mahdollistuu (Schell — Schell 2008: 295). Tehokasta oppimista ei kui-
tenkaan tapahdu ilman reflektiota. Siksi harjoittelussa koettuja kokemuksia tulisi kayda

aina lapi reflektoiden — tdma voi varsin hyvin toteutua myos toisten opiskelijoiden kans-
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sa keskustellen. (Alsop — Ryan 1996: 170-171.) Kolmas ongelmanasettelun kohta liit-

tyy siten aidon ammatillisen vuorovaikutuksen ja reflektiivisyyden haasteeseen.

Kehittamistytén ongelmanasettelu voidaan tiivistdd kolmeen kohtaan seuraavasti:

1. Opiskelija ei valttamatta hahmota toimintaterapiaprosessin ja ammatillisen

harkinnan loogista jatkumoa, jossa arviointi ohjaa tavoiteasettelua, tavoitteet

interventiota, ja prosessia ohjaa ammatillinen harkinta.

Oppimistehtdva ei aina toteudu prosessinomaisesti.

3. Koulutuksessa ei ole riittavasti mahdollisuutta ja velvoitetta aitoon ammatil-
liseen vuorovaikukseen ja reflektioon.

N

Edella maaritellyt oppimistehtaviin liittyvat ongelmakohdat piirtyivat useiden keskuste-
luiden ja pohdintojen kautta opinnaytetydmme kehittdmiskohteiksi. Ne nousivat esiin
vuoropuhelussa yhteistygtahomme kanssa ja osoittautuivat keskeisiksi teemoiksi myds
toimintaterapian kirjallisuudessa. Oma kokemuksemme toimintaterapian opiskelijoina
toimi myods merkityksellisyyden mittarina, jolloin voimme l&hestyd edella mainittuja on-

gelmia myos autenttisen opiskelijanakdkulman kautta.

3.3 KehittAmistyon tavoitteet

Kehittamistehtdva maarittda konkreettisesti, mihin kehittamisella pyritdan. Tavoitteet on
syyta maaritella tarkasti, jotta kdytdanndn toimet ja prosessin onnistumisen arviointi on
perusteltua ja sujuvaa. (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 33.) Kehittamistydmme
tavoitteet pyrimme siten maarittelem&an loogisesti ongelmanasettelun pohjalta. Niiden
tuli liittyd kiinteasti kehittamistydn kohteena olevaan oppimistehtavéén, jotta se vastaisi
aiemmin maariteltyihin ongelmakohtiin tehokkaasti. Tavoitteita pohtiessamme koimme
merkitykselliseksi myds pienryhméatydskentelyn osuuden harjoitteluissa, joten ha-
lusimme liittd&a sen osaksi kehitettavad oppimistehtavaa konkreettisemmin, kuin omissa

harjoitteluissamme olimme siihen mennessa kokeneet.

Kehittamistytn tavoitteet on muotoiltu ongelmanasettelun pohjalta seuraavasti:

1. Oppimistehtévan ja pienryhmétydskentelyn rakenne strukturoi, ohjaa ja tukee
toimintaterapiaprosessin loogista ymmartamistd ja rakentamista.

2. Oppimistehtavan ja pienryhmatydskentelyn rakenne ohjaa prosessinomaiseen
tyostamiseen.

3. Oppimistehtavan ja pienryhmatydskentelyn rakenne tarjoaa opiskelijalle
mahdollisuuden ja velvoitteen aitoon ammatillisen vuorovaikutukseen ja reflek-
tioon.
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Tavoitteita yhdistavana taustatekijana voidaan nahda pyrkimys opiskelijan ammatillisen
harkinnan tukemiseen, jotta han kehittyisi loogisen toimintaterapiaprosessin rakentami-
sen taidossa, nakisi oppimisensa prosessuaalisena tapahtumana ja saisi mahdollisuu-
den ammatillisen harkinnan verbalisointiin pienryhmatilanteissa. Keskeisin kysymys
tydssamme on siis: “Millainen oppimistehtéava vastaa ongelmien pohjalta asetettuihin

tavoitteisiin?”

Esittelimme edella kuvattua ongelma- ja tavoiteasettelua kolmannen lukukauden har-
joittelusta vastaavien opettajien tiimissa. Keskustelun kautta vahvistui, etta tavoitteita
pidettiin tehtavan kehittamisen kannalta tarkeind, joten oppimistehtdvan kehittdmisen

suunta konkretisoitui.

3.4 Keskeisten kéasitteiden maarittely

Jotta kehittdmistyon tavoitteet olisivat tyon tekijoille merkitykseltddn samoja, pyrimme
maarittelem&an niissa kaytettavat kasitteet mahdollisimman selkeasti. Opinnaytetyom-
me keskeiset kasitteet maarittyvat siten oppimistehtdvan ongelman- ja tavoiteasettelun
kautta ja avaamme k&sitteiden sisallén seuraavissa kappaleissa. Liitamme kasitteiden
maarittelyn myds siihen teoreettiseen perustaan, joka ohjasi tassa tyossa kaytettavien

kasitteiden sisaltoa.

Ensimmaiseksi maarittelemme kasitteen ammatillinen harkinta. Emme keskity ty6s-
samme pohtimaan ammatillisen harkinnan erilaisia tyyleja, vaan kaytamme ammatilli-
sen harkinnan kasitettd ikaan kuin kattokasitteend, joka pitéaa sisalladn muut kasitteet.
Pyrimme siten maarittelemaan ammatillisen harkinnan késitteen sekad erikseen, etta
toisiin kasitteisiin suhteutettuna. Seuraavat maariteltavét kasitteet ovat toimintaterapia-
prosessin looginen jatkumo, oppiminen prosessina, reflektio sekd ammatillinen vuoro-

vaikutus, jotka liittyvat suoraan kehittamistehtavan tavoitteisiin.

Ammatillisella harkinnalla tarkoitamme sita toimintaterapeutin tekeméaa ajattelu- ja har-
kintatoimintaa, jonka on tarkoitus ohjata asiakkaan terapiaprosessia. Harkinta on tietoi-
nen ja tiedostamaton prosessi, jonka tarkoituksena on tuottaa asiakkaalle yksil6llisesti
suunniteltu ja kohdennettu toimintaterapiainterventio. Toimintaterapeutti noudattaa har-
kinnassaan erilaisia tyyleja, kuten narratiivista, proseduraalista tai konditionaalista har-

kintaa kulloisenkin tilanteen mukaisesti, saadakseen tilanteeseen parhaiten sopivan
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nakokulman. Tassa tydssa keskitymme ammatillisen harkinnan prosessiin ja vaiheisiin,
ja jatdmme harkinnan tyylit tyémme ulkopuolelle. Tydssa kaytettavan maaritelman syn-
tymiseen on erityisesti vaikuttanut Boyt-Schellin ja Schellin (2008) nakemys, jonka mu-
kaan ammatillinen harkinta on terapeutin mielessa jatkuvana tapahtuva prosessi, jonka
tarkoituksena on suunnitella, ohjata, toteuttaa ja reflektoida asiakkaan terapiaprosessia
(Boyt-Schell — Schell 2008: 5).

Toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon ymmartamiselld tarkoitamme, etta opiske-
lja ymmartaa terapiaprosessin ja oman ammatillisen harkintansa rinnakkain ja sisak-
kain kulkevana, saumattomana kokonaisuutena, joka alkaa arvioinnista, kulkee tavoi-
teasettelun kautta menetelmien valintaan ja terapian toteutukseen. Kun opiskelija kasit-
taa toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon, terapian tavoitteiden asettaminen tai
menetelmien valinta ei ole sattumanvaraista tai perusteetonta: opiskelija hahmottaa
prosessin rakentumisen arviointitiedon pohjalta sekd ymmartdd oman ammatillisen
harkintansa vaikutuksen prosessissa. Toimintaterapian looginen jatkumo on siis ajassa
eteneva prosessi, jossa luonnollisesti syntyy liikettd myos toiseen suuntaan vaiheiden
valilla, kun siina palataan jatkuvan arvioinnin kautta tarkentamaan tavoitteita, keinoja ja
terapian suuntaa. Oppimistehtdvaan opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti sisal-
lytettavét toimintaterapian teoreettiset mallit ovat ohjanneet edelld mainitun maaritel-
man syntymisté. Inhimillisen toiminnan malli ohjaa Kielhofnerin ja Forsythin (2008) mu-
kaan toimintaterapeutin ammatillista harkintaa ja terapiaprosessin rakentamista kuuden
toimintaterapiaprosessissa toteutuvan vaiheen kautta. Prosessissa olennaista on jatku-
va arviointi ja seuraavan vaiheen rakentuminen loogisesti edellisen perustalle. (Kiel-
hofner — Forsyth 2008: 149-152.) Kanadalainen toimintaterapiaprosessin kehys sen
sijaan jakaa toimintaterapiaprosessin kahdeksaan loogisesti etenevaan avainkohtaan,
joita noudattamalla rakentuu asiakkaan toiminnallisuutta ja toiminnallista osallistumista
tukeva toimintaterapiaprosessi (Hautala — Hamaldinen — Makeld — Rusi-Pyykonen
2011: 223-224).

Oppimisella prosessina tarkoitamme, etta tieto ja ymmarrys toimintaterapian teoriasta,
asiakkaasta, omista toimintatavoista ja opittavista kokonaisuuksista rakentuu vahittai-
sesti, tavoitteellisena teoreettisen ja kokemuksellisen oppimisen synteesind. Tasté
syysta teoriatiedon soveltaminen aidossa asiakastilanteessa sekd samaan aihekoko-
naisuuteen paneutuminen useaan otteeseen syventda oppimista. Kun oppimistehtava
toteutuu prosessina, opiskelija tydstaa sitd pienempina kokonaisuuksina harjoittelujak-

son alusta loppuun asti, palaten sen &érelle useita kertoja. Prosessinomaisen oppimi-
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sen maarittelyssd hyddynsimme Hannele Kolin (2003) kirjoitusta ammattikorkeakoulu-
pedagogiikkaa kasittelevassa teoksessa, jossa han luonnehtii oppimisprosessin ajalli-
sesti ja askeleittain etenevaksi, ennalta suunnitelluksi ja tavoitteelliseksi matkaksi kohti
haluttua paamaarad. Oppimisprosessi voidaan ajatella siten yksilon kehittymisproses-
siksi, jonka aikana on mahdollista saavuttaa tietty, ennalta maaritelty osaaminen. (Koli
2003: 155.)

Reflektiolla tarkoitamme oman ajattelun, tunteiden ja toiminnan tarkastelua yksin tai
yhdessa toisten opiskelijoiden kanssa. Reflektion kautta luomme ymmarrysta itses-
tamme ja toiminnastamme: esimerkiksi omasta tavastamme tehda ammatillista harkin-
taa, joka edelleen ohjaa valintojamme, toimintaamme, uskomuksiamme toimintatera-
peutteina. Omaa ammatillista harkintaansa, kuin myés omia toiminta- ja reagointitapo-
jaan voi siis havainnoida reflektion kautta. Siten reflektio asettuu laajempaan kokonai-
suuteen ja ik&&n kuin askelta etdéammalle omasta valitttmasta ajatteluprosessista.
Ammatillista harkintaa teemme toimintaterapeutteina joka tapauksessa, reflektio vaatii
metakognitiivista oman toiminnan ja oman ajattelun tarkastelun kykya. Tutkiva oppimi-
nen maarittelee Rytkdsen ja Hatosen (2007) mukaan reflektion oman toiminnan tietoi-
seksi pohtimiseksi, ajatteluksi ja arvioinniksi eri ndkdkulmista. Siten reflektion avulla voi
selvittdad toiminnan syitd ja kyseenalaistaa itsestdan selvyyksid. Ennen kaikkea reflektio
on kysymista: miksi toimin, niin kuin toimin? Miten voisin toimia paremmin? (Rytkoénen -
Hatonen 2007: 16-17.)

Ammatillisella vuorovaikutuksella tarkoitamme sanallista vuorovaikusta toimintaterapi-
an alaan, omaan toimintaterapia-asiakkaaseen tai monialaiseen yhteistyéhon liittyen,
joka téssa tydssa painottuu erityisesti opiskelijoiden valiseen vuorovaikutukseen struk-
turoidussa pienryhmaétilanteessa. Ammatillinen vuorovaikutus voi olla myds reflektiivi-
sen tyodskentelyn valine, jolloin se kohdistuu oman tai toisen opiskelijan ammatilliseen
toiminnan, ajatusten tai tunteiden tarkasteluun. Ammatillisella vuorovaikutuksella viit-
taamme myo6s tutkivan oppimisen mallissa kaytettdvaan jaetun asiantuntijuuden kasit-
teeseen. Talla tarkoitetaan Seitamaa-Hakkaraisen ja Hakkaraisen (nd.) mukaan asian-
tuntijuuden jakamisesta syntyvaa uutta tietoa ja ymmarrysta, johon ryhman yksittainen
jasen ei omin voimin yltaisi. Jaettu asiantuntijuus on siten koko oppimisprosessin jaka-
mista yhteison jasenten kesken, jolloin opiskelijat voivat kayttaa toisiaan tiedonléhteina,
ajatusten testaajina, ajattelumallien valittajiné ja yleisesti omien tieto- ja p&attelyvoima-

varojensa laajennuksena. (Seitamaa-Hakkarainen — Hakkarainen nd.)



14

3.5 Opetussuunnitelma ja orientaatiokuvio oppimistehtavan taustalla

Kehittamistydmme ja sen sisdltama oppimistehtavad asettuu opetussuunnitelmassa
opintojen kolmanteen lukukauteen, jolloin opiskelijat ovat toteuttamassa toista harjoitte-
lujaksoaan. Oppimistehtava sisaltyy siten jo aiemmin mainittuun 12 opintopisteen laa-
juiseen opintokokonaisuuteen nimelta "Harjoittelu 2. Toimintamahdollisuuksien arviointi
ja edistaminen. Tata kokonaisuutta edeltavat 9 opintopisteen laajuiset teoriaopinnot
"Terapeuttinen toiminta itsestd huolehtimisessa, kotielaméassé, asioinnissa ja leikissa”.
Opetussuunnitelma (2012a) méaarittelee teoreettisen opintojakson paatavoitteeksi, etta
opiskelija osaa jasentda asiakkaan tilannetta toimintaterapian malleja ja viitekehyksia
kayttaen sekd osaa suunnitella tAman pohjalta asiakkaalle soveltuvaa toimintaterapia-
prosessia. Varsinaisen harjoittelujakson tavoitteena on, ettd opiskelijja suunnittelee ja
toteuttaa kaytanntssd yksildllisia toimintaterapiaprosesseja (Metropolia Ammattikor-
keakoulu 2012a).

Uuden opetussuunnitelman puitteissa on kehitelty orientaatiokuvio (kuvio 1), joka konk-
retisoi opiskelijoille harjoittelujakson sisaltgja ja tavoitteita. Orientaatiokuvioon on pyritty
visuaalisin elementein rakentamaan tyOelamaharjoittelussa saatavat osaamisalueet,
seké tulevien harjoittelujaksojen jatkumo (Metropolia Ammattikorkeakoulu 2012b). Jo-
kaiselle harjoittelujaksolle on kehitteillda oma orientaatiokuvionsa, mutta kehittdmis-
tydmme alussa vain sellainen oli kehitetty vasta ensimmaisen harjoittelujakson tarpei-
siin. Kuvion sisdltamat opintokokonaisuudet auttoivat kuitenkin hahmottamaan, mihin
vaiheeseen opintoja kehittdmistyéndmme oleva oppimistehtava sijoittuu. Kuvio oli siten
myo6s yhtend keskeisend elementtind oppimistehtdvan kehittdmisessa, jotta oppimis-
tehtava asettuisi koulutusohjelman kaytéanteisiin luontevasti ja opintojakso muodostuisi

opiskelijoille loogiseksi kokonaisuudeksi.

Orientaatiokuvio (kuvio 1) sisaltdd ensimmaisen toimintaterapiaharjoittelun paaasialli-
set sisallét ja tavoitteet, jotka keskittyvat paaasiassa toimintaterapeutin tekemaén arvi-
ointiin, arvioinnin tulosten jasentamiseen sekd dokumentaatioon (Metropolia Ammatti-
korkeakoulu 2012b). Toisella harjoittelujaksolla tavoitteena on edet& arvioinnista toi-
mintaterapiaprosessin suunnitteluun ja toteutukseen, mika nakyykin opetussuunnitel-

man (Metropolia Ammattikorkeakoulu 2012a) tavoitteissa.
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TOIMINTATERAPIAHARJOITTELU 1

Toimintakyvyn arviointi 4 op

Asiakkaan, opiskelijan ja ohjaajien yhteistoiminta

Arvioinnin Arvioinnin

Asiakkaan Toiminta-kokonai- Dokumentaa-

Toiminta tilanteeseen suunnltte!u; suuksien, taitojen tulo"ste.n tio, lausunto
. paneutumine menetelmien Al Kkeien jasentaminen )
tera PIE‘I‘- - yallnt.a ja B rviointl ja r.aportomtu & 59951t9kset
pyynto Arvioinnin tllant‘elden Ympiristsn as.lak!<aalle, Arvioinnin f P
perusteet valmistelu. arviointi. laheiselle, vakuuttavuus .

Teorian kaytto tyoryhmalle

4
A
1

Kuviossa on koottuna harjoittelujakson osaamisalueet. Opiskelija laatii
konkreettiset harjoittelun tavoitteet niiden avulla. Opiskelija ja ohjaajat
arvioivat ja kirjaavat osaamisesta palautteen.

N S

b,

Kuvio 1. Orientaatiokuvio (Metropolia Ammattikorkeakoulu 2012b) havainnollistaa ensimmaéisen harjoittelujakson sisalto-

ja ja tavoitteita. Takana olevat nuolet kuvaavat seuraavia harjoittelujaksoja.

Ennen tehtéavan tarkempaa suunnittelua perehdyimme opintojakson "Harjoittelu 2. Toi-
mintamahdollisuuksien arviointi ja edistaminen” tavoitteisiin, jotka siséllytimme myds
oppimistehtavan ensimmaisen version ohjeeseen. Edellisessa luvussa kuvatut kehit-
tamistehtavat on nahtavissa myods kyseisen opintojakson tavoitteissa, joten niiden si-
sdllyttdminen oppimistehtavaan oli luontevaa. Seuraavassa taulukossa luokittelemme
opetussuunnitelman opintojaksokohtaiset tavoitteet kehittémistydomme tavoitteiden mu-
kaan.
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Taulukko 1.  Kehittdmistydn tavoitteet suhteessa Opetussuunnitelman tavoitteisiin. Tavoitteet
opintojaksolle Harjoittelu 2. Toimintamahdollisuuksien arviointi ja edistaminen.

(Metropolia Ammattikorkeakoulu 2012a).

KEHITTAMISTYON TAVOITE OPETUSSUUNITELMAN (2012) TAVOITE

Toimintaterapiaprosessin loogisen | o Opiskelija osaa asettaa asiakkaan kanssa ta-
voitteita asiakkaan toimintamahdollisuuksien
edistdmiseksi

0 Opiskelija osaa suunnitella ja k&yttad toimintaa
terapeuttisesti yksilo- ja ryhmaterapiassa

0 Opiskelija kayttada toiminnan analyysia ja syn-
teesid muokatessaan toimintaa ja toimintaym-
paristod asiakkaan toimintakykyyn sopivaksi

0 Opiskelija osaa soveltaa kaytdnt6on toiminta-
terapian teoreettisia malleja, viitekehyksia ja
nayttéon perustuvaa toimintaa

jatkumon hahmottaminen

Prosessinomainen tydskentely

0 Opiskelija osaa konsultoida asiakkaan kanssa

Ammatillinen vuorovaikutus ja toimivia henkildita ja tydskennelld moniam-
matillisen tyoryhmén jdsenend ja pystyy
tyoskentelemaan toimintaterapian asiantunti-
jana yhteisoissa

0 Opiskelija osaa perustella ratkaisujaan koke-
mukseen, asiantuntijuuteen ja tieteelliseen
tietoon perustuen.

0 Opiskelija osaa reflektoida ja mukauttaa toi-
mintaterapiaprosessia ammatillisen harkin-
tansa pohjalta.

reflektio
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Opetussuunnitelman tavoitteet méaarittelivat oppimistehtavan péaéasiallisen sisallon,
joka keskittyy siten tavoiteasetteluun seké toimintaterapiaprosessin suunnitteluun ja
toteutukseen. Jotta edelld mainitut osa-alueet toteutuvat loogisesti hahmotetun toimin-
taterapiaprosessin jatkumossa, on niiden pohjauduttava vankkaan arviointitietoon. Tas-
td syysta myos arviointiprosessi sisaltyy tehtavaan keskeisesti — kuitenkin vahvasti
strukturoituna kohti tavoiteasettelua ja terapian suunnittelua. Opetussuunnitelmassa
viitataan toimintaterapiassa kaytettaviin teoreettisiin malleihin, jotka ohjaavat toiminta-
terapiaprosessia. Aiemmin mainittuun Inhimillisen toiminnan mallin (MOHO) sisaltyy
ihmisen, toiminnan ja ympariston vuorovaikutusta teoreettisesti tarkasteleva kasitemalli
seka toimintaterapian prosessimalli. Kanadalainen malli sisaltda kasitemallina Kanada-
laisen toiminnallisen suoriutumisen ja sitoutumisen mallin (Canadian Model of Occupa-
tional Performance and Engagement, CMOP-E) seké& toimintaterapiaprosessia ohjaa-
van Kanadalaisen toimintaterapiaprosessin kehyksen (Canadian Practice process
Framework, CPPF). Naistda MOHO -mallia on opiskeltu opintojaksolla "Toimintakyvyn
tutkimus ja toimintamahdollisuuksien arviointi 2” ja CPPF -mallia "Toimintakyvyn tutki-
mus ja toimintamahdollisuuksien arviointi 1” sekd kehittamisen kohteena olevaan toi-
seen harjoitteluun valmentavan opintojakson "Terapeuttinen toiminta itsestd huolehti-
misessa, kotielaméssa, asioinnissa ja leikissa” aikana (Metropolia Ammattikorkeakoulu
2012a).

4 Oppimistehtdvan ensimmaisen version kehittdminen

Seuraavissa kappaleissa pyritddn kuvaamaan ja perustelemaan oppimistehtavan en-
simmaisen version siséltéa keskittyen kehittamistyon tavoitteisiin. Perustelut rakentuvat
konstruktiivisen tutkimuksen mukaisesti kaytanteisiin ja teoriaan: omaan opiskeli-
janakdkulmaan, koulutusohjelman tavoitteisiin, yhteistydkumppanin nakékulmiin ja toi-

veisiin seka valittuun teoreettiseen taustaan.

Konstruktiivisessa tutkimuksessa muutos on tarkeda sitoa aikaisempaan teoriaan ja
kohdeorganisaatiossa olemassa oleviin kdyténteisiin. Siten tiivis vuoropuhelu teorian ja
kaytannon valilla on télle l1&hestymistavalle luonteenomainen piirre. (Ojasalo — Moila-
nen — Ritalahti 2009: 38.) KehittAmistydémme kaytantéén sitominen toimi toisaalta
omaan opiskelijandkdkulmaan ja -kokemukseen nojautuen, jolloin pohdimme omaan
koulutukseemme kuuluneita oppimistehtavia ja niiden toimivuutta oppimisen valineina.
Koulutusohjelman opintojaksokohtaisiin tavoitteisiin ja sisaltdihin perehtyminen ja teh-

tavan rakentaminen ndista l&htbkohdista k&sin rakensi omalta osaltaan oppimistehtéa-
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vaa olemassa olevien kaytanteiden siséan. Kolmas keskeinen tapa sitoa kehittamistyo-
td kohdeorganisaation kayténteisiin oli avoin vuoropuhelu yhteistybkumppanimme

kanssa jokaisessa prosessin vaiheessa.

Konstruktiivisesta lahestymistavasta haasteellisen tekee tavoite, jossa kaytdnnon on-
gelmaan pyritddn rakentamaan uudenlainen ja teoreettisesti perusteltu ratkaisu (Ojasa-
lo — Moilanen — Ritalahti 2009: 65). Oppimistehtavan suunnittelussa tuli siten rakentaa
myo6s kantava teoreettinen perustelu ratkaisuille. Tiedollisena taustana oppimistehta-
van kehittamiselle toimivat tutkivan oppimisen periaatteet, toimintaterapian ammattikir-
jallisuus liittyen opiskelijan ammatillisen kasvun, ammatillisen harkinnan ja harjoittelu-
jen ohjauksen nakdkulmaan, sek& jossain maarin toimintaterapian malleista Inhimillisen
toiminnan malli (MOHO) sek& Kanadalainen toimintaterapiaprosessin kehys (CPPF).
Tutkiva oppiminen on vaikuttanut kehittdmistyon taustalla, koska opinto-ohjelman pe-
dagoginen ajattelu perustuu tdhan malliin. Toimintaterapian mallit MOHO ja CPPF ovat
mukana, koska nadiden mallien teoreettisen oppimisen soveltaminen kaytannon tyéhon
kuuluu opetussuunnitelman sisaltéon kehittdmistyon kontekstina olevalla opintojaksol-

la.

4.1 Toimintaterapiaprosessin looginen jatkumo oppimistehtavassa

Toimintaterapiaprosessissa yksi olennainen valinnan paikka, joissa opiskelijan tulee
harjaantua, on siirtyminen arvioinnista interventioon (Boyt Schell — Schell 2008: 109).
Tasta syysta oppimistehtdvan ensimmaiseen versioon pyrittiin rakentamaan strukturoi-
tu polku arviointitiedon hyddyntadmiseen terapian tavoitteiden ja toteutuksen suuntaan,
jotta toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottaminen helpottuisi. Tassa

tukena kaytettiin myos tutkivan oppimisen periaatteita.

Tutkivalla oppimisella tarkoitetaan oppimista, jossa tietokokonaisuuksia ei omaksuta
sellaisenaan opettajalta tai oppikirjasta, vaan oppiminen tapahtuu asettamalla ongel-
mia, muodostamalla omia k&sityksia sekd hakemalla tietoa itsenaisesti. Tatd kautta
opiskelija muodostaa syntyneestd tiedosta laajempia kokonaisuuksia. (Seitamaa-
Hakkarainen — Hakkarainen nd.) Koska yksil6llisen toimintaterapiaprosessin onnistu-
neeseen toteuttamiseen ei ole olemassa valmista vastausta opettajalla tai oppikirjassa-
kaan, toteutuu edella mainittu ajattelu asiakastydssa luontevasti. Siten oppimistehta-
vaan sisaltyy myos tutkivan oppimisen periaatteita — ongelman méarittelyd, omien aja-
tusten pohdintaa, tiedon hankkimista seka erilaisten ratkaisumallien kehittelyd ja koet-

telemista.
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Oppimistehtavan alkuun on rakennettu orientoiva tehtava, jonka tarkoituksena on heréa-
telld jo etukateen omia kokemuksia ja kasityksia harjoittelupaikan asiakkaista ja omista
ennakkoasenteista. Varsinaiseen ongelman maarittelyyn oppimistehtava ohjaa arvioin-
titiedon perinpohjaisen lapikaymisen kautta. Opiskelijaa pyydetaan tuottamaan arvioin-
titietoa ensin "arkikielelld”, sitten valittua teoreettista mallia kayttden ja lopuksi vield
kuntoutuksen yhteiselld, monialaisella kielella — tdsséd tehtdvan versiossa toimintatera-
pianimikkeistoa (2003) kayttden arviointilausunnon muotoon. Arviointitiedon perusteel-
linen lapikdyminen oppimistehtavassa pohjautuu my6s Hinojosan ja Kramerin (1998)
toteamukseen arviointitiedon tulkintaprosessin keskeisyydesta toimintaterapiainterven-
tion suunnittelussa. Heidan mukaansa arviointia ei voida ndhda kokonaisena, ennen
kuin perusteellinen tulkinta arviointiprosessista on tehty. Tallbin toimintaterapiaproses-
sin suunnittelu pohjautuu arvioinnin tuloksiin, ja sita ohjaavat toimintataerapian filosofi-
set kasitykset ja viitekehykset. (Hinojosa — Kramer 1998: 146-147.) Arviointitiedon
kdantaminen ensin teoreettisen mallin ja lopulta kuntoutuksen monialaiselle kielelle

tukee sita, etté edellda mainittu perusteellinen tulkintaprosessi on toteutettu.

Tutkivan oppimisen mallin tavoitteena on opiskelijan kriittinen ja luova ajattelutapa.
Ohjaajan tehtavand on tehda kysymyksid, haastaa pohtimaan erilaisia vaihtoehtoja,
kysya perusteita, antaa tuoreita ajatuksia tai vastakkaisia nakokulmia. (Rytkénen —
Hatonen 2007: 37-39.) Koska ohjaajan resurssit ovat aina rajallisia, pyrimme rakenta-
maan itse oppimistehtavadn ohjaajan roolia sisaltavia, tutkivan oppimisen mallissa esi-
teltyja elementteja. Tasta syysta tehtava sisaltda useita kysymyksia, siind haastetaan
opiskelijaa perustelemaan valintojaan sekd pohtimaan myds vaihtoehtoisia reitteja te-
rapian toteutukselle. Tehtdvassa kehotetaan useaan otteeseen pohtimaan omia ké&si-
tyksia ja valintoja terapiaprosessissa, etsimaéan teoreettista tai tutkimusnayttéon perus-
tuvaa tietoa terapiaprosessin tueksi seka suunnittelemaan asiakkaalle ja asiakkaan

kanssa toimintaterapiaprosessi tavoiteasettelun suuntaisesti.

Toimintaterapiaprosessin loogisen hahmottamisen tueksi suunnittelimme siten oppimis-
tehtavaan opiskelijan ammatillista harkintaa tukevan struktuurin arvioinnista terapian
toteutukseen, arviointitiedon perusteellisen tulkintaprosessin, opiskelijan omien valinto-
jen ja pohdintojen verbalisoimiseen haastavia, kriittisyyteen kannustavia kysymyksia
seké ohjeistuksen tutkimustiedon hankintaan ja soveltamiseen terapiaprosessin toteu-

tuksessa.
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4.2 Prosessinomainen tydskentely oppimistehtavassa

Edellisesséd kappaleessa kuvasimme, miten kehitetty oppimistehtdva on rakennettu
tukemaan opiskelijan kykyd hahmottaa toimintaterapiaprosessin loogista jatkumoa.
Tama tavoite jo itsessaan maarittelee tosiasian, ettéd oppiminen — kuten terapiakin — on
prosessinomainen tapahtuma, jossa kehitys tapahtuu vahitellen. Seitamaa-
Hakkaraisen ja Hakkaraisen (nd.) mukaan tutkivan oppimisen yksi keskeinen periaate
on, ettd oppimisen tavoitteena on ilmididen ymmartdminen ja selittdminen — ei ainoas-
taan annettujen tehtavien suorittaminen tai arvosanojen saavuttaminen. Tuloksellinen
oppimisen prosessi edellyttdd, ettd opiskelija asettaa keskeiseksi tavoitteekseen ym-
martda kohteena olevaa ilmi6td. Ymmartaminen ei synny ilmidon kuvaamisesta, vaan
iimiéon liittyvien merkitysten ja keskindissuhteiden selittdmisestd ja oivaltamisesta.

(Seitamaa-Hakkarainen — Hakkarainen nd.)

Syvéllinen ymmarrys jokaisen toimintaterapia-asiakkaan yksilollisesta tilanteesta ja
siihen vaikuttavista tekijoista syntyy vahittdisena prosessina myos kokeneen toimintate-
rapeutin mielessa. Siten oppimistehtdva, jonka tavoitteena on tukea opiskelijan aitoa
ymmarrysta toimintaterapiaprosessin rakentamisesta ja siind vaikuttavista muuttujista,
on rakennettava siten, ettd prosessinomaisuus toteutuu. Tehtdvan tulisi haastaa opis-
kelijaa palaamaan samojen kysymysten aarelle useita kertoja ja pelkan ilmididen ku-
vaamisen sijaan tulisi opiskelijaa kannustaa pohtimaan myds omaa ajatteluprosessiaan
ja kasitystaan kyseessa olevasta ilmista. Edell& mainituista syistd oppimistehtava ei
ole laaja kirjallinen tyd, jossa kuvataan toteutunut toimintaterapiaprosessi. Sen sijaan
tehtdava on pienemmistd osioista koostettava kokonaisuus, jotta myds opiskelijalle

hahmottuisi selke&sti se matka, jonka han on omassa ajattelussaan kulkenut.

Kolin (2003) mukaan opiskelijan on tarkedd hahmottaa oppimisen prosessuaalinen
luonne, jotta siitd tulee tietoinen jatkumo (Koli 2003: 155). Sen liséksi, etta tehtava py-
rittiin rakentamaan prosessinomaista tydskentelya tukevaksi, korostettiin tata tyotapaa
my6s oppimistehtéavan ohjeistuksessa. Pienryhmatytskentely suunniteltiin kiinteaksi
osaksi harjoittelua, jotta se motivoisi ja vaatisi tehtdvan tydstamistd prosessina, seka
konkretisoisi opiskelijalle tehtdvan prosessinomaista luonnetta. Tehtdvassa ohjeiste-
taan opiskelijaa melko tarkasti, mita kirjallisia tuotoksia tulisi tehdd pienryhméatapaami-
sia ennen ja niiden valilla. Opiskelijan tehtdvana oli siis luoda tiiviita kirjallisia tuotoksia

sen hetkisen ymmarryksensa mukaan: tarkoituksena ei ollut, ettd h&dn muokkaa tekste-
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jdédn matkan aikana paremmiksi, vaan kirjoittaa uusia pohdintoja - jolloin on selkedm-

min hahmotettavissa ymmartamisen syveneminen ja laajeneminen prosessin aikana.

Oppimisprosessin raamit syntyvat oppimisen tai osaamisen tavoitteista, joten kaikki
oppimistilanteet ja oppimistehtévat tulisi siis rakentaa tavoitteiden suuntaiselle tydsken-
telylle (Koli 2003: 156-158). Kuten olemme jo aiemmissa luvuissa kuvanneet, oppimis-
tehtavan kehittdmisesséa lahtokohtana olivat opintojaksolle méaaritetyt opetussuunnitel-
man mukaiset tavoitteet, jotka kirjasimme oppimistehtavan ohjeen ensimmaiselle sivul-
le. Opetussuunnitelman opintojaksokohtaiset tavoitteet ovat opiskelijalle avoimesti néh-
tavind koulutusohjelman sahkoisessa intranet-sivustossa, mutta litimme ne tehtavaan,
jotta opiskelija tulisi lukeneeksi ne ennen harjoittelun alkua. Tavoitteiden auki kirjoitta-
misen tavoitteena oli myods toimia perusteluna tehtavéan sisallélle, joka myos kehittajien

omasta nakdkulmasta katsottuna oli vaativa, monisyinen ja melko pitka.

Opetustilanteet ja siihen liittyvat oppimistehtévat ovat keskeisessé asemassa tavoitteel-
lisen oppimisprosessin etenemisessa (Koli 2003: 158). Tehtava, johon on sisdanraken-
nettuna prosessiomainen oppiminen, on siten perusteltu. Prosessinomaisuutta tehta-
vassa tukevat sen strukturoitu rakenne, linkitys pienryhméatydskentelyyn seka kokonai-
suuden rakentuminen pienemmistd kokonaisuuksista, joita opiskelija tuottaa harjoitte-

lun aikana.

4.3 Reflektio ja ammatillinen vuorovaikutus oppimistehtavassa

Autenttisessa ymparistossa saadut kokemukset tarvitsevat ehdottomasti rinnalleen
reflektiota, silla ilman kokemusten avaamista ja tutkimista oppimistulokset rajoittuvat.
Opiskelijoita tulisi kannustaa reflektioon monilla erilaisilla tavoilla, jotta erilaisia oppimis-
tyylejd kayttavat opiskelijat saisivat kaikki siihen mahdollisuuden. Kysymys on ennen
kaikkea siitd, ettd kaivamme esiin kokemustemme merkityksen. (Boyt-Schell — Schell
2008: 298-299.) Oppimistehtava haastaa reflektioon useiden kysymysten kautta, joi-
den tavoitteena on opiskelijan kriittinen oman toiminnan ja ajattelun pohdinta. Toisen-
lainen reflektion tapa on suunniteltu pienryhméatapaamisiin, joissa opiskelijoiden toivo-
taan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa luovan uusia nakokulmia, pohtivan omaa

toimintaansa ja reflektoivan yhdessé asiakastilanteissa syntyneita ilmidita.
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Huomion kiinnittAmista pienryhméatapaamisten struktuuriin tukevat myds Hagedornin ja
Adamsin (2006) korostamat kenttdharjoitteluun liittyv&n pienryhméatydskentelyn hyddyt.
Yksi keskeinen etu pienryhmaohjauksessa on esimerkiksi jaetun ja yksilollisen oppimi-
sen yhtdaikainen ilmi6. Kun opiskelijat jakavat keskendan tietoa, ratkaisevat ongelmia
ja reflektoivat oppimiskokemuksiaan, he tukevat toistensa oppimista. Erilaisissa harjoit-
telupaikoissa opiskelijat saavat hyvin erilaisia kokemuksia toimintaterapiaprosesseista.
Siitd syysta on tarkead, ettd opiskelijoilla on mahdollisuus péaésta jakamaan kokemuk-
siaan ja oppimaan toisiltaan sellaista, mitd omassa harjoittelupaikassa ei ole ollut mah-
dollista kokea. Tamankaltaisen ammatillisen vuorovaikutuksen seurauksena tietopohja
esimerkiksi tietysta asiakasryhmasté laajenee ja yleistyy, ja opiskelijalle piirtyy mieleen
selkeampi yleiskuva siitd, miké tietyn asiakasryhman kohdalla on keskeista. Jopa opis-
kelijoiden kokemista ep&onnistumisista tai vastoinkaymisista on hyotya, kun ne jaetaan
ryhmassa: silloin opiskelija ymmartaa ja hyvaksyy helpommin sen tosiasian, etta erilai-
set takaiskut ja haasteet ovat osa ammatillista kehitysta, eivatk& osoitus henkilokohtai-

sesta epéonnistumisesta. (Hagedorn — Adams 2006: 137-138.)

Myds Boyt Schell ja Schell (2008) toteavat, ettd opetussuunnitelma olisi rakennettava
tasapainoisena kokonaisuutena teoriaopetuksen, kenttaharjoittelun ja reflektiivisen vuo-
rovaikutuksen avulla. lhanteellisessa tilanteessa opiskelijat soveltavat osaamistaan
aidoissa asiakastilanteissa, kirjoittavat auki oppimiskokemuksiaan ja reflektoivat koke-
muksiaan vuoropuhelussa toisten opiskelijoiden kanssa. Samalla opiskelijoiden tulisi
syventya kriittisesti myos siihen tutkimustietoon, joka puoltaa tiettyd arviointimenetel-
maa tai interventiotapaa. (Boyt Schell — Schell 2008: 294—-295.) Oppimistehtavaan on
pyritty rakentamaan kaikki edella mainitut elementit. Tarkoituksena on, etta tehtavan
edetessa opiskelija kirjoittaa auki autenttisia kokemuksiaan seké etsii ja soveltaa tutki-
mustietoa toimintaterapiaprosessissa. Tehtdvaan siséllytettyjen kysymysten ja pien-
ryhmatilanteiden avulla toteutuu reflektiivisyyden haaste kirjoitettuna pohdintana seka

vuorovaikutuksena toisten opiskelijoiden kanssa.

Tutkivan oppimisen malli korostaa niin ikdan yhdessa tydskentelyn merkitysta oppimis-
prosessissa. Malli kayttdd kasitetta “"jaettu asiantuntijuus” kuvaamaan ilmiota, jossa
opiskelijat asiantuntijuuttaan jakamalla pystyvat ratkaisemaan monimutkaisempia on-
gelmia kuin heille muutoin olisi mahdollista. (Hakkarainen - Lonka - Lipponen 1999:
143.) Tutkivan oppimisen keskeisend tavoitteena on jakaa tutkimusprosessi ja kaikki
sen osavaiheet — ongelmien asettaminen, selitysten luominen seka uuden tiedon etsi-

minen oppimisyhteisén jasenten kesken (Seitamaa-Hakkarainen — Hakkarainen nd.).
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Oppimistehtava on siten linkitetty tiiviisti pienryhmétapaamisten kulkuun ja sisaltoon.
Tavoitteena on, etta pohdittuaan ensin itsendisesti toimintaterapiaprosessin eri vaihei-
ta, opiskelija tuo aiheita yhteiseen pohdintaan, jonka kautta ymmarrys voi syventyéa.
Pienryhmétilanteet on siis suunniteltu tukemaan ennen kaikkea opiskelijoiden vélista
ammatillista vuorovaikutusta yhteisen ongelmanratkaisun saavuttamiseksi. Ajatuksena
oli, ettd pienryhmisséa avautuu mahdollisuus uusien nakdkulmien saamiseen ja oman
oppimisen syventamiseen. Omasta asiakkaasta kertominen voi myo6s konkretisoida

tilannetta itselle ja tuottaa sellaisenaan uusia ajatuksia tilanteeseen.

Oppimistehtavan viimeinen kehittdmistavoite sitoo yhteen kaksi edellisissa kappaleissa
kuvattua tavoitetta toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottamisesta ja
prosessinomaisesta tydskentelystd. Kun oppimistehtdva on pilkottu toimintaterapiapro-
sessin etenemisen mukaisesti pienempiin osa-alueisiin ja opiskelijaa pyydetaan tuot-
tamaan kirjallisia tuotoksia pienryhmatapaamisia ennen sekd niiden valilla, toteutuu
tyoskentelyssé prosessinomaisuus. Pienryhmissa keskustelun oletimme lisdavan opis-
kelijan ymmarrysta toimintaterapiaprosessin loogisesta jatkumosta, jolloin yhteinen
reflektio ja ammatillinen vuorovaikutus tukisivat oppimista ja opitun soveltamista erilai-

sissa asiakastilanteissa.

Edella on kuvattu ensimmaisen oppimistehtdvan version luomista, jossa yhdistyivat
omat lahtokohtaiset pohdinnat opiskelijoina, koulutusohjelman tarpeet ja toiveet, ope-
tussuunnitelman sisallét ja tavoitteet sekd tehtavan kehittdmista tukeva teoreettinen
tausta. Esittelimme tehtdvan ensimmaistd versiota toisesta harjoittelujaksosta vastaa-
valle opettajatiimille, jossa vastaanotto tehtdvan sisalldlle ja muodolle oli hyvin myon-
teinen. Seuraavat oppimistehtavan versiot kasvoivat vahvasti edella kuvatun ensim-
maisen version luomista l&ahtokohdista, mutta yhteiskehittelyn kautta tehtavan sisaltoa

ja ulkoista muotoa kehiteltiin eteenpain.

5 Oppimistehtavan toisen version kehittdminen

Oppimistehtavan ensimmainen versio muotoutui pitkalti opinnaytetyon tekijoiden omien
nakemysten mukaan, joita ohjasivat kehittamistydn tavoitteet, omat kokemukset opis-
kelijoina, opetussuunnitelman tavoitteet ja kyseisessd vaiheessa saavutettu teoreetti-
nen ymmarrys aiheesta. Opettajatiimin ndkemykset tulivat selkeAmmin mukaan kehit-
tamistyon toiseen versioon. Tehtdvan yleisrakenteeseen ja pienryhméatapaamisten

struktuuriin oltiin p&&asiassa tyytyvaisia. Tehtdvaan haluttiin kuitenkin mukaan uusia
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teemoja, joita pyrimme siséllyttdméan mahdollisuuksien mukaan. Tehtdvan ohjeistuk-
sesta keskusteltin my6s kasitteelliselld tasolla, johon haluttiin tehdd selkeyttavid ja
yhdenmukaistavia muutoksia. Kolmas keskusteluissa esiin noussut teema oli pienryh-
matapaamisten ja ohjauksen painopiste teoreettisen tiedon ja opiskelijan tarvitseman
emotionaalisen tuen vélilla. Myds ohjauksen resurssien vaheneminen tuli ottaa huomi-
oon pienryhmatapaamisten suunnittelussa. Seuraavissa kappaleissa kuvataan oppi-
mistehtavaan yhteiskehittelyn kautta tulleita muutoksia ja tehtdvan kayttoon ottoa syk-
sylla 2012.

5.1 Sisallolliset muutokset

Keskeisimmat sisallélliset muutokset oppimistehtdvan toiseen versioon olivat toiminta-
kyvyn, toimintarajoitteiden ja terveyden kansainvélisen ICF-luokituksen ottaminen mu-
kaan, kuvaus yhdesta toteutuneesta toimintaterapiatilanteesta seké arviointitiedon syn-
teesin avaaminen oppimistehtdvan ohjeessa. Myo6s tavoiteasettelua seké tehtavén
yleista kielellistd ymmarrettavyytta haluttiin selkiyttdd. Oppimistehtavan sisaltd, rakenne

ja toteutustapa haluttiin kuitenkin sailyttdd padosin ennallaan.

Kansainvalinen ICF-luokitus, joka tarjoaa yhtenéisen kasitteistén yksilon terveydentilan
ja toiminnallisuuden kuvaamiseksi monialaisesti (Stakes 2004:4), haluttin mukaan teh-
tavaan, koska kuntoutuksen monialaisen kielen hallinta ja luokituksen tunteminen nah-
tiin keskeisend osaamisalueena toimintaterapeuttikoulutuksessa (Uutela 2012a, Kepo-
nen 2012 b). Sisallytimme siten tehtdvaan osion, joka oli tarkoitus tehdd ennen harjoit-
telun alkua. Samalla tehtdva orientoisi opiskelijaa tulevaan asiakasryhmaan ja niihin
teemoihin, joita han harjoittelussa mahdollisesti kohtaa. Tehtdvassa opiskelijaa keho-
tettiin etsim&an ICF-luokituksesta otsikkoja, joiden hén oletti liittyv&n kyseisessa harjoit-
telupaikassa asiakkaiden toimintaterapiaan ja kirjaamaan otsikot ylos pitden mieles-

saan myos tulevaa arviointilausunnon kirjoittamista.

Tehtdvaan haluttin myds konkreettinen kuvaus yhdesta toteutuneesta arviointi- tai te-
rapiatilanteesta asiakkaan kanssa. Talla haluttiin tuoda opiskelijan tietoisuuteen suun-
nitelmallisuuden ja toisaalta suunnitelmien joustavan muuttamisen ja jatkuvan arvioin-
nin merkitys terapiaprosessissa. (Keponen 2012c.) Tama siséllytettiin tehtavan loppu-
puolelle, jossa opiskelijalla oletettiin olevan jo useita kokemuksia erilaisista asiakasti-

lanteista.
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Tavoiteasettelun laadukkuuteen haluttiin kiinnittdd huomiota kayttdmalla teoriaopetuk-
sessa haltuun otettua SMART-tekniikkaa (Suopera 2012). Lisdsimme ohjeistukseen
kehotuksen kerrata SMART-tekniikkaan liittyvat tekijat ja soveltaa tekniikkaa kaytan-

ndssa oman asiakkaan tavoiteasetteluprosessissa.

Tehtdvan toteutuksen sitomista teoriaperustaan tuettiin lisddmalla tehtavanantoon teo-
reettisesti perusteltu kuvaus arviointitiedon synteesista seka liittamalla tehtavassa kay-
tettdvien teoreettisten prosessimallien kuviot ohjeen loppuun. Koska prosessimallin
ymmarrys ja hallinta on toimintaterapiaprosessin ydinosaamista (Talvenheimo-Pesu
2012), haluttiin kuviot osaksi oppimistehtavaa. Arviointitiedon synteesin kuvauksella
pyrittiin varmistamaan, ettd opiskelija soveltaa ja yhdistda toimintaterapiaprosessissa
tietoa useasta eri tietolahteesta: asiakkaalta itseltd&n, ohjaajalta, teoreettisesta tiedosta
sekd oman ammatillisen harkintansa kautta. Talla haluttiin rakentaa oppimistehtavén

sisélle myds nayttéon perustuvan kaytannodn periaatteet. (Suopera 2012.)

Ensimmaisessé versiossa mukana olleen orientoivan tehtdvan néhtiin liittyvan lahei-
semmin samanaikaisesti toteutuvaan terapiasuhdetta kasittelevd&n kurssiin, joten se
poistettiin tasta tehtavasta. Sen sijaan mukaan haluttiin reflektoiva tehtava, joka koko-
aisi opitut asiat yhteen oppimistehtavan lopussa. Tehtdvanannon alusta poistettiin opin-
tojaksokohtaiset tavoitteet, koska ne siséllytettiin opintojakson yleisempaan ohjeistuk-

seen.

5.2 Kasitteelliset muutokset

Kehittamistydn keskeisten kasitteiden liséksi prosessissa olivat merkittdvassa roolissa
myos kasitteet, joita varsinaisessa tuotoksessa eli oppimistehtavéan ohjeessa kaytettiin.
Opinnaytetydn ongelman- ja tavoitteiden asettelun yhteydessa maaritellyt kasitteet oh-
jasivat kehittamistyon vaiheita seké aineistonkeruuta ja -analyysia. Oppimistehtavan
ohjeessa kaytetyt kasitteet sen sijaan muodostuivat toimintaterapiaprosessin vaiheiden
mukaisesti. Tehtdvan ensimmaisessa versiossa kasitteet valittiin eri l&hteiden perus-
teella, mutta kehittdmistyon ja yhteistyokumppanin kanssa kdydyn dialogin my6ta ne
muuttuivat yhéa yhtendisemmaksi niiden késitteiden kanssa, joita Metropolia Ammatti-
korkeakoulun toimintaterapeuttikoulutuksessa kéaytetaan. Keskustelua syntyi esimer-
kiksi tehtavassa muutaman kerran toistuneesta ilmauksesta "tulkinta asiakkaan arvioin-
titiedosta”, joka haluttiin selkeyden vuoksi muuttaa muotoon "ymmarrys asiakkaasta”.

Arviointilausunnon Kirjoittaminen haluttiin muuttaa arvioinnin yhteenvedoksi, ja siind
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kaytettavat kasitteet haluttiin ottaa toimintaterapianimikkeiston (2003) sijaan kansainva-
lisesta ICF-luokituksesta. Tulkinta-sanan kayttamisen ajateltiin voivan johtaa siihen,
ettd opiskelija tekee kliinisen kokemuksen puuttuessa varomattomia paatelmia asiak-
kaan tilanteesta omien vaikutelmien perusteella (Suoperéd 2012). Tehtdvan toisen ver-
sioon valikoitui siten yksiselitteisempi ilmaus "ymmarrys asiakkaasta”, joka on myos
[ahempé&néd Inhimillisen toiminnan mallin kayttAmaa kasitettd "Conceptualization of

Client”, "kasitys asiakkaasta”.

Tehtdvaan sisallytetty arviointilausunto haluttiin muuttaa muotoon "arvioinnin yhteenve-
to”, koska arviointilausunto viittaa viralliseen asiakirjaan, esimerkiksi Kansanelékelai-
tokselle toimitettavaan lausuntoon (Keponen 2012c). Arvioinnin yhteenvedossa koettiin
tarkeédksi ottaa kayttoon toimintaterapianimikkeiston sijaan kansainvalinen ICF-luokitus,
joka huomioitiin myds aiemmin kuvatussa orientaatiotehtavassa. Myos kasite "toiminta-
terapian menetelmat” haluttin muuttaa ilmaisuksi "toimintaterapian keinot”, koska esi-
merkiksi valittaessa asiakkaan tilanteeseen yksilollisesti kohdennettuja toimintoja, ei

valttamatta ole kyse varsinaisista menetelmistéa (Uutela 2012b).

5.3 Ohjauksen painopiste pienryhmissa

Yhteiskehittelyn puitteissa keskustelua herétti myos pienryhmatapaamisten struktuuri.
Kehittamistybn ensimmaisen version ehdotuksen mukainen asiakkaasta ja toimintate-
rapiaprosessin sisalldistd keskusteleminen pienryhmissa vei tilaa tarkealtd ohjauksen
elementilté liittyen opiskelijan emotionaalisen tuen tarpeeseen ja ammatillisen kasvun
haasteisiin. Yhteisend huolenaiheena oli myds ajankohtainen pienryhmien ohjausre-
surssien kaventuminen, mik&a vahensi pienryhmien ohjauskerrat kolmesta tapaamisesta
kahteen. Kysymys siita, mikd pienryhmatilanteissa on olennaisin tytskentelyn kohde,
jéi ratkaisematta, koska asiaan ei todennékdisesti ole olemassa yksiselitteista vastaus-
ta. Olemassa olevien resurssien rajoissa joudutaan siis vastedeskin tekemaéan prio-

risointeja.

Myds Hagedorn ja Adams (2006) ottavat kantaa edelld mainittuun kysymykseen. Hei-
dan nékemyksensa asiasta onkin hyvin samansuuntainen kuin yhteiskehittelyn puit-
teissa kayma&mme keskustelu, mutta sek&én ei anna ratkaisuja ohjauksen vahenevien
resurssien haasteeseen. Hagedornin ja Adamsin (2006) mukaan kenttéharjoitteluihin
littyvan ohjauksen yksi tarkeimmista tehtévista on 10ytaa tasapaino opiskelijan teoreet-

tisen oppimisen ja henkilokohtaisen kasvun vélilla. Ohjaustilanteessa on tarkeaa, etta
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opiskelija oppii integroimaan teoriaa kaytantdén seka oppii hydédyntamaéan ammatillista
harkintaa tydssdaédn — kuitenkin pidemmalle meneva tavoite ohjauksessa on tukea ja
ohjata opiskelijaa emotionaalisessa kehityksessa. (Hagedorn - Adams 2006: 132-133.)
Yhteiskehittelyn tuloksena paadyimme pitdmaan pienryhmastruktuurin ennalta suunni-
tellun mukaisena, mutta sisalléllisesti jouduimme tiivistAmaan tapaamiset kolmen ohja-
uskerran sijaan kahteen kertaan. Samalla totesimme, etta tilanteen niin vaatiessa opet-
tajalla on luonnollisesti mahdollisuus poiketa suunnitelmista ja antaa aikaa ja tukea

niiden asioiden kasittelyyn, jotka ovat harjoittelujen sujumisen kannalta keskeisimpia.

Oppimistehtavan toisen version kehittely tapahtui useiden muodollisten ja vapaamuo-
toisten keskustelujen kautta. Taman opinndytetydn raportin liitteend julkaistava oppi-
mistehtavén toinen versio otettiin kayttéon kolmannen lukukauden toimintaterapeut-
tiopiskelijoiden kaytdnnon harjoittelujakson infotilaisuudessa 11.10.2012. Seuraavassa
luvussa kuvaamme, miten kerdsimme ja analysoimme aineistoa kehittamistydlle ase-
tettujen tavoitteiden onnistumisesta ja oppimistehtdvan kaytadnnon koettelusta aidoissa
tilanteissa. Naiden aineistojen merkitys oli osaltaan ohjata kehittAmisprosessin viimei-

sen vaiheen toteutusta eli lopullisen oppimistehtavan kehittdmista.

6 Aineistonkeruu ja aineiston analyysi

Kehittamistydén viimeisen vaiheen toteuttamista varten tarvitsimme mahdollisimman
monipuolisesti tietoa kaytdnnodssd koetellun oppimistehtdvan version toimivuudesta.
Saadaksemme luontevalla tavalla tietoa eri lahteistd, pdddyimme aineiston osalta nou-
dattamaan triangulaation eli monindkoékulmaisuuden periaatteita. Triangulaatiolla tar-
koitetaan sitd, ettd tutkimuksessa yhdistellddn tarpeen mukaan esimerkiksi erilaisia
aineistonkeruun menetelmia tai useita eri tutkijoita (Saaranen-Kauppinen — Puushiek-
ka: 2006). Tutkijoiden osalta triangulaatio mahdollistui luontevasti jo tydparina tytsken-
telyn kautta, jolloin koko kehittAmistyon prosessin, kuten myds aineistonkeruun, aikana
olivat mukana kahden eri tekijan ndkdkulmat kyseisiin aiheisiin. Aineistonkeruun mene-
telmien valinnassa taas triangulaation perusteena oli tarve saada sellaista tietoa, jota ei
yhdella menetelmalld voida saavuttaa. Triangulaatio voi myds lisata tutkimuksen luotet-
tavuutta, koska eri ndkdkulmien kayttaminen lisdd ymmarrystd tutkittavasta ilmiosta
(Taanila 2005).
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Aineistonkeruun menetelmind kaytimme haastattelua, kyselya ja havainnointia. Haas-
tattelu toteutettiin harjoittelua ohjanneiden opettajien parissa, kysely kolmannen luku-
kauden opiskelijoiden parissa ja havainnointi harjoittelun aikaisissa pienryhmatapaami-
sissa. Taman menetelmatriangulaation kautta saatoimme tutkia tyon keskeisten kasit-
teiden ilmenemista niin opettajien tekemien havaintojen, opiskelijoiden subjektiivisen
kokemuksen kuin konkreettisen oppimistilanteen tuottamien ilmididenkin kautta. N&in
saimme monipuolisemman ja luotettavamman perustan oppimistehtavén kolmannen
version muokkaamiseen. Koska tarvitsimme tietoa ammatillisen vuorovaikutuksen il-
menemisestd, opiskelijoiden harjoittamasta reflektiosta seka siitd, miten opiskelijat
hahmottivat toimintaterapiaprosessia ja tekivatkd he tehtédvaa prosessina harjoittelun
aikana, paattelimme, etta erilaiset aineistokeruumenetelmat tuottavat toistaan parem-
min tietoa kyseisista ilmidistd. Esimerkiksi toimintaterapiaprosessin hahmottamista ha-
lusimme tiedustella opettajilta, mutta reflektioon kannustavien kysymysten toimivuuden
arvioimiseksi tarvitsimme myo6s opiskelijoiden kokemuksia. Lisdksi oletimme, etta ha-
vainnointi pienryhméassé antaisi edelleen lisaa tietoa ilmidista. Seuraavassa taulukossa

on havainnollistettu sit&, mihin ilmi6ihin liittyvaa tietoa eri menetelmilla kerattiin.

Taulukko 2.  Aineistonkeruumenetelmat seka kasitteet, joiden ilmenemisesta tietoa kerattiin

TOIMINTATERAPIA- | REFLEKTIO AMMATILLINEN OPPIMINEN
PROSESSIN LOO- VUOROVAIKU- PROSESSINA
GISEN JATKUMON TUS

HAHMOTTAMINEN

HAASTATTELU X X X

HAVAINNOINTI X X

KYSELY X X X
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Aineistonkeruun informantteina toimivat siis niin kolmannen lukukauden opettajat kuin
oppimistehtavan tehneet opiskelijatkin. Havainnointia toteutimme osittain parina ja osit-
tain yksittdisind havainnoijina siten, ettd saimme tehtyd havainnot kahden pienryhmén
molemmista tapaamisista. Seuraavissa luvuissa kdymme lapi aineistonkeruun ja ai-

neiston analyysin seké analyysin pohjalta tehdyt johtopaatokset.

6.1 Havainnointi, haastattelu ja kysely aineistonkeruumenetelming

Ennen aineistonkeruuta tarkastelimme kehittdmisty6n keskeisid kasitteita, joiden ympa-
rille aineistoa oli tarkoitus keréaté. Kasitteiden operationalisointi eli muuttaminen mitatta-
vaan muotoon, merkitsee laadullisen aineiston analyysissa ké&sitteiden tulkintaa (Hirs-
jarvi — Remes — Sajavaara 1997: 154-155). Pyrimme tulkitsemaan tyon kannalta kes-
keiset k&sitteet siten, ettd niiden ilmenemisesta voitiin tehda ja ker&td mahdollisimman
luotettavia havaintoja vaikka kyseessa on ihmisen toimintaan liittyvat, ja sellaisina kovin
tulkinnanvaraiset, kasitteet. Tallainen tulkinnanvaraisuus asettaakin haasteen tulosten
validiteetille, juuri kun aineistossa tarkasteltavat kasitteet liittyvat ihmisten toimintaan
(Hirsjarvi — Remes — Sajavaara 1997: 154—155). Esimerkiksi havainnoinnissa tutkijan
ymmarrys havainnoitavista ilmi6istd toimii havaintojen tulkinnan pohjana. Tehdyista
havainnoista tekee uskottavamman my6s niiden liittdminen teoriaan. (Vilkka 2012.)
Tybssdmme keskeisten kasitteiden ymmartdminen syntyi sen oman kokemuksemme
kautta, jonka olemme toimintaterapeuttiopiskelijoina saaneet niista ilmidista, joita nailla
késitteilla kuvataan. Teoriaan havainnot liitettiin ennen havainnointitilanteita tapahtu-

neella kasitteiden teoreettisella maarittelylld, jota on avattu luvussa 3.4.

Toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottamista tulkitsimme ilmenevén
esimerkiksi silloin, kun opiskelijan tydskentelyssa arviointitieto ohjasi terapian tavoittei-
den asettamista ja tavoitteet terapian toteutusta. Reflektiota tulkitsimme ilmenevéan sil-
loin, kun opiskelija puhui esim. tekemistaan valinnoista, tyytyvaisyydestaan valintoihin-
sa tai omista tunteistaan asiakkaan toimintaterapiaprosessiin littyen. Ammatillisen vuo-
rovaikutuksen ilmenemisend pidimme keskustelua, jossa opiskelijat esim. kertoivat
asiakkaidensa prosesseista, kommentoivat toisten asiakkaiden prosesseja, kysyivat
tarkentavia kysymyksia tai pyysivat neuvoa prosessissa etenemiseen. Oppiminen to-
teutui prosessina tulkintamme mukaan silloin, kun opiskelija kertoi kyselyssa tehneen-

sa oppimistehtavaéd useassa erdssa harjoittelun aikana.
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Aineistonkeruuseen vaikutti myos etukateen valittu aineiston analysointitapa, teo-
riasidonnainen aineiston analyysi, jota kasittelemme mydhemmin. Aineistonkeruun
menetelmilla kerasimme tietoa, jota voi aineistoa analysoidessa jakaa ennalta valittujen
teemojen mukaan, ja josta voi l6ytaa tyyppeja eli toistuvia ilmi6ita. TAman pohjalta py-
rimme saavuttamaan ymmarryksen ja luotettavaa tietoa siitéa, miten kaytdssa koeteltu
oppimistehtéava on aineiston perusteella vastannut asettamiimme tavoitteisiin ja miten

sita tulisi edelleen viimeisessa vaiheessa kehittaa.

Pienryhmétilanteiden havainnoinnin toteutimme avoimena ja suorana seka enimmak-
seen ei-osallistuvana. Osallistuminen havainnoinnin aikana pyrittiin pitAmaan mahdolli-
simman vahaisend, jotta emme vaikuttaisi havainnointitilanteeseen. Strukturoimatto-
man havainnoinnin kaytdnnon mukaisesti (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 105)
suunnittelimme havainnoinnin tavoitteet etukateen kehittdmistavoitteiden pohjalta, mut-
ta emme kayttaneet esimerkiksi etukéteen tehtyyn luokitteluun perustuvaa havainnoin-
tilomaketta, jollaista voidaan kayttaa strukturoidussa havainnoinnissa (Anttila 2010).
Kerasimme havainnointiaineiston tekemalld muistiinpanot kaikesta kuulemastamme
mahdollisimman tarkasti. Kerdsimme tietoa lahinnd puheen sisélldista ja muut asiat,
kuten eleet ja ilmeet, jatimme varsinaisen havainnoinnin ulkopuolelle. Luovuimme pien-
ryhmatilanteen nauhoittamisesta, koska ennakko-oletuksemme mukaan se olisi saatta-
nut vaikuttaa tilanteen luontevuuteen, minka osa opiskelijoista toikin esille keskustelus-

sa ennen pienryhmatilanteita.

Ryhmamuotoisen teemahaastattelun toteutimme harjoittelua ohjaavien opettajien ryh-
malle, johon osallistui kaikki nelja harjoittelua ohjannutta opettajaa. Menetelmassa yh-
distimme teema- ja ryhmé&haastattelun etuja. Teemahaastattelu mahdollistaa joustavan
rakenteensa kautta vapaamuotoisen keskustelun ja ryhméhaastattelu puolestaan antaa
mahdollisuuden saada monipuolista aineistoa, kun ryhman jasenet voivat haastatteluti-
lanteessa tukea toisiaan (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 41-42). Keskustelun
rungon muodostimme kehittdmistavoitteiden pohjalta, jolloin teemoiksi valittin kolme
tyon keskeisiin kasitteisiin liittyvaa aihetta. Opettajien ndkemyksia tiedusteltiin toiminta-
terapiaprosessin jatkumon hahmottamisen, ammatillisen vuorovaikutuksen seka reflek-
tion ilmenemisesta oppimistehtavien tuotoksissa ja pienryhmétydskentelyssi. Teemat
esitettiin avoimien kysymysten muodossa, ja liséksi annettiin mahdollisuus antaa muu-
ta palautetta. Haastattelun teemat (ks. Liite 4) ldhetettiin opettajille etukdteen sahko-

postilla, jotta he voivat valmistautua keskusteluun. Haastattelutilanteessa keskustelu
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painottui oppimistehtéavan rakenteeseen ja ohjeisiin, mista nousi tarkeita aiheita aineis-

ton analyysia ja seuraavaa kehittamisvaihetta varten.

Opiskelijoiden kokemuksia oppimistehtavéasta ja pienryhmatyoskentelystd kerdsimme
kyselylla (ks. Liite 5), jonka harjoittelua ohjanneet opettajat jakoivat opiskelijoille semi-
naarissa ja kerasivat taytettyind takaisin. Suunnitelman mukaan olisimme toteuttaneet
myo6s opiskelijoiden keskuudessa ryhmahaastattelun, mutta pdddyimme kyselylomak-
keeseen aineistonkeruumenetelmana kaytannon syista. Opiskelijaryhman kesken oli
vaikeaa saada harjoittelun loputtua, juuri ennen joululomaa, jarjestettyd useammalle
opiskelijalle sopiva haastatteluaika. Kyselyn avulla kartoitettiin kehittAmistyon tavoittei-
den mukaisesti oppimistehtavan toteutumista prosessina seké opiskelijoiden kokemuk-
sia reflektiosta ja ammatillisesta vuorovaikutuksesta oppimistehtdvan tekemisen ja
pienryhmétydskentelyn aikana. Opiskelijoilta tiedusteltiin kokemuksia tehtavaan sisally-
tetyista, reflektioon kannustavista kysymyksista ja asiakkaiden toimintaterapiaproses-
seista keskustelemisesta pienryhméatapaamisissa. Lisaksi heillekin annettiin mahdolli-
suus antaa muuta palautetta. Kyselylomakkeen suunnittelussa tulee pyrkia selkeyteen
seké siihen, ettei kysely ole kohtuuttoman pitka heikentden vastaushalukkuutta (Saa-
ranen-Kauppinen — Puusniekka 2006). Laadimme yhdelle A4-arkille sopivan kyselyn,
jossa oli neljd avointa kysymystad. Lomakkeessa oli ilmaistu, ettd kysely toteutetaan
oppimistehtavan ja pienryhmatytskentelyn kehittdmista varten. Kyselyssa nousi esille
useita samoja aiheita kuin opettajien haastattelussa. Vastauksissa korostuivat esimer-
kiksi reflektion kannustavien kysymysten tuki oppimiselle ja pienryhméatydskentelyyn
varatun ajan riittamattomyys sek& useita muita tarkeitd aiheita, joihin syvennytdan

tuonnempana.

Aineistonkeruun vaiheessa hankkeen riskit liittyivat muun muassa ké&sitteiden tulkin-
taan, havainnointi- ja haastattelutilanteissa tapahtuvaan vaikuttamiseen seka tulosten
analysoinnissa tehtéviin tulkintoihin. Tulosten validiteettiin vaikuttaa mahdollisesti myos
aineistonkeruun ja -analyysin menetelmien aiemman kayttokokemuksen puuttuminen.
Havainnointitilanteissa pyrimme vahentdmaan oman lasndolomme vaikutusta tekemal-
l& itsemme tutuksi havainnoitavalle ryhmalle ennen aineistonkeruuta, kuten Ojasalo,
Moilanen ja Ritalahti (2009) suosittelevat, joten tapasimme ryhmaa kaksi kertaa ennen
pienryhmétapaamisia: lukukauden aloituksessa seka harjoittelun infotilaisuudessa.
Yhteisty6tahon tuttuus on aineistonkeruun kannalta seka etu etta haitta. Havainnointiti-
lanteissa havainnoijan emotionaalinen sitoutuminen ryhméén ja tilanteeseen voi tehda

Ojasalon, ym. (2009) mukaan havainnoista vdhemman obijektiivisia kun taas teema-
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haastattelussa on Saarasen, Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan olennaisen tar-
ke&a tuntea haastateltavien tilanne, jotta haastattelun teemat voidaan kohdentaa on-
nistuneesti (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 105; Saaranen — Kauppinen — Puus-
niekka 2006).

6.2 Teoriasidonnainen aineiston analyysi

Kehittamistehtavan tayttamista varten kerdsimme aineistoa opiskelijoiden ja opettajien
kokemuksista oppimistehtavan ja pienryhmatytskentelyn ensimmaisen vaiheen kaytos-
ta. Lisdksi kerdsimme havaintoja aidoissa tydskentelytilanteissa yhteensé nelja kertaa:

kahdessa eri pienryhméassa, kahtena eri kertana. Analysoitava aineisto koostui havain-
nointitilanteissa ja haastattelussa tehdyistd, mahdollisimman sanatarkoista muistiinpa-

noista seka opiskelijoiden tayttamista kyselylomakkeista.

Tutusta kontekstista kerdtyn aineiston analysointi aiheuttaa omat haasteensa, koska
subjektiivinen kasitys ja ennakko-oletukset lopputuloksesta voivat vaikuttaa aineistoon,
mitd ei saisi tapahtua (Metsamuuronen 2008: 47). Pyrimme ennen aineistonkeruuta
tiedostamaan omat ennakko-oletuksemme tutkittavista ilmidista ja kirjoitimme ajatuksi-
amme ylds ennen tutkimustilanteita. Aineistolahtdisen analyysin on tarkoitus olla vapaa
teoriasta ja aiemmasta tiedosta, mutta ongelma on se, ettei tdysin objektiivisia havain-
toja ole (Tuomi — Sarajarvi 2009: 96). Havaintoihin vaikuttaa aina olemassa ollut tieto,
tassé tapauksessa kokemuksemme opiskelijoina sek& aiheeseen liittyva, jo tutuksi tul-
lut, teoriatausta. Valttddksemme kyseisen ongelman valitsimme aineiston kasittelyyn
teoriasidonnaisen analyysin, joka sijoittuu aineistolahtoisen ja teorialdhtdisen analyysin
valimaastoon. Teoriasidonnainen aineiston analyysi mahdollistaa aineiston ja teorian
valisen vuoropuhelun (Tuomi — Sarajarvi 2009: 96) mika kaytannossa tarkoitti kehitta-
mistyon tavoitteiden ja niihin liittyvien keskeisten k&sitteiden valitsemista teemoiksi en-
nen aineiston analyysia. Aineistosta esiin nousevia ilmidita luokiteltiin teemojen mukai-
sesti. Teoria ohjasi siis aineistosta nousevien ilmididen luokittelua teoreettisesti perus-

teltujen kasitteiden kautta.

Teoriasidonnainen aineiston analyysi mahdollistaa aineistonkeruuseen valmistautumi-
sen keskeisten kasitteiden kautta ja antaa myés mahdollisuuden huomioida aineistossa
sellaista, mitd ei etukdteen ole suunniteltu etsittdvan (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti

2009: 124-126). Aineistosta nousikin ilmiditd, joita emme olisi osanneet sieltd suunni-
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tellusti etsia, mutta jotka osoittautuivat hyodyllisiksi oppimistehtdvan viimeisen version
kehittamisessa. Etenimme siis aineiston analyysissa Tuomen ja Sarajarven (2009) ku-
vailemaa prosessia mukaillen: kasitteet maariteltiin teorian avulla, aineisto analysoitiin
aineistona ja analyysin lopputulos jasennettiin jilleen teoreettisesti perusteltujen kasit-
teiden kautta (Tuomi — Sarajarvi 2009: 95-98). Analyysin kasitteiksi valitsimme kehit-
tamistyon kannalta olennaiset toimintaterapiaprosessin looginen jatkumo, oppiminen

prosessina, reflektio sekd ammatillinen vuorovaikutus.

Valittuja teemoja voidaan késitella koodaamalla, jolloin merkitdan ilmiditd esimerkiksi
eri vareilla ja taulukoidaan niitd (Saaranen-Kauppinen — Puusniekka 2006.) Analyysin
tekninen vaihe toteutuikin merkitsemalla haastattelusta ja havainnointitilanteista teh-
dyista muistiinpanoista seka kyselylomakkeista erivarisilla tusseilla kehittamistyon kes-
keisten kasitteiden kautta valittujen teemojen mukaisia ilmi6itd. Teknisen vaiheen taus-
talla tulee olla tyon keskeisten kasitteiden lisaksi kehittdmistehtdva seka ajatus siita,
mitd aineistosta l&htokohtaisesti etsitaan (Tuomi — Sarajarvi 2009: 92, 95-96.) Merkit-
semisen myota aineistosta alkoi hahmottua toistuvia ilmiéita, jotka merkitsimme taas eri
vareilla. Teoriasidonnaisessa aineiston analyysissa voidaankin aineistosta poimia myods
tyypillisia ilmi6ita eli tyyppeja (Tuomi — Sarajarvi 2009: 92, 95-96). Tyypittelylla paés-
taan askelen syvempaan analyysiin kuin teemoittelulla (Taanila 2007). Lopulta kaiken
aineiston joukosta hahmottui valittujen teemojen puitteissa kahdeksan tyypillista ilmi6-
ta, joita kuvataan tarkemmin seuraavassa luvussa. Osa aineistosta l0ytyneista tyypilli-
sista ilmidista toistui eri menetelmilla keréatyissa aineistoissa, ja osittain eri aineistonke-
ruumenetelmat tuottivat toisiaan taydentavaa tietoa, mikd tukee menetelmatriangulaa-
tion periaatteiden soveltamista aineistonkeruussa. Merkitessdmme opiskelijoille toteu-
tetun kyselyn tuottaman aineiston tyypillisia ilmiéita, kiinnitimme huomiota myds niiden
toistuvuuteen laskemalla ilmididen esiintymistiheyksia, saadaksemme kasityksen esi-
merkiksi siitd, onko oppimistehtavén tydstaminen tapahtunut voittopuolisesti prosessi-
na. TAma mahdollisti ma&arallisen tutkimusotteen yhdistamistd laadullisen aineiston
analyysiin. Teemojen ja tyyppien analysoinnissa voidaan hetkeksi poiketa kvantitatiivi-
sen analyysin puolelle, esimerkiksi juuri laskemalla tyypillisten ilmiGiden esiintymistihe-
ys, jolloin saadaan vahvistusta ja luotettavuutta tulkinnalle (Saaranen-Kauppinen —
Puusniekka 2006). Erityisen painoarvon analyysissa saivat tyypit, joiden tiheys kyse-
lysséa oli suuri, ja jotka lisksi saivat vahvistuksen myds haastattelu- ja havainnointiai-
neistosta. Laadullisessa aineistossa on tarkoitus kerata aineistoa sen verran, ettei uu-
sia ilmiditd enda nouse esille. Talléin on saavutettu kylla&ntyminen eli saturaatio (Saa-

ranen-Kauppinen — Puusniekka 2006). Osassa ilmi¢ita téallainen piste saavutettiin, kun
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tietyt ilmi6t toistuivat hyvin samanlaisina aineistossa yha uudelleen, mutta joidenkin
ilmididen kohdalla olisi voitu hyotya vield huolellisemmasta aineistonkeruusta. Esimer-
kiksi opettajien haastattelussa keskustelutilanteen painotusten vuoksi jai keskeisten
kasitteiden, reflektion ja ammatillisen vuorovaikutuksen, ilmenemiseen liittyva tieto

mahdollisesti tarvittavaa vahaisemmaksi.

Monenlaiset seikat voivat vaikuttaa analyysin luotettavuuteen, eikd vahiten tutkijoihin
itseensa liittyvat. Laadullisen aineiston analyysissa sanotaan keksimisen logiikan ole-
van tarke&a. Siihen liittyvat esimerkiksi tutkijan vastaanotto- ja oivalluskyky sek& meto-
dien noudattaminen. Aineistosta nousee analyysin my0td asioita, joita tutkija siina
huomaa, ja tiedon luotettavuus riippuu siis paljon tutkijan kyvysta 16ytaa olennaisia asi-
oita. (Tuomi — Sarajarvi 2009: 100.) Laadullista analyysia kasitteleva kirjallisuus antaa
tutkijalle myds vapauden jossain maarin luottaa intuitioonsa (Tuomi — Sarajarvi 2009:
102). Tydmme aineistossa oli selkeédsti ndhtavissa toistuvia teemoja, ja eri menetelmin
keratyt aineistot tukivat tdssé suhteessa toisiaan. Sek& menetelmien ettd tutkijoiden
kohdalla kaytetylla triangulaatiolla toivomme lisinneemme tulosten ja johtop&éatdsten
luotettavuutta siten, etta kehittdmistydmme toisen vaiheen ratkaisut palvelevat tyon

todellisia kayttajia, eli toimintaterapian kolmannen lukukauden opiskelijoita ja opettajia.

6.3 Aineiston analyysin tulokset ja johtopaattkset

Kehittamistydn lopullisen tuotoksen taustalla vaikuttivat yhteisty6kumppanin kanssa
kayty dialogi, prosessin aikana omaksuttu teoriatieto, tekijoiden orientaatio, kiinnostus
ja ymmarrys kehittdmisen kohteesta ja siihen liittyvista ilmidistd seka kaytossa koetel-
lun tuotoksen toimivuudesta systemaattisesti kerdtty aineisto. Aineiston merkitysta ei
voi liiaksi korostaa pyrittdessa dialogiseen yhteiskehittelyyn, jossa kehittamistyén hyo-
dynsaajien &ani halutaan konkreettisesti ottaa huomioon. Laadullisen aineiston analyy-
sin yhtend mahdollisena tavoitteena on jasentaa aineistosta nousevia merkityskokonai-
suuksia niiden esittdmista, tulkitsemista ja lopuksi tehtdvaa synteesia ja johtopaatoksia
varten (Tuomi — Sarajarvi 2009: 100-102). Teoriasidonnaisessa analyysissa teoriatie-
toa kuljetetaan prosessin rinnalla tarpeen ja tutkijan oman valinnan mukaan (Tuomi —
Sarajarvi 2009: 100). Aineiston analyysia seuranneen synteesin ja johtopaatdsten kaut-
ta aineisto saatettin muotoon, jota voitiin hyédyntdd kehittdmistyon viimeisessa vai-

heessa. Seuraavissa kappaleissa kasittelemme aineistosta esille nousseita kahdeksaa
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tyypillistd ilmiota suhteessa keskeisten kasitteiden pohjalta luotuihin teemoihin sek&

kehittamistyon tavoitteisiin.

Aineistosta nousseet, enemman ja vahemman toistuvat tyypit liittyivat ensinnakin op-
pimistehtavan struktuuriin, toisteisuuteen, sovellettavuuteen erilaisten asiakasprosessi-
en kuvaamisessa seka synkronointiin pienryhmétydskentelyn kanssa, jotka vaikuttivat
toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottamiseen. Oppimistehtavén ja pien-
ryhmatydskentelyn synkronoinnin pulmat liittyivat myds ammatillisen vuorovaikutuksen
ilmenemiseen pienryhmissa. Aineistosta nousi esille my6s tydskentelyn fokus, joka
liittyi toimintaterapiaprosessiin sikali, ettd esimerkiksi ammatillisen kasvun haasteisiin
littyvat kysymykset saattoivat vieda opiskelijan huomiota pois prosessin oppimisesta.
Olennaisena tyyppina esille nousivat my6s pienryhmatytskentelyn aikarajat, joihin
tyoskentely auttamatta térmasi vaikuttaen olennaisesti reflektion ja ammatillisen vuoro-
vaikutuksen ilmenemiseen. Valittujen teemojen puitteissa ilmenneet tyypit on jaoteltu
taulukossa 3. Sulkeissa on ilmaistu, missa aineistossa kyseinen tyyppi on ilmennyt.
Haastattelu viittaa opettajilta saatuun informaatioon, kysely opiskelijoiden kyselyvasta-
uksiin ja havainnointi tekijoiden tekemiin havaintoihin pienryhmaétilanteissa. Opiskelija-

kyselyn kohdalla on lisdksi merkitty ilmenemistiheys silloin, kun se oli laskettavissa.
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Taulukko 3.  Aineistosta nousseet tyypit teemoittain
TEEMAT — TOIMINTATERA- REFLEKTIO AMMATILLINEN OPPIMINEN
PIAPROSESSIN VUOROVAIKU- PROSESSINA
LOOGISEN JAT- Toteutui pienryh- TUS
TYYPIT | KUMON HAH- matapaamisissa Prosessinomainen
MOTTAMINEN niukasti, ilmeni Toteutui opiskeli- tyoskentely toteu-
esimerkiksi valinto- | joiden vélisena tui. (kysely 17/21)
Hahmottui kirjalli- jen ilmaisuna. keskusteluna,
sessa tehtavassa (havainnointi) nakemysten vaih-
paaasiassa hyvin. tona ja kysymyksi-
(haastattelu) na. (havainnointi)
STRUKTUURI STRUKTUURIN
SEKAVUUS
(haastattelu; ha-
vainnointi)
TOISTEISUUS LIIKA TOISTEI-
SUUS TEHTA-
VASSA (haastatte-
lu; kysely)
SOVELLETTA- PULMIA SOVEL-
VUUS LETTAVUUDES-
SA (haastattelu,
kysely, havain-
nointi)
AJALLINEN PULMIA AJALLI- PULMIA AJALLI-
SYNKRONIA SESSA SYNK- SESSA SYNK-
RONIASSA (haas- RONIASSA (haas-
tattelu; kysely tattelu)
6/21)
TYOSKENTELYN | FOKUS ASIAK-
FOKUS KAASSA / TEO-
RIASSA / AMMA-
TILLISESSA
KASVUSSA
(haastattelu)
AIKARAJAT PIENRYHMASSA | PIENRYHMASSA
LIIAN VAHAN LIIAN VAHAN
AIKAA (havain- AIKAA (haastat-
nointi) telu; kysely
10/21; havain-
nointi)
TUKI OPPIMI- KYSYMYKSET PIENRYHMAT KAIPAA KES-
SELLE TUKENEET OP- TUKENEET KUSTELULTA
PIMISTA (haastat- | AJATTELUA (ky- ENEMMAN esim.
telu; kysely 14/21) | sely 6/21) tukea tietyille ai-
KYSYMYKSET heille (kysely 9/21)
TUKENEET
AJATTELUA

(kysely 11/21)
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Oppimistehtavan ohjeeseen oli pyritty saamaan struktuuria, joka tukisi kehittdmistyon
tavoitteiden mukaisesti toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottamista ja
ammatillisen harkinnan oppimista prosessin eri vaiheiden tiedostamisen kautta. Tehta-
van toinen versio oli myds pyritty synkronoimaan pienryhmétydskentelyn kanssa siten,
ettd tehtavan tekeminen ja pienryhmatapaamiset tukisivat toisiaan ja opiskelijan oppi-
mista. Kaytannossa kuitenkin ilmeni, kuten koko aineisto vahvistaa, ettéa harjoittelupaik-
kojen ja asiakasprosessien erilaisuudesta johtuen tehtavén rakenne nayttaytyi jousta-
mattomana. Opiskelijat saattoivat joutua tydstamaan tehtivaa yhteen asiakasproses-
siin liittyen koko harjoittelun ajan vaikka prosessi oli toteutunut hyvin lyhyena jaksona
harjoittelun alussa. Haastatteluaineiston perusteella struktuuri sindnsa tuki toimintate-
rapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottamista ja tehtavén ohjeen rakenne tuki tuo-
tosten rakentamista. Ohjeessa oli kuitenkin paljon sisélt6ja, mika teki struktuurista tay-
den ja mahdollisesti sekavan oloisen. Toisteisuutta tehtdvan ohjeistukseen aiheutti
osaltaan kehotus palata uudelleen samojen asioiden aarelle joko tarkentamaan aiem-
paa kuvausta tai reflektoimaan omaa ajattelua ja tehtyja valintoja. Osittain toisteisuu-
den kokemus liittyi toisen opintojakson "Terapiasuhteen keskeiset tekijat” puitteissa
tehtyyn oppimispéivékirjaan, jossa kasiteltin samoja teemoja kuin kehittdmisen koh-
teena olevassa oppimistehtdvassa. Opintojaksojen teemojen limittyminen toistensa
kanssa oli tekijoiden tiedossa, mutta jai kuitenkin huomioimatta prosessin aikana. Op-
pimistehtdvan rakenteen tarkoitus oli siis ohjata toimintaterapiaprosessin loogista ra-
kentamista, mutta ohjeistuksessa ei ollut riittavasti huomioitu harjoittelupaikkojen ja
asiakasprosessien erilaisuutta. Tehtavan soveltaminen erilaisiin tilanteisiin koettiin koko
aineiston perusteella vaikeaksi. Haastatteluaineiston perusteella tehtava tuki parhaiten
toimintaterapiaprosessin hahmottamista, kun kysymyksessa oli sekd arvioinnin ettd
varsinaisen terapian sisaltiva prosessi. Tehtdvan rakenne ei mukautunut arviointipro-
sessin kuvaamiseen, ja arviointiasiakkaiden kanssa harjoittelevat opiskelijat kokivatkin

hammennysta tehtavaa tehdessaan, mika ilmeni heille tehdyssa kyselyssa.

Kehittamistydn tavoitteisiin kuului tehtdvan tydstaminen prosessina harjoittelujakson
aikana. Selvd enemmistd (17/21) opiskelijoista kertoi kyselyssa tehneensa tehtavaa
useassa jaksossa. Seka opiskelijakyselyn etta opettajien haastattelun kautta nousi esil-
le opiskelijoiden epavarmuus siita, mikd maara tyoté on tehtavan suorittamisessa riitta-
vaa. Kyselyssa osa opiskelijoista kertoi tehneensa tehtavaa lukemattomia kertoja jak-
son aikana ja kayttdneensa myds vapaa-aikaansa sen tyostamiseen. Aineiston perus-

teella oli siis syytd korostaa oppimistehtavan viimeisen version ohjeessa esimerkiksi
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sitd, ettd tehtava tehddan omaa oppimista varten ja tuotettujen tekstien ei tarvitse olla

pitkia.

Kehittamistydn eri vaiheissa opettajien kanssa keskustellessa nousi valilla esille huoli
siité, pysyyko asiakas opiskelijan tydskentelyn keskiossa vai meneekd teoria ihmisen
edelle. Opettajat pohtivat myds, saako opiskelija harjoittelun ohjauksesta tukea asiak-
kaan kohtaamiseen. Kysymys toisaalta teorian ja toisaalta suoraan asiakkaaseen liitty-
vien seikkojen osuudesta tehtavassa ja pienryhmatydskentelyssd on keskeisen téarkeéa

ja vaatii varmasti jatkossakin huomiota.

Kehittamistydn ajoittuminen samaan ajankohtaan harjoittelujen ohjausresurssien ka-
ventamisen kanssa herétti tekijoiden taholta kysymyksen pienryhmatyoskentelyn kehit-
tamisen mielekkyydesta. Pienryhmétydskentelylle varatut ohjausresurssit mahdollistivat
harjoittelun aikana vahimmillaan kaksi 1,5 tunnin tapaamista, joiden puitteissa ammatil-
lisen vuorovaikutuksen tuli mahdollistua. Viiden opiskelijan ryhmassé yhden opiskelijan
asioille jai tapaamisen aikana siis teoriassa 18 minuuttia ja kdytannéssad vahemman,
koska ryhman aloittamiseen meni aikaa eivatka puheenvuorot olleet yhta pitkia. Kehit-
tamistyon tavoite siita, etta koulutus mahdollistaisi ja velvoittaisi enemman aitoa amma-
tillista vuorovaikutusta, kohtasi siis ristiriidan ohjaukseen kaytettdvan ajan rajallisuuden
kanssa. Erilaisissa ammatillisen kasvun vaiheissa olevat opiskelijat kaipaavat erilaista
ohjausta ja ohjausresurssien kohdentaminen jokaiselle sopivalla tavalla on haaste jat-
kossakin. Nyt resurssien pienentdmisesta seurasi kyselyn perusteella se, ettd osa
opiskelijoista ei kokenut saaneensa pienryhmatilanteiden puitteissa riittdvaa ohjausta ja
he kokivat jadneensa kaipaamaan keskusteluilta enemman vinkkeja ja neuvoja seka
syvallisempd& pohdintaa. Osasyy resurssien riittamattomyyteen oli myds pienryhmiin
suunniteltu struktuuri (ks. Liite 2), jossa oli paljon sisalt6ja. Joka tapauksessa koko ai-
neisto vahvistaa, ettd monien térkeiden asioiden kasittely niin ammatillisen kasvun,
henkisen tuen, toimintaterapiaprosessin oppimisen kuin ammatillisen vuorovaikutuksen
ja reflektionkin tiimoilta jai pienryhmien puitteissa kesken. Ratkaisuksi tAhan opettajat
tarjosivat yksilollista ohjausaikaa sité tarvitseville, erityisesti ilman toimintaterapeuttioh-
jaajaa harjoitteleville opiskelijoille, eli ohjaukseen osoitetut ajalliset resurssit eivat yk-
sinkertaisesti riittineet. Ohjausresurssien vahyys ja toisaalta pienryhmaétilanteisiin sisal-
lytettyjen teemojen maara aiheuttivat sen, ettd havainnoinnin perusteella reflektiivinen
tydskentely pienryhmissa ei toteutunut sellaisena, kuin olimme suunnitelleet. Pienryh-
matilanteita leimasi kiire ja siitd johtuva asioiden pinnallinen l&pikayminen. Toisessa

ryhmassa tunnelmaa leimasi opiskelijoiden ammatillinen epavarmuus ja koulutuksen
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kyseenalaistaminen, jolloin suunnittelemamme sisaltd ei havainnointiaineiston perus-
teella ollut opiskelijoille kokemuksen tasolla ajankohtainen. Naihin kysymyksiin pa-

lasimme tehtavan kolmannen version kehittamisessa.

Aineistonkeruu tuotti kehittdmistydn kannalta arvokasta tietoa, jonka perusteella lopulli-
sesta tuotoksesta oli mahdollista tehda yha toimivampi. Tehtavéan ja pienryhméatydsken-
telyn synkronointi on tarkoituksenmukaista sikali kun se on joustavaa ja kaytannéssa
mahdollistaa tehtdvan tekemisen ja ohjauksen hyoddyntamisen asiakkaan prosessin
tahdissa. Se kuitenkin vaatii valjempada struktuuria pienryhmatydskentelylle, milla mah-
dollistetaan juuri sen prosessin vaiheen kasittely, mik& opiskelijan ja h&nen asiakkaan-
sa kohdalla on ajankohtaista. Vaikka toisto tukeekin oppimista, ei oppimistehtavan tar-
koitus ole turhauttaa opiskelijaa edellyttdmalla kerrata asioita, jotka h&n on jo ehtinyt
oivaltaa ja ilmaista. Niinpa oppimistehtéavassa ja pienryhméassa voidaan antaa mahdol-
lisuus sivuuttaa kohdat, jotka opiskelija on jo ehtinyt kasitelld. Kehittdmisen kohteena
olevan tehtdvan suhde terapiasuhdetta kasittelevan opintojakson tehtavaan jai tdman

hankkeen ulkopuolelle, ja vaatii ndin mahdollisesti kehittamista jatkossa.

7 Oppimistehtavan kolmannen version kehittdminen

Oppimistehtavan kolmas versio on kehittamistydbmme paatepiste. Luonnollisesti kehit-
tamistyd jatkuu tydyhteisossa, joten oppimistehtava on vapaasti kaytettavissa ja muun-
neltavissa opetuksen muuttuviin tarpeisiin. Kolmannen version kehittamisessa otimme
esiin oppimistehtdvan edellisen version ja aineiston analyysin kautta saadut tulokset.
Oppimistehtavan kolmannessa versiossa on mukana siten myos aineistonkeruun kaut-
ta saatua opiskelijandkokulmaa. Yhteisen pohdinnan, kehittelyn ja ideoinnin kautta
muokkasimme tehtdvaa pala palalta suuntaan, jossa alkuperaiset tavoitteet seka ai-
neistosta nousseet uudet haasteet saisivat parhaan mahdollisen ratkaisun. Aineiston
pohjalta kehitetyn version l&ahetimme harjoittelusta vastaavalle opettajatiimille ja jarjes-
timme palautekeskustelulle ajankohdan. Otimme huomioon viela palautteen kautta
saadut ndkokulmat, joten myds viimeinen versio tehtavastd on aidosti yhteiskehittelyn
periaatteiden mukaan rakennettu. Oppimistehtavan kolmas versio on ndhtévissa rapor-

tin liitteesséa 6.

Opiskelijoilta saatu aineisto vaikutti ennen kaikkea tehtavan ohjeistuksen ja rakenteen
selkiyttamiseen, mika oli myds opettajien mielesta keskeista. Opettajia eniten mietityt-

téanyt teema teorian ja asiakkaan nakokulmien tasapainosta pyrittiin huomioimaan teh-
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tavassa niin ikaan. Pienryhmien ohjeistukseen eniten vaikuttanut seikka oli havainnoin-
tiaineiston kautta noussut kokemus kiireesta — tasta syysta kasiteltdvien asioiden maa-
réé oli radikaalisti vAhennettava, jotta keskustelujen kautta toivottu reflektio ja ammatil-
linen vuorovaikutus mahdollistuisi syvemmin. Kolmannen version kehittdmisessa poh-
dimme samaa, mitd odotimme tehtavad tehneiden opiskelijoiden pohtivan: mik& on
prosessissa kaikkein olennaisinta? Tahan kysymykseen palasimme jalleen alkuperéis-

ten kehittamistavoitteidemme kautta.

7.1 Toimintaterapiaprosessin looginen hahmottaminen

Kehittamistytn tavoitetta toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottamisesta
oli tehtdvan aiemmissa versioissa lisdnnyt tehtéavan struktuuri, joten halusimme sailyt-
taa taman elementin tehtivassa. Struktuuri ja ohjeistus kaipasivat kuitenkin yksinker-
taistamista, lilallisen toisteisuuden karsimista seka ohjeiden selkiyttamista. Opiskelijoi-
den kokemuksen mukaan tehtava oli ollut vaikeasti hahmotettava. Jotkut opiskelijat
olivat my6s kasittaneet tyon paljon laajemmaksi, kuin todellisuudessa odotettiin. Tasta
syysta lisasimme ohjeistukseen tiedon siitd, mita tehtdvan hyvaksyttyyn suorittamiseen
vaaditaan. Tehtdvénanto maarittelee, ettd oppimistehtdva on suoritettu hyvaksytyksi,

kun

- siihen on kirjattu asiakkaan toimintaterapiaprosessi sellaisena kuin se toteutui
- se sisdltdd omaa pohdintaa
- prosessia ohjannut teoriatieto on Kirjattu lahdeviitteineen.

Naiden kohtien kautta pyrimme korostamaan, etta tehtavaan ei tarvitse ulkokohtaisesti
"keksid” mitdan, vaan kuvata jokainen kirjattava kokonaisuus oman toteutuneen asia-
kasprosessin ja sitd ohjanneen pohdinnan seka teoreettisen tiedon kautta. Korostaak-
semme, ettd kysymys ei ole ensisijaisesti laajasta kirjallisesta tyosté, vaan alati tdyden-

tyva prosessi, muutimme oppimistehtavan nimen oppimiskansioksi.

Opettajien haastattelussa runsaasti keskustelua herattanyt pohdinta teoreettisen tiedon
ja asiakkaan kohtaamisen tasapainosta on pyritty ottamaan tehtdvassd huomioon.
Opettajien toiveena oli, ettd asiakkaan kohtaamiselle ja& aikaa — toisaalta vahva teo-
reettinen pohja nahtiin my6s tarkednd osa-alueena. limaan heitetty kysymys, "onko
asiakas kohdattu, vai kupongit kunnossa?”, mietitytti myds opinnaytteen tekijoita tyon

téassé vaiheessa. Koimme kuitenkin, ettd toimintaterapian teoriat ohjaavat vahvasti asi-
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akkaan aarelle, joten pienilla rakenteellisilla muutoksilla ja ennen kaikkea tehtavan yk-

sinkertaistamisella mahdollistuisi harjoittelun tarkein teema: varsinainen asiakastyo.

Oppimiskansio haluttiin rakentaa kasitteellisella tasolla siten, etta kaytettavien teoreet-
tisten prosessimallien (MOHO ja CPPF) runko tulisi tehtivasséa selkeésti esiin. Jotta
teoreettisten mallien runko olisi mahdollista sisallyttdd oppimistehtdvan rakenteeseen
ja jotta tehtavananto selkiytyisi, jatimme tehtavasta pois ennakkotehtavan koskien ICF-
luokitusta, erillisen reflektiotehtavan sekd asiakkaan tilanteen kuvauksen vaiheittain
arkikielestd kohti teoreettista ymmarrysta. NAaitd elementteja voidaan mahdollisesti
kayttad myohemmissa harjoitteluissa, mutta tavoite kehittdd alkuvaiheessa olevan
opiskelijan kykya toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon hahmottamiseen edellyt-
tad, etté ylimaaraiset ja opiskelijan ajattelua sekoittavat osiot tuli karsia tehtavasta pois.
Oppimiskansioon siséllytettiin siten vain osiot: toimintamahdollisuuksien arviointi, tera-
pia sekd lausunto. Nama vaiheet linkitettiin varikoodein ja kirjallisen ohjeen mukaan
MOHO:n ja CPPF:n vastaaviin vaiheisiin, jotta niitd sovellettaisiin luontevammin kay-
tannon toimintaterapiaprosessissa. Jokaiseen vaiheeseen liitettin myés mahdollisim-
man selkea ja yksiselitteinen ohjeistus, joka johdattaa opiskelijan teoreettisten lahtei-

den pariin.

Linkitys teoreettisiin malleihin haluttiin tehd& selkeé&ksi, jotta teoriatiedon soveltaminen
toimintaterapiaprosessissa olisi tehtdvan kautta luontevampaa. Toimintamahdollisuuk-
sien arvioinnin jacimme tehtéavassa kolmeen paakohtaan, joista ensimmainen on tera-
pian aloitus ja taustaty6t, toinen arvioinnin suunnittelu ja kolmas arvioinnin tulokset.
Terapian toteutusosion jaoimme neljddn p&dkohtaan, joista ensimmainen on tavoittei-
den laatiminen, toinen terapian suunnittelu, kolmas terapian toteuttaminen ja neljas
tulosten arviointi. Lopuksi tehtavéassa pyydetdan kirjoittamaan viela lausunto joko toteu-
tuneesta arviointi- tai terapiaprosessista. Tehtavan runko on siten edelliseen versioon

verrattuna huomattavasti yksinkertaisempi ja teoreettiseen tietoon sidotumpi.
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Tehtavan viimeisen version siséllysluettelo on siten muotoutunut seuraavanlaiseksi:

1. TOIMINTAMAHDOLLISUUKSIEN ARVIOINTI

a. Terapian aloitus ja taustatyét ~ MOHO vaihe 1; CPPF vaiheet 1 ja 2
b. Arvioinnin suunnittelu ja toteutus MOHO vaihe 2; CPPF vaihe 3

c. Arvioinnin tulokset MOHO vaihe 3; CPPF vaihe 3—8
2. TERAPIA
a. Tavoitteiden laatiminen MOHO vaihe 4; CPPF vaihe 4
b. Terapian suunnittelu MOHO vaihe 4; CPPF vaihe 4
c. Terapian toteuttaminen MOHO vaihe 5; CPPF vaiheet 5 ja 6
d. Tulosten arviointi MOHO vaihe 6; CPPF vaihe 7
3. LAUSUNTO

Inhimillisen toiminnan mallin mukaan toteutettu toimintaterapia-arviointi k&sittda kolme
vaihetta, jotka ovat asiakasta koskevien kysymysten laatiminen, arviointitiedon keraa-
minen asiakkaasta seka kasityksen luominen asiakkaan tilanteesta (Hautala — HAma-
lainen — Makela — Rusi-Pyykdnen 2011: 249-250). Kanadalainen toimintaterapiapro-
sessin kehys jakaa arvioinnin vaiheisiin: toimintaterapiaan tulo, tilannekartoitus ja arvi-
ointi (Hautala - Hamalainen — Makela — Rusi-Pyykonen 2011: 223). Nama vaiheet linki-
timme siten toimintamahdollisuuksien arviointiotsikon alle. Terapiaprosessin toteutuk-
sessa Inhimillisen toiminnan malli ohjaa ensin tavoitteiden ja terapiasuunnitelman laa-
timisen kautta terapian toteutukseen ja seurantaan, seka lopulta tulosten arviointiin
(Hautala — Hamalainen — Makela — Rusi-Pyykénen 2011: 251-255). Kanadalainen toi-
mintaterapiaprosessin kehys méaarittelee terapian vaiheet samansuuntaisesti: tavoittei-
den ja suunnitelman laatimisen, toteutuksen, suunnitelman muokkauksen ja terapian
arvioinnin kautta paatdsvaiheeseen (Hautala — Hamalainen — Makela — Rusi-Pyykdnen
2011: 233). Siten terapia-otsikon alle linkitimme ndma tavoiteasettelusta terapian toteu-
tukseen sijoittuvat vaiheet. Kolmas paaotsikko sisdltaa edelleen ICF-luokituksen mu-

kaisesti toteutetun arvioinnin tai toimintaterapiaprosessin yhteenvedon.

Aineiston pohjalta nousi my6s haaste oppimistehtdvan sovellettavuuden pulmista eri-
laisissa harjoittelupaikoissa. Jos oppimistehtdvaa ei ole luontevasti voinut toteuttaa
omassa harjoittelupaikassa, se ei todenndkdisesti ole myodsk&dan tukenut opiskelijan
kykya rakentaa loogista toimintaterapiaprosessia. Siksi pyrimme lisdamaan oppimisteh-
tavan sovellettavuutta ja joustavaa mukauttamista erilaisiin harjoittelupaikkoihin. Teht&-
vanannossa ohjeistetaankin opiskelijaa painottamaan oppimiskansion toteutuksessa

sitd prosessin vaihetta, mik&d omassa harjoittelupaikassa toteutuu. Ohjeistukseen lisat-
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tiin my6s huomautus, etta oppimiskansioon on tarkoitus kirjata toimintaterapiaprosessi
sellaisena kuin se oman asiakkaan kohdalla ilmeni. Tavoitteena on, etta oppimistehta-
va ohjaa, eika niinkdan maarittele, mité toimintaterapiaprosessiin pitaisi siséllyttdéa. Mi-
kéli oman asiakkaan kohdalla toteutuu esimeriksi apuvalinetarpeen arviointi ja sen luo-
vutus yhden tapaamiskerran puitteissa, ei prosessia tarvitse keinotekoisesti jatkaa vain
siksi, ettd oppimistehtava niin maarittelee. Mikali oppimiskansion sisaltdé uhkaa harjoit-
telupaikan luonteen vuoksi ja&déa hyvin suppeaksi, ohjeistetaan opiskelijaa neuvottele-
maan asiasta ohjaavan opettajan kanssa ja muokkaamaan tehtavda omien oppimista-

voitteiden suuntaisesti.

7.2 Oppimistehtdvan prosessinomainen tydstaminen

Oppimistehtavan toteuttaminen prosessinomaisesti toteutui edellisessa versiossa hy-
vin. Tulokseen vaikutti osaltaan tehtdvén vaiheittain toteutettava rakenne ja osittain
vahva linkitys pienryhméatapaamisiin. Koska tehtdvan struktuuria ja ohjeistusta ei talta
osin olennaisesti muutettu, voidaan olettaa tehtavan toteutuvan prosessinomaisesti
myos jatkossa. Vaikka linkitys pienryhmatapaamisiin on uudessa versiossa |0yhempi,
edellytetdén opiskelijaa kuitenkin esittelemaan pienryhmétapaamisissa oppimiskansion

sen hetkista vaihetta, mink& uskomme tukevan tehtdvan prosessinomaista tygstamista.

7.3 Reflektion ja ammatillisen vuorovaikutuksen tukeminen

Kehittamistyén kolmas tavoite reflektion ja ammatillisen vuorovaikutuksen toteutumi-
sesta onnistui oppimistehtdvan kautta osittain. Edellda mainittua tavoitetta tukevaksi
koettiin tehtédvaan siséllytetyt reflektiiviset kysymykset, joten ne haluttiin siséllyttaa
myo6s tehtdvan kolmanteen versioon. Reflektiivisten kysymysten sijoittelua pohdittiin
tarkemmin ja ne haluttiin sijoittaa omiin tekstikehyksiinsa muun ohjeistuksen lomaan,
jotta ne tukisivat myos kehittamistydn ensimmaisen tavoitteen toteutumista toimintate-
rapiaprosessin eri vaiheissa. Esimerkiksi tavoiteasettelua tukemaan on liitetty seuraa-

vanlaisia kysymyksia:

- Miké voisi olla terapian padasiallinen suunta sen perusteella, mika on olennai-
sinta asiakkaan tilanteessa?

- Kun katson tilannetta laajasti, missad mielestani on tarkein muutoksen tarve?

- Miké on asiakkaani mielesta tarkeinta?

- Onko jonkin pulman ratkaiseminen edellytys muiden muutosten saavuttamisel-
le?
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Pienryhmétapaamisten struktuuri sisalsi ajallisiin resursseihin ndhden liikaa kasiteltavia
asioita, joten reflektiivinen keskustelu ei kiireen vuoksi toteutunut toivotusti. TAsta syys-
td vahensimme radikaalisti kasiteltavien asioiden maardd ja nostimme keskustelun
sisalloksi opiskelijoiden omasta kokemuksesta ja ajattelusta nousevat teemat. Opiskeli-
jaa kehotetaan tuomaan yksi omassa harjoittelupaikassa esiin noussut kysymys tai
aihealue yhteiseen keskusteluun. Ajatuksena on, ettd opiskelijan omasta kokemukses-
ta noussut aihealue nostattaa helpommin reflektiivistd keskustelua ja antaa tilaa syven-
tyad aiheeseen perusteellisemmin, kuin ulkoa ohjatut aihealueet. Samalla opiskelijalle
jaé vapaus punnita, tuoko han keskusteluun asiakkaan tilanteesta nousseen, teoreetti-
sen tiedon soveltamiseen vai omaan ammatilliseen kasvuun liittyvan kysymyksen. Talla
pyrimme vastaamaan myos aineiston kautta esiin tulleeseen kysymykseen siitd, mika
on pienryhmatapaamisissa olennaisinta: toimintaterapia-asiakkaasta ja teoriatiedon

soveltamisesta keskusteleminen vai opiskelijan ammatillisen kasvun tukeminen.

Oppimistehtavan kolmannessa versiossa on pyritty aineiston pohjalta vastaamaan pa-
remmin niihin tavoitteisiin, jotka kehittdmistyon alussa sille asetimme. Kolmannen ver-
sion kehittdaminen olikin tdssd vaiheessa verrattain mutkatonta, koska muutosta kai-
paavat elementit nousivat aineiston kautta selkeasti esiin. Keskeistd tédssd tehtavan
versiossa on, etta aineiston kautta saatu kayttajakokemus opiskelijoilta on tullut mu-
kaan version kehittamisty6hon ja erilaiset ndkdkulmat on pyritty huomioimaan, jotta
kokonaisuus olisi tasapainoinen, jattaisi tilaa asiakkaan kohtaamiselle, siséltaisi selke-

aa struktuuria, ohjaisi teoreettisen tiedon ja olennaisten asioiden &arelle.

8 Pohdinta

Kehittamistydmme muodostui hedelmalliseksi ja vuorovaikutteiseksi prosessiksi, jonka
tuloksena on konstruktiivisen tutkimuksen periaatteiden kautta kehitelty ja k&ytannossa
koeteltu oppimistehtava. Kansainvalisella opintojaksolla Belgiassa koettu oivallus am-
matillisen harkinnan merkityksesta toimintaterapiaprosessissa johti yli vuoden mittai-
seen prosessiin, jossa abstrakti tavoite opiskelijoiden ammatillisen harkinnan tukemi-
sesta konkretisoitui lopulta kolmen kehittamistehtdvan muotoon. Prosessin aikana saa-
vutettu ymmarrys juuri toimintaterapiaprosessin loogisen jatkumon, prosessinomaisen
tyoskentelyn sekd ammatillisen vuorovaikutuksen ja reflektion merkityksesta vahvistaa

naiden tavoitteiden tarkeyden toimintaterapeuttikoulutuksessa. Tydmme kautta olem-
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mekin saaneet mahdollisuuden tyéskennelld toimintaterapeutin ydinosaamiseen liittyvi-
en asioiden parissa ja syventaa nakemyksiamme siitd, miten ja millaisista asioista ra-
kentuu sellainen ammatillisen harkinnan taito, joka on itsedén reflektoivaa, alati kehitty-
vaa ja loytaa yksildllisend ilmenevéan toimintaterapiaprosessin kannalta olennaiset asi-

at.

Opinnadytetydmme raportin paatéskappaleessa pohdimme viela tydtdmme kokonaisuu-
tena. Pyséhdymme arvioimaan seka prosessia, menetelmallisia valintoja sek& oppimis-
tehtavaa laadullisesti, pohtien myo6s tehtdvan sovellettavuutta muihin konteksteihin
seké jatkokehittamisen alueita. Lopuksi palaamme opintojen alkuvaiheen ongelmaan
"keittokirjattomuudesta” ja esitimme joitakin ndkemyksia ilmidstd aiheutuvan epavar-

muuden lievittamiseen.

8.1 KehittAmistyon eettinen ja laadullinen arviointi

Opinnaytetyona tehty oppimistehtéava sisaltaa tarkean eettisen kysymyksen siitd, miten
se vaikuttaa tulevien toimintaterapeuttien oppimiseen. Kokeneiden toimintaterapian
opettajien kanssa kayty dialogi vahentaa riskia siita, ettd tehtava johdattaisi opiskelijaa
hyvista aikeista huolimatta esimerkiksi asiakkaan kannalta epéaedullisiin painotuksiin.
Luottamus opettajien ammattitaitoon ilmenee myos siing, ettd koulutusohjelman toivo-
taan tarvittaessa kehittavan tehtivaa edelleen. Useasti esille noussut ajatus teoriatie-
don ja asiakkaan valisestad tasapainosta tyoskentelyn keskidssd on tekijdille erittain
laheinen. Teoriaan ja toimintaterapiaprosessiin painottuvan tehtavan kehittdminen
opintojen alkuvaiheen opiskelijoille vaatii opettajilta asiakkaan kohtaamiseen liittyvien
asioiden painottamista opetuksessa. Yhteistyt asiakkaan kanssa seka asiakkaan hen-
kilokohtaiset arvot on pyritty kuitenkin tuomaan vahvasti mukaan teorian rinnalle myés

oppimistehtavan kolmannessa versiossa.

Toimintaterapiassa, kuten monilla yhteiskunnan alueilla, puhutaan talla hetkella paljon
asiakaslahtoisyydesta. Toimintaterapian teoreettisissa malleissa sen ndhdaan olevan
jopa sisaan kirjoitettuna. Toisinaan kuitenkin opintojen loppuvaiheessakin saa itsensé
kiinni asiakkaan subjektiivisen ndkdkulman unohtamisesta. Ei kuitenkaan riita, etta toi-
mintaterapeutti ajattelee tydskentelevansa asiakaslahtdisesti suunnittelemalla ja toteut-
tamalla arviointia ja terapiaa, jonka uskoo sopivan asiakkaalle. Tarkeampaa on ottaa
asiakas todellisesti mukaan suunnitteluun ja toteutukseen. Asiakaslahtdisyyden soisi

tarkoittavan toimintaterapiassa aina myds asiakkaan kunnioittamista, hanesta valitta-
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mista sekd naiden pyrkimysten osoittamista hanelle. Minkaan teorian, mallin, viiteke-
hyksen tai oppimistehtavan ei pida menna taman tarkean asian edelle. Myds tutkimuk-
set osoittavat, ettd nimenomaan empaattinen kohtaaminen ja mydnteinen vuorovaiku-
tus ovat toimintaterapiankin vaikuttavimmat elementit (Abreu 2011), joten niitd ei voi

likaa korostaa.

Kehittamistydmme yksi tavoite prosessinomaisesta tydskentelytavasta toteutui myos
oman opinnaytetydbmme puitteissa, jolloin oppimistehtéavan rakentaminen tapahtui mo-
nisyisen tiedon ja osaamisen vahittdisena synteesind. Prosessin aikana olemme itse
oppineet paljon esimerkiksi ammatillisesta harkinnasta ja toimintaterapiaprosessista, ja
prosessin alkupisteena toimineet oivallukset nayttavat nyt reilua vuotta myéhemmin jo
hiukan huvittavilta. Joka tapauksessa toimintaterapeutiksi ja -terapeuttina kasvaminen
on jatkuvaa oppimista, kyseenalaistamista ja oman ajattelun, toiminnan ja valintojen
reflektoimista. Nain ollen on hyva, etta tama tekijoiden matkakin tulee raportissa naky-

vaksi.

Oppimistehtavan ensimmainen versio sisélsi oikean suuntaisia pyrkimyksia esimerkiksi
reflektiivisten kysymysten, tehtavan struktuurin ja pienryhméatapaamisten ohjeistamisen
suhteen. Tama versio toimi kuitenkin laht6kohtaisesti tydkaluna, yhteisena kehittely-
pohjana ja keskustelun avaajana yhteistydkumppanimme kanssa. Seuraava versio
sisélsi enemmaén teoriaan ja yhteistybkumppanimme nakemyksiin perustuvaa materi-
aalia, jossa kaikelle oli perustelu — kuitenkin innostus sisallyttaa tehtavaén useita erilai-
sia elementteja sokaisi ndkemyksemme toimivasta kokonaisuudesta ja aiheutti tehté-
vaa tyostaneille opiskelijoille jonkin verran pulmallisia tilanteita. Aineistonkeruun ja -
analyysin kautta rakennettu kolmas versio on siten tdman kehitysprosessin risteyskoh-
ta, jossa kaikki ndkemykset ja erilaiset tietolahteet on pyritty ottamaan huomioon. Kon-
struktiivisen prosessin mukaisesti rakennelman vankkana pohjana ovat olemassa ole-
vat kaytannot, opettajien ammattitaito sekéa tekijoiden omat kokemukset, joiden paalle
ja sisélle on rakennettu uutta teoriatietoon, omaan oppimiseen seka kayttajien koke-
muksiin liittyv&a tietoa. Uusi konstruktio on muotoutunut dialogissa niin tekijéiden kes-
ken kaytyjen ideapalaverien kuin harjoittelua ohjanneiden opettajien kanssa kaytyjen
yhteisty6palaverien kautta, ja sen rinnalla on kulkenut kriittinen kehittdmistyon tarkaste-
lu. Kehittaminen ei kuitenkaan paaty, vaan tehtavan rakennetta, ymmarrettavyytta, so-

vellettavuutta seka visuaalista muotoa voi vield jatkossa jalostaa.
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Kehittamistydn prosessissa pyrimme alusta loppuun asti selkeyteen ja avoimuuteen.
Hankkeeseen osallistuvat opettajat ja opiskelijat saivat mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa tiedon sen toteuttamisesta ja opiskelijoilta kysyttiin kirjallinen suostumus
tutkimukseen osallistumiseen. Opettajat olivat mukana kehittamistyon prosessissa,
jolloin he saattoivat seurata sen edistymistéd ja osallistua siihen. Heidan nakemyksensa
vaikuttivat konkreettisella tavalla tydhon esimerkiksi siten, ettéd tydssa kaytettavat kasit-

teet sovitettiin yhteen heidan opetuksessaan kayttdmiensa kasitteiden kanssa.

Kehittamistybn prosessissa huomioimme hyvin erityisesti opettajien suunnalta tulleet
toiveet ja nakemykset oppimistehtdvan puitteissa. Opiskelijoiden ndkemyksid huo-
mioimme aineiston kautta, mutta he eivat olleet mukana niissd tapaamisissa, joissa
oppimistehtéavaa konkreettisesti kehitettin. Muutaman opiskelijaedustajan ottaminen
mukaan kehittelyryhmé&én olisi voinut tuoda viela enemman alkuvaiheen opiskelijan
autenttista kokemusmaailmaa, tarpeita ja ndkemyksia esiin prosessissa. Toisaalta oma
kokemuksemme opintojen alkuvaiheesta ei ollut kovin kaukana. Olemme kuitenkin
opiskelleet itse vanhemman opetussuunnitelman mukaan, joten kokemuksellisesti
emme voineet olla varmoja siit, millainen osaaminen oppimistehtavaa tekevilla opiske-

lijoilla silla hetkell& on.

Aineistonkeruussa, -analysoinnissa ja oppimistehtdvan suunnittelussa teimme verrat-
tain vaativaa synteesid, jossa pedagoginen teoria yhdistyy toimintaterapian teoriaan,
aineistoon, yhteistyétahomme toiveisiin, uuteen opetussuunnitelmaan ja omiin koke-
muksiimme. Oppimistehtava, joka olisi kaikille sen kayttajille taydellisen sopiva, on tus-
kin mahdollinen, mutta kehittelemdmme version kautta myds yksilblliset ratkaisut ja
soveltaminen erilaisiin harjoitteluymparistéihin ovat mahdollisia. Idea oppimiskansiosta
sisaltdd myos itsessdén ajatuksen siita, etta kansio taydentyy vahittaisesti — jolloin se

on lahempé&na autenttista oppimisprosessia.

8.2 Oppimistehtdvan uutuusarvo seka sovellettavuus muissa konteksteissa

Konstruktiivisen prosessin viimeisissa vaiheissa arvioidaan ja esitetddn uuden tuotok-
sen uutuusarvo ja sovellettavuus (Ojasalo — Moilanen — Ritalahti 2009: 67). Oppimis-
tehtavan kolmannen version rakenne ohjaa opiskelijan tydskentelyd enemman kuin
oman kokemuksemme mukaan opintojen alkuvaiheen tehtavat yleensa. Oman koke-
muksemme mukaan alkuvaiheen opinnoissa selked struktuuri tukee toimintaterapia-

prosessin loogisuuden ymmartamista, minka vahvisti myods kehittdmistéa varten kerétty
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haastatteluaineisto. Belgiassa intensiivikurssilla 16ytdamamme oivallukset olivat melko
yksinkertaisia asioita, mutta ne eivat siitd huolimatta olleet viela siihen mennessa mah-
dollistuneet omissa opinnoissamme. Ammatillisen harkinnan merkitys nimenomaan
prosessin rakentamisessa ja tarkeiden valintatilanteiden tiedostamisessa selkiytyi meil-
le pitkélle strukturoidun OPDF -mallin kautta. Vaikka emme kannattaisi kaavamaisen ja
teoriapainottuneen [&hestymistavan valintaa toimintaterapiaprosessissa Yyleisesti,
naimme, ettd opintojen alkuvaiheessa sellainen voi hyodyttdd opiskelijaa. Uutta tehta-
vassa oli myos reflektioon ohjaavat kysymykset, joiden sisélle oli integroitu myo6s toi-
mintaterapian teoriaa. Esimerkiksi tavoiteasettelua koskevissa kysymyksissa opiskeli-
jaa pyydettiin pohtimaan tavoitteiden mitattavuutta ja porrastettavuutta — sen sijaan etta
esimerkiksi SMART-tavoiteasettelu olisi tuotu suoranaisesti teoriatietona tehtavan kol-

mannen version ohjeeseen.

Oppimistehtavan kolmas versio on rakennettu siten, etta sen toteuttaminen erilaisissa
konteksteissa olisi mahdollista. Koska tehtava on rakennettu juuri tietyn opintokoko-
naisuuden tarpeisiin, se ei valttamatta palvele seuraavien harjoittelujen tavoitteita riitta-
van kattavasti. Oppimiskansion idea ja tehtdvan osioiden painottaminen tai laajentami-
nen opintojakson tavoitteiden mukaisesti on kuitenkin sovellettavissa, jolloin tehtavaa
voidaan mahdollisesti hytdyntad myds seuraavissa harjoittelujaksoissa. Etuna saman-
kaltaisen oppimiskansion toteuttamisessa myds mydhemmissé harjoitteluissa olisi
opiskelijoiden tottuminen tietynlaiseen tydskentelytapaan, jolloin resursseja mahdolli-
sesti vapautuisi itse oppimistapahtumaan. Perinteisiin kirjallisiin téihin verrattuna kansio
on myds luonteeltaan jatkuvasti tadydentyva. Oppimiskansion aareen voi mahdollisesti

palata viela tydelamassakin, jolloin sen sovellettavuus edelleen laajenee.

Oppimistehtavan sovellettavuudessa voi ilmetéd haasteita esimerkiksi kansainvaliseen
vaihtoon lahtevilla opiskelijoilla, jos harjoittelu toteutetaan hyvin toisenlaisessa kulttuu-
rissa. Harjoittelutehtdva on vahvasti sidottu kahteen toimintaterapian malliin, joten esi-
merkiksi johonkin muuhun toimintaterapian teoreettiseen malliin perustuvat kaytannot
saattavat hankaloittaa tehtdvan toteuttamista. Toisaalta tehtdvan rakenne voi myo6s
tukea opiskelijan oppimista tilanteessa, jossa toimintaterapiaprosessin toteuttaminen ei
ilmene omalle kulttuurille ominaisella tavalla — antaen ainakin teoreettisesti perustellun

vertailukohdan toisenlaisille ratkaisuille.

Kehittdmadmme oppimistehtdva on suunnattu juuri tietyn opintokokonaisuuden tarpei-

siin. Kuitenkin oppimiskansion idea ja tehtavan struktuurin hyddyntdminen myds muis-
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sa opintokokonaisuuksissa tai konteksteissa on mahdollista. Sita kautta raportissa ku-

vatun kehittdmistyon sovellettavuus erilaisiin oppimistilanteisiin on melko laaja.

8.3 Suosituksia kehittdmiselle jatkossa

Kehittamistydmme [&htOkohtaiset ajatukset toimintaterapiakoulutuksen “keittokirjatto-
muudesta” ja "toimintaterapeutin silmélasien” kayttimisestd aiheuttavat paanvaivaa
opiskelujen alkuvaiheessa. Kysymys on toimintaterapeuteille luonteenomaisen amma-
tillisen harkinnan oppimisesta, joka tapahtuu opintojen ja tydelamaharjoittelujen kulu-
essa vahittdisena prosessina. Kuten tyon lahtdkohtia kuvaavassa luvussa jo todettiin,
saattaa opiskelija olettaa saavansa opintojen aikana jonkinlaisen pysyvan, ammatti-
kunnalle yhteisen tietokokonaisuuden, jonka avulla toteutetaan toimintaterapiaa jollakin
tietylld, oikealla tavalla. Kun opiskelija kohtaa harjoittelussa asiakkaan, han joutuu kui-
tenkin kokemaan, ettd koulutus ei ole tallaista pysyvaa tietokokonaisuutta hanelle tar-

jonnut.

Tybémme alkuperédinen dilemma “keittokirjattomuudesta” on tullut ilmi jo 80-luvulla Ellen
S. Cohnin (1989) kirjoittamassa artikkelissa, jossa esitellaan toimintaterapeuttikoulu-
tuksen kaksi tarkedd paamaaraé: opiskelijan ammatillisen harkinnan oppiminen ja tek-
nisen osaamisen oppiminen. Opiskelijat kautta vuosikymmenten ovat odottaneet koulu-
tukselta “oikeita” tapoja tehda tyota ja “oikeita” ratkaisuja toimintaterapiaprosessissa.
Artikkelissa tulee kuvaavasti ilmi ristiriita opiskelijan toiveen ja koulutuksen paamaarien
valilla: jos opiskelijalle tarjotaan “oikeat” tavat toimia, haneltd jad oppimatta ammatilli-
sen harkinnan taito. "Keittokirjattomuus”, joka vélilla turhauttaa opiskelijoita, on siis jos-
sain maarin perusteltua nimenomaan ammatillisen harkinnan taidon oppimisen kautta.
Artikkelissa todetaan, etta opiskelija tarvitsee seké taitoja ja vastauksia etté tilaisuuksia
itse analyyttisesti soveltaa oppimaansa ammatillisen harkinnan kautta. (Cohn 1989: 1-
2.) Tassd on nahty haaste toimintaterapeuttikoulutukselle jo 80-luvulla, ja haaste on
todellinen edelleen. Kuitenkin on pidettava huoli siitd, ettei ongelmanratkaisukyvyn ja
ammatillisen harkinnan oppimisen painottaminen vie ojasta allikkoon ja toimintaterapi-
an hyvaksi havaitut menetelmat ja ratkaisut ja&a opiskelijoilta omaksumatta. Opiskelijat
tarvitsevat myds jonkin verran katta pidempaa, ja sitd tulee heille tarjota, kuten Suomen

Toimintaterapeuttiliton toiminnanjohtaja Leila Makela asian ilmaisee (Mékela 2013).

Ammatillinen harkinta on toimintaterapeutin olennainen tyévaline ja sen osaamisella on

vaikutusta kaikkeen hanen tekemaansa tyohoén. Kysymyksessa on "toimintaterapeutin
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silmélasien”, eli tietynlaisen paéttely- ja havainnointitavan oppiminen. Mielenkiintoinen
kysymys on, voisiko oppimistehtava toimia silméalaseina tilanteessa, jossa toimintatera-
pian nakokulma ei ole viela vakiintunut ja automatisoitunut. Tallaisten oppimistehtavien
kehittaminen lahtisi siten opiskelijan ammatillisen harkinnan vaiheen ja tapojen tunte-
misesta — sek& toisaalta niista tavoitteista, joita opiskelijan odotetaan opintojen eri vai-
heissa saavuttavan. Kun opiskelija on rakentanut itselleen omat "toimintaterapeutin
silmélasit”, han osaa nimeta itsenéisesti ongelmia seka etsia niihin oman ajattelunsa ja
tiedonhakutaitojensa avulla toimivia ratkaisuja. Téassd vaiheessa oppimistehtavan
struktuuri voi olla huomattavasti valjempi, antaen tilaa opiskelijan omille valinnoille ja

painotuksille prosessin kuluessa.

Omaa opiskeluhistoriaamme tarkastellessa nousee esiin kysymys, miten opiskelun
alkuvaiheessa ilmenevaa epatietoisuutta ja epavarmuutta voisi lieventdd. Havainnoi-
massamme pienryhmatilanteessa &éaneen lausuttu kokemus, "kun mistaéan ei saa kiin-
ni”, lienee yleinen ilmid alkuvaiheen opinnoissa ja siitd seuraa luonnollisesti huoli oman
oppimisen tuloksellisuudesta. Oppimisen kannalta suotuisaa olisi kuitenkin, jos opiske-
lija voisi rauhassa keskittyd oppimiseen, eika sen murehtimiseen, saavuttaako opinto-
jen aikana riittdvan kompetenssin toimintaterapiassa. Riittdvan kompetenssin opiskelija
hahmottaa usein juuri tiedollisina kokonaisuuksina — kuitenkin tutkivan oppimisen ja
toisaalta myos toimintaterapian oppimisen ydinajatuksiin kuuluu ennen kaikkea Kriitti-
sen ja luovan ajattelutavan haltuun ottaminen. Tarke&a olisi siis jo opintojen alkuvai-
heessa hahmottaa, mitd taitoja koulutuksessa pyritddn kehittdmaan. Edelld mainitun
ajattelutavan arvo on helpompi ndhd& opintojen loppuvaiheessa, jolloin esimerkiksi
harjoittelujen pienryhmatilanteita ohjaamassa voisi olla mukana my6ds opinnoissa pi-
demmalle ehtinyt opiskelija. Kehittdmistybn puitteissa pienryhmaétilanteita havain-
noidessa tuli esiin tilanteita, joissa kasvoi kiusaus osallistua keskusteluun loppuvaiheen
opiskelijan roolissa. Erityisesti yhdessd pienryhméasséa esiin tullut koulutuksen, oman
osaamisen ja koko toimintaterapian kyseenalaistaminen oli teema, jota monet opiskeli-
jat ovat koulutuksen aikana kayneet enemman tai vhemman lapi. Kenties uskottavin
taho, joka voi valaa luottamusta alkuvaiheen epavarmuuteen, on saman kokenut opis-

kelija.

Kehittamistydmme on erd&nlainen kannanotto toimintaterapeuttikoulutukseen ja py-
rimme sen kautta tuomaan opiskelijalahtdisid ndkdkulmia ammattikorkeakoulun kaytan-
téihin. Olemme tydmme kautta pyrkineet vaikuttamaan toimintaterapeuttikoulutuksessa

laajemminkin ilmeneviin ongelmakohtiin — samalla arvostaen sita osaamista, jota koulu-
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tusohjelmassamme on. Sama keittokirjattomuuden ongelma, joka hankaloittaa toimin-
taterapeuttiopiskelijan elam&a, tulee vastaan toimintaterapian opettamisessa. Valmiita
ratkaisuja ei ole olemassa — eikéa oppimistehtdvammekaan ei ole keittokirja toimintate-
rapiaprosessin luomiseen. Ennemminkin toivoisimme sen olevan suurennuslasi, jonka
lapi tarkasteltuna aluksi epaselvind hahmottuvat asiat nékyvat kirkkaammin ja huomio

suuntautuu oppimisen ja toimintaterapian toteuttamisen kannalta olennaisiin asioihin.
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Oppimistehtavdn ensimmainen versio

HARJOITTELU 2

TOIMINTAMAHDOLLISUUKSIEN ARVIOINTI JA EDISTAMINEN

Opetussuunnitelman mukaiset tavoitteet

. Opiskelija osaa asettaa asiakkaan kanssa tavoitteita asiakkaan toimintamahdol-

lisuuksien edistamiseksi

Han osaa suunnitella ja kayttaa toimintaa terapeuttisesti yksilo- ja ryhmaterapi-
assa.

Opiskelija kayttaa toiminnan analyysia ja synteesid muokatessaan toimintaa ja
toimintaymparistba asiakkaan toimintakykyyn sopivaksi.

. Han osaa soveltaa kaytantoon toimintaterapian teoreettisia malleja, viitekehyk-

Sid ja nayttdon perustuvaa toimintaa

Han pystyy ohjaamaan asiakkaita yksilollisesti ja ryhmissa.

Opiskelija osaa konsultoida asiakkaan kanssa toimivia henkildita ja tydskennell&
moniammatillisen tyéryhman jasenena ja pystyy tyoskentelemaan toimintatera-
pian asiantuntijana yhteisdissa

. Opiskelija osaa perustella ratkaisujaan kokemukseen, asiantuntijuuteen ja tie-

teelliseen tietoon perustuen.
Han osaa reflektoida ja mukauttaa toimintaterapiaprosessia ammatillisen harkin-
tansa pohjalta

Omat oppimistavoitteeni harjoittelulle:
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Kirjalliset tehtavat

Harjoittelutehtavat tehdaan prosessinomaisesti harjoittelun aikana. Tarkoituksena on,
ettd tehtava tukee ja ohjaa sinua asiakkaasi toimintaterapiaprosessissa, sekd haastaa
pohtimaan syvemmin my6s omaa ammatillista harkintaasi. Tehtavassa on matkan var-
rella kysymyksia, joiden tarkoitus on, ettd pohdit omia valintojasi seka niiden taustalla
vaikuttavia tekijoitéd. Kyse ei ole oikeista tai vaarista valinnoista vaan tietoisista valin-
noista. Harjoittelutehtava linkittyy tiiviisti pienryhméatapaamisiin koululla, joiden aikana
sinulla on mahdollisuus keskustella toimintaterapiaprosessin etenemisesta muiden
opiskelijoiden ja ohjaavan opettajasi kanssa. Orientoivan tehtavan tarkoituksena on vi-
rittdd ajatuksia niihin olettamuksiin elamasta ja ihmisyydesta, jotka saattavat vaikuttaa

ammatillisen harkintasi taustalla.

Harjoittelun kirjallinen ty0 koostuu useasta pienemmastd kokonaisuudesta, jotka on
tarkoitus koota yhteen kansioon harjoittelun kuluessa. Kansioon voit koota liitteeksi
my6s muuta materiaalia, joka on auttanut sinua eteenpéin toimintaterapiaprosessissa.
Kansiot palautetaan harjoitteluseminaarissa xx.xx.2012. Kansion visuaalinen toteutus

on vapaa, tarkeinta on sisélto ja oma pohdinta.

Kansio sisaltaa:

1. Orientoiva tehtava
2. Arviointiprosessi
a. kuvaus asiakkaan tilanteesta
b. tulkinta asiakkaan tilanteesta kayttden teoreettista mallia
c. (mahdollinen arviointilausunto)
3. Terapiaprosessi
a. tavoitteet
b. menetelmat
c. toimintaterapiasuunnitelma
4. Liitteet & Lahteet
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1. Orientoiva tehtava

Kirjoita lyhyt pohdinta, joka vastaa seuraaviin kysymyksiin: Mita ajattelen (tie-
dan, kuvittelen ja uskon) harjoittelun asiakasryhmasta? Millaisia aikaisempia ko-

kemuksia minulla on ihmisista, joilla on kyseisenlainen elaméntilanne?

Tayta spontaanisti, sen enempaa miettimattd seuraavat vaittamat:

o Ihmiset ovat pohjimmiltaan...

o Talla tarkoitan, etta...

o YKksiloé on arvokas, koska...

o Talla tarkoitan...

o Toimintaterapeuttina nama uskomukset nakyvat tyéssani...
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2. Arviointiprosessi

Ennen ensimmaista pienryhmatapaamista:

a.) Kuvaus asiakkaan tilanteesta.

Ennen ensimmaista pienryhmatapaamista pohdi omaa asiakastasi ja kirjoita ha-
nesta lyhyt kuvaus, joka sisaltaa esitiedot, arvioinnin toteutuksen (ts. miten arvi-
oitu) seka kuvauksen toiminnallisen osallistumisen esteista ja mahdollisuuksista.
Ala tee viela tulkintoja, vaan totea lyhyesti asiakkaan taménhetkinen tilanne.
Valmistaudu kertomaan asiakkaan tilanne muille ryhman jasenille. Jos sinulla ei
ole omaa asiakasta, valitse sellainen asiakas harjoittelupaikastasi, jonka arvioin-
tia / terapiaprosessia olet paassyt seuraamaan.

Ensimmaisen pienryhmétapaamisen jalkeen

b.) Tulkinta asiakkaan tilanteesta kayttaen teoreettista mallia
Pienryhmatapaamisen jalkeen kirjoita uusi kuvaus asiakkaastasi, joka sisaltaa
edellisen kuvauksen lisdksi oman oletuksesi / tulkintasi asiakkaasi tilanteesta
sekd mahdollisesta jatkoarvioinnin tarpeesta. Pyri kayttamaan MOHO:n tai
CMOP-E:n Kkasitteitd luodessasi kuvausta. Voit tayttda asiakkaan tietoja valitse-
masi kasitemallin kuvion ymparille, jos siitéa on sinulle apua (LIITE 1-2).

Siséllyta tulkintaasi lyhyt pohdinta, joka vastaa seuraaviin kysymyksiin:

o Mika on mielestani kaikkein olennaisinta asiakkaani tilanteessa? Mika
voisi olla terapian paaasiallinen suunta?

o0 Kun katson tilannetta laajasti, missa mielestani on tarkein muutoksen tar-
ve? Onko jonkin pulman ratkaiseminen edellytys muiden muutosten saa-
vuttamiselle?

o0 Olenko painottanut tulkinnassa jotakin osa-aluetta tai nakokulmaa? Mik-
Si?

o0 Onko mukana toimintaterapiaprosessin kannalta epaolennaista tietoa?

c.) Arviointilausunto

Voit liittdad tehtdvaan arviointilausunnon, jos harjoittelussa kirjoitat sellaisen ja/tai
jos sen kirjoittaminen auttaa oppimisessasi. Kun arviointikokonaisuus on toteu-
tettu, voit siis kirjoittaa arviointilausunnon kayttaen Toimintaterapianimikkeist6a
(2003). Lausuntoa varten joudut pohtimaan ja priorisoimaan, mika on olennaisin-
ta asiakkaan tilanteessa, yhdistamd&n omaa ammatillista harkintaasi, arviointi-
tietoa seké teoriatietoa kokonaisuudeksi. Yhdistele kohtien a. ja b. tiedot siten,
etta sisaltd avautuu muille ammattikunnille ja asiakkaalle / hanen omaisilleen.
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3. Terapiaprosessi

Ennen toista pienryvhmétapaamista

a.) Tavoitteet

Ennen toista pienryhmatapaamista syvenny asiakkaasi arviointitietoon viela ker-
ran. Jos mahdollista, pohdi yhdessa asiakkaasi kanssa tavoitteita terapiajaksolle
arviointitiedon pohjalta. Jos prosessi asiakkaan kanssa ei ole viela tassa vai-
heessa, tai sinulla ei ole omaa asiakasta, pohdi kuvitteellisesti tavoitteita asiak-
kaallesi. Tarkeda on kuitenkin, ettd koko tehtavan ajan pohdit samaa asiakasta,
jotta arvioinnin, tavoitteiden ja terapian jatkumo konkretisoituu. Ota mukaan
alustava tavoitelista toiselle tapaamiskerralle.

Kirjoita liséksi lyhyt pohdinta, joka vastaa seuraaviin kysymyksiin:

o Ovatko nama tavoitteet asiakkaan, hanen laheistensa, muiden ihmisten
vai toimintaterapeutin / tiimin? Onko eri tahojen toiveissa ristiriitaa?

o Millaiset arvot (omani seké asiakkaan) ohjaavat naiden tavoitteiden aset-
tamista?
Ovatko tavoitteet mitattavia?
Ovatko tavoitteet konkreettisia ja liittyvatkd ne toimintaan?
Onko tavoitteita mahdollista jakaa osatavoitteisiin?

b.) Toteutus

Ennen toista tapaamiskertaa pohdi myds menetelmid / toimintoja, joiden avulla
asiakkaasi voi edetd tavoitteiden suuntaisesti. Etsi tutkimustietoa liittyen asia-
kasryhmaasi, asiakkaasi tavoitteisiin ja menetelmiin, joita asiakkaasi kanssa
suunnittelet kayttavasi. Tee lista, jossa voi olla useita vaihtoehtoisia menetelmia
/ terapian toteutustapoja. Tarkeintd on looginen jatkumo: arviointitieto ohjaa ta-
voiteasettelua, menetelmat ovat keinoja tavoitteiden suuntaan!

Kirjoita liséksi lyhyt pohdinta, joka vastaa seuraaviin kysymyksiin:
o0 Onko valitsemani toiminta tai onko se ollut asiakkaalle tarke&a / mielekas-

ta?”

Vaikuttaako omat mieltymykseni tamén toiminnan valitsemiseen?

0 Perustuuko tama valitsemani keino / toiminta asetetuille tavoitteille ja oh-
jaako se asiakasta kohti tavoitteita?

0 Onko taméa keino / toiminta perusteltua tutkimuksen tai kokemuksen
(oma, kollegat, jne.) valossa?

@]
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Toisen pienryvhmétapaamisen jalkeen

c.) Toimintaterapiasuunnitelma
Kirjoita kohtien a. ja b. pohjalta terapiasuunnitelma, jossa yhdistat

asiakkaasi arviointitietoa,
omaa ammatillista harkintaasi,
tutkimustietoa seka

o kaytettavissa olevia resursseja

O O O

luodaksesi realistiset, perustellut & porrastetut tavoitteet seké toimivan toteutuk-
sen! Mikéli paaset toteuttamaan suunnitelmaasi, kuvaa ja pohdi toteutuksen
onnistumista.

Lopuksi kirjoita vield lyhyt pohdinta, joka vastaa seuraaviin kysymyksiin:

(0]
o

O OO0 O 0 O

Miten arviointi ohjasi tavoitteiden asettelua?

Miten tavoitteet ohjasivat terapian toteutusta ja keinojen / toimintojen valin-
taa?

Miten asiakkaan arvot ndkyivat prosessissa?

Miten omat arvoni nakyivat prosessissa? Oliko naiden valilla ristiritaa?
Koenko loytaneeni asiakkaan tilanteesta punaisen langan?

Nayttavatkod suunnitelmat realistisilta?

Tekisink6 nyt jotakin toisin?

Mihin olen tyytyvainen?
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CMOP-E:n kasitemalli

MOHO:n kasitemalli
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Oppimistehtavan toinen versio

HARJOITTELU 2
TOIMINTAMAHDOLLISUUKSIEN ARVIOINTI JA EDISTAMINEN

Harjoittelutehtavan ohje opiskelijalle

Harjoittelutehtava tehdaan prosessina harjoittelun aikana. Tarkoituksena on, ettd tehtava tukee
ja ohjaa asiakkaan toimintaterapiaprosessissa, sekd haastaa pohtimaan syvemmin my6és omaa
ammatillista harkintaa. Tehtéava linkittyy tiiviisti pienryhmatapaamisiin, joissa on mahdollisuus
keskustella toimintaterapiaprosessin etenemisesta muiden opiskelijoiden ja ohjaavan opettajan
kanssa. Tehtdvananto seuraa harjoittelun ja pienryhmatapaamisten ajallista etenemista. Teh-
tavassa on matkan varrella kysymyksia, joiden tarkoituksena on tietoisesti pohtia omia valintoja
seka niiden taustalla vaikuttavia tekijoita.

Harjoittelutehtdva koostuu useasta pienemmasta kokonaisuudesta, jotka on tarkoitus koota yh-
teen kansioon harjoittelun kuluessa. Kansioon voi koota liitteeksi myds muuta materiaalia, joka
on auttanut eteenpéin toimintaterapiaprosessissa. Kansiot palautetaan harjoitteluseminaarissa
13.12.2012. Kansion visuaalinen toteutus seka tehtavatekstien pituus on vapaa, tarkeinta on
siséltd ja oma pohdinta. Tehtdva on laaja ja moniosainen. Prosessinomaisesti tyostettyna tyo-
maara kuitenkin tasoittuu. Alla olevaa sisallysluetteloa voi hyddyntaa siten, etta yhden osion
valmistuessa merkitsee rastin ruutuun.

Huomaa, etté toimintaterapiaprosessissa voidaan valilla palata tarkistamaan suuntaa, jolloin
alussa tekemasi paatelmat saavat muuttua matkan varrella. Harjoittelutehtdva on oppimispro-
sessi, ja on vain hyva jos tallaiset muutokset ja niiden pohtiminen tulevat tehtavassa nakyvaksi.

Kansio sisaltaa:
1. ICF - tehtava ennen harjoittelua
2. Arviointiprosessi
D a. Kuvaus asiakkaan tilanteesta
D b. Syvempi kuvaus asiakkaan tilanteesta teoreettista mallia kdyttaen
|:| c. Arvioinnin yhteenveto ICF - luokitusta kayttden
3. Terapiaprosessi
|:| a. Tavoitteet
D b. Toimintaterapian keinot
D c. Toimintaterapiasuunnitelma
|:| d. Yhden toteutuneen terapia- tai arviointikdynnin kuvaus
4. Reflektio ammatillisen harkinnan prosessista
LIITE 1. CMOP-E:n kasitemalli ja prosessimalli

LIITE 2. MOHO:n kéasitemalli ja prosessimalli
LIITE 3. Pienryhmatapaamisten sisallot
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1. ICF - tehtava ennen harjoittelua
Ennen harjoittelun alkua tutustu ICF - luokitukseen:

esim.
ICF: Toimintarajoitteiden ja terveyden kansainvalinen luokitus. Stakes. Helsinki. 2004.
ICF: http://apps.who.int/classifications/icfbrowser/ (englanniksi, 16ytyy haulla icf browser)

Poimi luokituksen otsikoita, joiden ajattelet erityisesti littyvan tulevassa harjoittelupaikassa koh-
taamiesi asiakkaiden toimintaterapiaan. Saasté valitsemasi otsikot tehtavaa 3 c varten. ICF:n
késitejarjestelma sisaltaa neliportaisen luokituksen. Valitse naisté luokista otsikoita, joiden kayt-
t6 olisi mielek&sta asiakkaan arvioinnin yhteenvetoa kirjoittaessa. Voit kirjoittaa otsikoita tdhan
jaltai tekstitiedostoon.
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2. Arviointiprosessi

Arviointiprosessissa lahdetaan muodostamaan kasitystéa asiakkaan tilanteesta ensin perustieto-
jen avulla, sitten syvennetddn ymmarrysta toimintaterapian kasitteiden kautta, ja lopuksi jasen-
nelladn kokonaisuus muiden ammattiryhmien kanssa yhteisesti jaettavaan muotoon.

Ennen ensimmaisté pienryhmatapaamista:

a. Kuvaus asiakkaan tilanteesta

Ennen ensimmaista pienryhmétapaamista pohdi omaa asiakastasi ja kirjoita h&nesta lyhyt ku-
vaus, joka sisaltaa hanen tilanteeseensa liittyvat faktat: esitiedot, arvioinnin toteutuksen (ts. mi-
ten arvioitu) seka kuvauksen toiminnallisen osallistumisen esteista ja mahdollisuuksista asiak-
kaan ja hanen ymparistonsa nakokulmista. Valmistaudu kertomaan asiakkaan tilanne muille
ryhméan jasenille. Jos sinulla ei ole omaa asiakasta, valitse sellainen asiakas harjoittelupaikas-
tasi, jonka arviointia/terapiaprosessia olet paassyt seuraamaan.

Ensimmaisen pienryhméatapaamisen jalkeen:

b. Syvempi kuvaus asiakkaan tilanteesta teoreettista mallia kayttaen

Pienryhmétapaamisen jalkeen kirjoita uusi kuvaus asiakkaastasi, joka siséltaa edellisen kuva-
uksen faktojen lisaksi oman syvenevan ymmarryksesi asiakkaasi tilanteesta seka mahdollises-
ta jatkoarvioinnin tarpeesta. Valitse tydskentelysi pohjaksi perustellen joko MOHO:n tai CMOP-
E:n késite- ja prosessimalli (ks. LITE 1-2). Kayta valitsemasi mallin kasitteita luodessasi kuva-
usta. Voit tehda taman myos tayttamalla asiakkaan tietoja valitsemasi k&sitemallin kuvion ym-
parille. (LITE 1-2).

Kirjaa mukaan myds ajatuksia seuraavien kysymysten pohjalta:

¢ Olenko painottanut kuvauksessani jotakin osa-aluetta tai nakdkulmaa? Miksi?

e Onko mukana toimintaterapiaprosessin kannalta epaolennaista tietoa?

e Miten tiivistaisin asiakkaan tilanteesta olennaisimman yhteen tai kahteen virkkeeseen,
joissa nakyy oletukseni hdnen toiminnallisen osallistumisensa haasteista ja niiden syis-
ta?

c. Arvioinnin yhteenveto ICF — luokitusta kayttaen

Kun arviointikokonaisuus on toteutettu, kirjoita arvioinnin yhteenveto kayttaen ICF - luokituksen
otsikoita. Hyodynné ennakkotehtavassa kerdamiasi otsikoita, jos ne ovat sopivia. Yhteenvetoa
varten pohdi ja priorisoi, mik& on olennaisinta asiakkaan tilanteessa. Yhdistd omaa ammatillista
harkintaasi, ohjaajalta saatua tietoa, arviointitietoa seka teoriatietoa kokonaisuudeksi. Yhdistele
kohtien a. ja b. tiedot siten, ettd sisaltd avautuu muille ammattikunnille ja asiakkaalle/hanen
omaisilleen.

Asiakas Ohjaaja

e Havainnointi e Kiliininen kokemus
e Haastattelu

e Testaus

e |tsearviointi

Tutkimustieto ja teo-
riatieto

Ammatillinen harkinta

e Ammatillisen har-
kinnan eri tyylit Kuvio 1. Tietojen yhdistaminen

opiskelijan ajattelussa

Teoreettiset mallit
ja viitekehykset
Tutkimusartikkelit
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3. Terapiaprosessi

Ennen toista pienryhmétapaamista:

a. Tavoitteet

Ennen toista pienryhmatapaamista kertaa SMART — tavoiteasettelun periaatteet. Syvenny asi-
akkaasi arviointitietoon viela kerran. Jos mahdollista, pohdi yhdesséa asiakkaasi kanssa tavoit-
teita terapiajaksolle arviointitiedon pohjalta. Jos prosessi asiakkaan kanssa ei ole vielda edennyt
tdhén vaiheeseen, tai sinulla ei ole omaa asiakasta, pohdi kuvitteellisesti tavoitteita asiakkaal-
lesi. Tarkeaa on kuitenkin, ettéd koko tehtdvan ajan pohdit samaa asiakasta, jotta arvioinnin, ta-
voitteiden ja terapian jatkumo konkretisoituu. Tee alustava lista pidemman aikavalin tavoitteista
seké osatavoitteista toiselle tapaamiskerralle.

Ennen tavoitteiden muotoilemista kirjaa ylds ajatuksia seuraavien kysymysten pohjalta:

o Mika voisi olla terapian paaasiallinen suunta sen perusteella, mik& on olennaisinta asi-
akkaan tilanteessa?

o Kun katson tilannetta laajasti, missé mielesténi on tarkein muutoksen tarve? Onko jon-
kin pulman ratkaiseminen edellytys muiden muutosten saavuttamiselle?

Kirjoita tavoitteiden pohjalta lisaksi lyhyt pohdinta, joka vastaa kysymyksiin:

¢ Ovatko nama tavoitteet asiakkaan, hanen laheistensa, muiden ihmisten vai toimintate-
rapeutin/timin? Onko eri tahojen toiveissa ristiriitaa?

Millaiset arvot (omani sek& asiakkaan) ohjaavat ndiden tavoitteiden asettamista?
Ovatko tavoitteet mitattavia?

Ovatko tavoitteet konkreettisia ja liittyvatkd ne toimintaan?

Onko tavoitteita mahdollista jakaa osatavoitteisiin?

Ennen toista pienryhmétapaamista:

b. Toimintaterapian keinot

Ennen toista tapaamiskertaa pohdi mys toimintaterapian keinoja, joiden avulla asiakkaasi voi
edeta tavoitteiden suuntaisesti. Etsi tutkimustietoa liittyen asiakasryhmdaasi, asiakkaasi tavoit-
teisiin ja toimintaan, joita h&nen kanssa suunnittelet kayttavasi. Huomioi mygs ohjaajalta ja asi-
akkaalta saamasi tieto ja opettele yhdistamaan naita eri lahteistd saamiasi tietoja paatdksente-
ossa. Tee lista, jossa voi olla useita vaihtoehtoisia keinoja. Tarkeintd on looginen jatkumo: ar-
viointitieto ohjaa tavoiteasettelua, menetelmat ovat keinoja tavoitteiden suuntaan!

Kirjoita liséksi lyhyt pohdinta, joka vastaa seuraaviin kysymyksiin:

e Onko valitsemani toiminta tai onko se ollut asiakkaalle tarked&/mielekasta?

o Vaikuttaako omat mieltymykseni taméan toiminnan valitsemiseen?

o Perustuvatko valitsemani toimintaterapian keinot asetetuille tavoitteille ja ohjaako se
asiakasta kohti tavoitteita?

e Onko tama keino/toiminta perusteltua tutkimuksen tai kokemuksen (oma, kollegat, jne.)
valossa?
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Toisen pienryhmétapaamisen jalkeen:

c. Toimintaterapiasuunnitelma

Kirjoita kohtien a. ja b. pohjalta tiivis toimintaterapiasuunnitelma, jossa yhdistat asiakkaasi arvi-
ointitietoa, omaa ammatillista harkintaasi, tutkimustietoa seka kaytettavissa olevia resursseja.
Suunnitelma sisaltaa tavoitteet toiminnallisen osallistumisen tasolla seka konkreettiset keinot ja
toiminnat niihin pd&semiseksi aikaresurssien puitteissa. Pyri suunnittelemaan realistiset, perus-
tellut ja porrastetut tavoitteet seka toimiva toteutus. Toimintaterapiasuunnitelmassa voit hy6-
dyntaa esimerkiksi teoriajaksolla kdytettyd mallia suunnitelman tarkeimmisté sisalloista.

d. Yhden toteutuneen terapia- tai arviointikerran kuvaus

Kirjoita lyhyt selostus yhden toteutuneen terapia- tai arviointikerran kulusta ja pohdi, miten en-
nalta tehty suunnitelmasi toteutui.

4. Reflektio ammatillisen harkinnan prosessista

Sido harjoittelun lopuksi yhteen koko prosessin aikainen ammatillisen harkinnan ja reflektoinnin
polku ja kirjoita lyhyt pohdinta seuraavien kysymysten pohjalta:

Miten arviointi ohjasi tavoitteiden asettelua?

Miten tavoitteet ohjasivat terapian toteutusta ja keinojen/toimintojen valintaa?
Miten asiakkaan arvot nékyivat prosessissa?

Miten omat arvoni nékyivat prosessissa? Oliko naiden valilla ristiriitaa?
Koenko l6ytdneeni asiakkaan tilanteesta punaisen langan?

Nayttavatko suunnitelmat realistisilta?

Tekisinkd nyt jotakin toisin?

Mihin olen tyytyvéainen?

Mik& oli olennaisin oppimani asia asiakkaani kanssa tydskennellessa?
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LITE 1: CMOP-E:n kasitemalli ja prosessimalli

KANADALAINEN
TOIMINNALLISUUDEN &

SITOUTUMISEN MALLI

| EE

CANADLAN MODEL OF
OCCUPATIONAL PERFORMANCE AND
ENGAGEMENT (CMOP-E). 2007.
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Yhteiskunnallinen (societal) konteksti

Kanadalainen
toimintaterapia-

prosessin kehys Toimintaterapian kaytanto

— ) ¥ 2. Tilanne-
1'_T0|_ _ kartoitus,
minta- : yhteisten

terapiaan lahtokohtien
luominen

tulo S
_ Arviointi

4.
Tavoitteet,
suunni-
telma

Terapian
AN paatty-
6. Suunni- Tult.)s.ter.] g i
telman arviointi

muokkaus

Péivitys:
Anne Talvenheimo-Pesu
2011

i
‘ ' = Perustapa —> | = Vaihtoehto |
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LITE 2: MOHO:n kasitemalli ja prosessimalli

Ymparisto

identiteetti

m
oiminnallinen
patevyys '

Kuvio 1. Inhimillisen toiminnan mallin (2008) keskeiset kasitteet ja niiden valinen dynamiikka.

Osallistuminen — .
oiminnallinen

Tahto
Tottumus
Suorituskyky

Suoriutuminen

ukautuminen

Taidot
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INHIMILLISEN TOIMINNAN MALLI N

ARVIOINT

2. Kerataan tietoa 3. Luodaan kasitys

asiakkaasta strukturoiduin/ asiakkaan tilanteesta
1. Paattelyprosessia strukturoimattomin — vahvuuksista ja
ohjaavat kysymykset. menetelmin. heikkouksista.

ASIAKAS

T U LO KS ET I N T E RVEN TIO 4. Tunnistetaan

tavoitteet,
muutostoiveet ja

13
laaditaan

6. Arvioidaan suunnitelma mité
terapian tuloksia. 5 Toteutetaan asiakas tekee.

Sa.aVUﬂI ko ja arvioidaan Toimintaterapeutti
asiakas toteutusta kayttaa asiakasta

tavoitteensa? tukevia
strategioita.

Metropolia ammattikorkeakoulu 2010
RK
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LIITE 3

PIENRYHMATAPAAMISET

Pienryhmatyoskentelyn tavoitteena on, ettd kaikki opiskelijat saavat vuorollaan kertoa
kokemuksistaan harjoittelupaikalla — fokuksena oman asiakkaan kanssa tyoskentely.
Keskustelun tueksi on materiaalia, jonka tarkoitus on ohjata keskustelua teoriatiedon
soveltamiseen ja ymmarryksen syventamiseen. Materiaalin sisaltamid kysymyksia ei
ole mahdollista kayda systemaattisesti l&pi — tarkoituksena on, etté opiskelijat keskitty-
vat mielestaan olennaisimpiin kysymyksiin. Jokaista asiakasta tarkastellaan sen teo-
reettisen mallin kautta, jonka opiskelija on valinnut terapiaprosessinsa pohjaksi.

Koska aika on rajallista, tulisi opiskelijoita ohjata keskittymaan olennaiseen. Pienryh-

matapaamisten aluksi olisi hyva méaaritella aika, joka on kaytettavisséd yhden asiakkaan
/ opiskelijan tilanteeseen.

ENSIMMAINEN TAPAAMINEN: teemana arviointi

Opiskelijat esittelevat lyhyesti

e oman harjoittelupaikan ja asiakasryhman

o toimintaterapeutin / ohjaajan tyonkuvaa

e tunnelmia harjoittelusta

e oman asiakkaan tilanteen tehtavan 2a mukaan

Muut opiskelijat esittavat kysymyksia ja kommentteja asiakkaaseen liittyen, kayttaen
tukena MOHO:n tai CMOP-E:n kasitemallia ja kysymyslistaa. Voidaan pohtia myos
yleisemmin kysymyksia:

¢ mitd asiakkaasta halutaan tietdaa lisaa? miksi? miten tata tietoa voi saada?

e Mmissé on tarkein muutoksen tarve? onko se asiakkaassa vai hanen ymparistos-
saan?

o mika on asiakkaalle merkityksellista toimintaa? mitd ympéristd odottaa hanelta?

o mika estdé asiakasta osallistumasta hanelle merkitykselliseen toimintaan?

Tavoitteena on vapaa keskustelu asiakkaan tilanteesta, jossa teoria, oma ajattelu ja
asiakkaan tilanne ovat vuoropuhelussa. Opettajan rooli on ohjata keskustelua toiminta-
terapian ydinkysymysten aarelle, “kaantad” opiskelijoiden keskustelua teorian kasittei-
den kielelle, esittdd kysymyksid ja auttaa keskustelua eteenpain. Opettajan tai yhden
opiskelijan tehtavdna on myos seurata ajankulua siten, etta jokaiselle opiskelijalle ja
hanen asiakkaalleen on suunnilleen saman verran aikaa.
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TOINEN TAPAAMINEN: teemana tavoiteasettelu ja toiminnan valinta

Opiskelijat esittelevat lyhyesti

e tunnelmia harjoittelusta

o kasityksensa asiakkaasta tehtavan 2b mukaan

o asiakkaan tavoitteet tehtavan 3a mukaan

o alustavan terapiasuunnitelman tehtadvan 3c mukaan

Pyritaan jattamaan aikaa myos lyhyelle keskustelulle jokaisen asiakkaan kohdalla.
Opiskelijoita tulisi kannustaa erilaisten nakdkulmien, kysymysten ja vaihtoehtoisten ta-
voitteiden tai menetelmien esittamiseen.

Pienryhmatilanteessa on myds mahdollista pohtia toteutuneita terapia- tai arviointiker-
toja, seké palata niihin oman toiminnan tarkastelun kautta. Millaisia terapeutin strategi-
oita kaytin asiakkaani kanssa? Mita strategioita olisin voinut ottaa kayttooni?
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Saatekirje ja suostumus tutkimukseen osallistumiseksi

SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISELLE

Teemme kehittamistyona Metropolia Ammattikorkeakoulun toimintaterapian koulutusohjelmas-
sa opiskeleville oppimistehtavad harjoittelujaksolle. Oppimistehtava on pyritty rakentamaan si-
ten, ettd yhteistyotahon toiveet ja uuden opetussuunnitelman opintojaksokohtaiset oppimista-
voitteet mahdollistuvat oppimistehtavan kautta.

Oppimistehtavan kokonaisuus on esitelty harjoittelujakson infopaketissa. Arvioidaksemme ke-
hittamistydmme tavoitteiden onnistumista, tarvitsemme tietoa sen kayttgjilta — tassa tapauk-
sessa seké opiskelijoilta etta opettajilta. TA&man tutkimuksellisen osuuden tyéssdmme olemme
suunnitelleet toteutuvan

1. Havainnoimalla koululla tapahtuvia pienryhmétapaamisia

2. Jarjestaméalla teemahaastattelun 6-8 hengen opiskelijaryhmalle, sekd erikseen kolmelle
ohjaavalle opettajalle. Teemahaastattelu toteutetaan vapaamuotoisena keskusteluna an-
nettujen teemojen pohjalta. Haastattelulle on varattu aikaa 90 minuuttia, ja se tapahtuu
harjoittelujakson paatyttya.

Pienryhmétilanteet ja teemahaastattelut mahdollisesti nauhoitetaan, mikali osallistujat antavat
siihen suostumuksen. Saadun aineiston kautta keradmme tietoa siitd, miten tehtdva tukee
opiskelijan oppimista tytelaméharjoittelujaksolla. Tutkimuksen toteuttavat 6. lukukauden toi-
mintaterapeuttiopiskelijat Janitta Koskinen ja Noora Vainio. Tutkimuksessa saatu aineisto ana-
lysoidaan teoriaan pohjautuvana, laadullisena sisallonanalyysina ja saatu tieto toimii oppimis-
tehtavan jatkokehitystyon pohjana. Tuloksista kirjoitetaan kirjallinen yhteenveto opinnaytetyon
kirjalliseen raporttiin. Noudatamme tydss&mme tutkimuseettisia periaatteita.

o Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja siihen osallistuvilla henkil6illd on
mahdollisuus keskeyttaa osallistuminen niin halutessaan.

Tutkimukseen osallistuvien henkil6tietoja ei keréaté.

Tutkimuksen kautta saatua aineistoa kaytetadan vain oppimistehtavan jatkokehittelyyn.
Nauhoitettua aineistoa séilytetdan vain tutkimuksen ajan.

Aineistoa kasitellaan, analysoidaan ja raportoidaan tutkittavia henkil6itd kunnioittaen.

O O OO

Suostumukseni tutkimukseen osallistumiseksi:
Pienryhman havainnointi
Pienryhmatilanteen nauhoitus
Teemahaastattelu

Teemahaastattelun nauhoitus

oood

Aika ja paikka Allekirjoitus Nimen selvennys
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Teemahaastattelun runko

Opettajien teemahaastattelu 17.12.12 klo 10:00-11:00

Toivomme tilaisuudessa vapaata keskustelua seuraavista teemoista:

1. Millaisena toimintaterapiaprosessin hahmottaminen nakyi
a. kirjallisessa tehtavassa?
b. pienryhmatapaamisissa?

2. Miten ammatillinen vuorovaikutus toteutui tai ilmeni pienryhméatapaami-
sissa?

3. Miten reflektio toteutui tai ilmeni
a. kirjallisessa tehtavassa?
b. pienryhmé&tapaamisissa?

4. Muuta palautetta
a. kirjallisesta tehtavasta?
b. pienryhméatapaamisten struktuurista?
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Kyselylomake opiskelijoille

Ky_SGLV_ OQISke|I|O|”e Harjoittelutehtavan ja pienryhmatyoskentelyn kehittamista varten

Vastaa alla oleviin kysymyksiin vapaasti oman kokemuksesi perusteella:

Arvioi, kuinka monta kertaa olit harjoittelun aikana oppimistehtavan aarella (kirjoitit, pohdit, etsit tietoa...) ja oli-
ko tehtdvan tydstaminen mukana harjoittelun alusta loppuun.

Harjoittelun aikaisissa pienryhméatapaamisissa oli tarkoitus keskustella asiakkaista. Miten koit tdmaén ja olisitko
kaivannut muunlaista pienryhméty6skentelyd? Jos, niin millaista?

Tehtévéssa oli mukana reflektioon kannustavia kysymyksia. Miten koit ne? Palvelivatko ne oppimistasi? Jos, niin
miten?

Muuta palautetta kirjallisesta tehtévasta ja pienryhmatapaamisista?

Lammin kiitos palautteestasi! Jatka tarvittaessa kaantopuolelle!
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Oppimistehtavan kolmas versio

HARJOITTELU 2:
TOIMINTAMAHDOLLISUUKSIEN ARVIOINTI JA EDISTAMINEN

OPPIMISKANSION JA PIENRYHMATAPAAMISTEN SISALTO

OPPIMISKANSIO

Oppimiskansio on oppimisen valine sinua itseasi varten ja se tehdaan prosessina harjoittelun
aikana. Tarkoituksena on, ettd se ohjaa asiakkaan toimintaterapiaprosessissa seka haastaa
pohtimaan syvemmin omaa ammatillista harkintaa. Tehtavan eri vaiheiden tueksi on reflektioon
kannustavia kysymyksia, joiden tarkoituksena on tietoisesti pohtia omia valintoja sek& niiden
taustalla vaikuttavia tekijoitd. Tehtavan teoreettisena tukena voi kayttdd ensisijaisesti Toimin-
nan voimaa -kirjaa. Tarpeen mukaan tietoa tulee etsia muista lahteistd — muutamia esimerkke-
ja lahteista l6ytyy ohjeen lopusta.

Oppimiskansio koostuu useasta pienemmastéd kokonaisuudesta, jotka on tarkoitus koota yh-
teen harjoittelun kuluessa. Kyseessa ei valttamétta ole yhtenainen kirjallinen tuotos, vaan eri
vaiheissa syntyvat tiiviit, kirjalliset, teoreettisesti perustellut kuvaukset sek& pohdinnat. Kansion
visuaalinen toteutus seké tehtéavatekstien pituus on vapaa, tarkeintd on oman oppimisen poh-
timinen ja ilmaiseminen. Kansiot palautetaan harjoitteluseminaarissa. Tehtdvaa ei arvioida nu-
meerisesti. Se on suoritettu hyvaksytysti, kun

» siihen on kirjattu asiakkaan toimintaterapiaprosessi sellaisena kuin se toteutui
» se sisltda omaa pohdintaa
» prosessia ohjannut teoriatieto on kirjattu lahdeviitteineen
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OPPIMISKANSION SISALTO

Valitse toimintaterapiaprosessia ohjaavaksi malliksi joko Inhimillisen toiminnan malli (MOHO)
tai Kanadalainen toimintaterapiaprosessin kehys (CPPF). Seuraa toimintaterapiaprosessin vai-
heita valitsemastasi teoreettisesta mallista kasin ja kirjaa toimintaterapiaprosessia ohjannut tie-
to tehtavaan lahdeviitteineen. Tehtdvan sisdlté muodostuu prosessimallien mukaisesti, joiden
kuviot seuraavalla sivulla.

1. TOIMINTAMAHDOLLISUUKSIEN ARVIOINTI

a. Terapian aloitus ja taustatyot MOHO vaihe 1; CPPF vaiheet 1 ja 2
b. Arvioinnin suunnittelu ja toteutus MOHO vaihe 2; CPPF vaihe 3
c. Arvioinnin tulokset MOHO vaihe 3; CPPF vaihe 3--->8
2.TERAPIA
d. Tavoitteiden laatiminen MOHO vaihe 4; CPPF vaihe 4
e. Terapian suunnittelu MOHO vaihe 4; CPPF vaihe 4
f. Terapian toteuttaminen MOHO vaihe 5; CPPF vaiheet 5 ja 6
g. Tulosten arviointi MOHO vaihe 6; CPPF vaihe 7
3. LAUSUNTO

TEHTAVAN SOVELTAMINEN OMAAN HARJOITTELUPAIKKAAN

Sovella tehtavaa tarpeen mukaan painottamalla asiakkaan prosessin kannalta olennaisia teh-
tavan vaiheita. Jos esimerkiksi harjoittelussasi on mahdollista toteuttaa arviointi- ja terapiapro-
sessi, tee tehtdva kokonaisuudessaan painottaen siind mahdollisesti terapiaprosessia. Jos har-
joittelupaikassasi mahdollistuvat arviointiprosessit, mutta ei terapiaprosesseja, jata sellaiset
osat tekemétta, joita et pysty joko tekem&&n toteutuneen prosessin pohjalta tai sen pohjalta,
millaisen terapiaprosessin voisit mahdollisesti asiakkaan kanssa toteuttaa. Tehtavassa voit kir-
joittaa myds ohjaajasi tekeméasta tydsta, jos oma tydskentelysi asiakkaan kanssa on esim. hy-
vin lyhyt. Voit pyytda ohjaajalta ja opettajalta apua tehtédvan soveltamisessa.



Kanadalainen
toimintaterapia-
prosessin kehys

Liite 6

Yhiteiskunnallinen (societal) konteksti
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1. Pasttelyprosessia strukturoimattomin — vahvuuksista ja
ohjaavat kysymykset. menetelmin. heikkouksista.

| ASIAKAS
TULOKSET INTERVENTIO 4. Tunnistetaan

tavoitieet,
—— muLtostoiveet ja

o laaditaan
6. Arvioidaan suunnitelma mita

terapian tuloksia. 5 Toteutetaan asiakas tekee.
Sa.avuttlko j_a. arvioidaan Toimintaterapeuti
asiakas ' — toteutusta kayttas asiakasta

tavoitteensa? tukevia
strategioita.
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OHJEITA TEHTAVAN ERI VAIHEISIIN

TOIMINTAMAHDOLLISUUKSIEN ARVIOINTI

a. Terapian aloitus ja taustatyét ~ MOHO vaihe 1; CPPF vaiheet 1 ja 2

o Lue, mitd valitsemasi teoreettinen malli ohjaa tekem&éan tédssé vaiheessa ja toimi sen mu-
kaan.
Perehdy mahdollisuuksien mukaan asiakasta koskeviin aiempiin asiakirjoihin.

e Tutustu asiakkaaseen ja pyri luomaan alustava kuva hanen tilanteestaan ja I16ytAmaan yh-
teinen lahtokohta hanen kanssaan tydskentelylle.

o Kirjoita asiakkaan tilanteesta tiivis kuvaus sen pohjalta mita tied&t ennen varsinaista arvi-
ointia.

b. Arvioinnin suunnittelu ja toteutus MOHO vaihe 2; CPPF vaihe 3

o Lue, mitd valitsemasi teoreettinen malli ohjaa tekem&éan tédssé vaiheessa ja toimi sen mu-
kaan.

e PAaata, millaista tietoa asiakkaasta tarvitset.

e Valitse arviointimenetelmat.

o Kirjoita tiivis suunnitelma arviointia varten ja toteuta se. Muista, etta voit muuttaa suunni-
telmiasi tarpeen mukaan, ja valinnat saavat ndkya prosessin kuvauksessa.

c. Arvioinnin tulokset MOHO vaihe 3; CPPF vaihe 3—8

o Lue, mitd valitsemasi teoreettinen malli ohjaa tekem&éan téassé vaiheessa ja toimi sen mu-
kaan.

o Kirjoita tiivis yhteenveto asiakkaan tilanteesta arviointitiedon perusteella kayttéden valitse-
masi teoreettisen mallin kasitteita.

Pohdi ja kirjoita lyhyesti tdssd vaiheessa toteutuneesta prosessista seuraavien kysy-

mysten kautta:

¢ Olenko painottanut asiakkaan tilannetta kuvatessani jotakin osa-aluetta tai nakokul-
maa? Miksi?
e Onko mukana toimintaterapiaprosessin kannalta epaolennaista tietoa?




2.

TERAPIA

a. Tavoitteiden laatiminen MOHO vaihe 4; CPPF vaihe 4
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o Lue, mitd valitsemasi teoreettinen malli ohjaa tekem&éan tédssé vaiheessa ja toimi sen mu-

kaan.

Ennen tavoitteiden asettamista pohdi ja kirjoita tavoitteista lyhyesti seuraavien ky-
symysten kautta:

o Mika voisi olla terapian paaasiallinen suunta sen perusteella, mik& on olennai-
sinta asiakkaan tilanteessa?

o Kun katson tilannetta laajasti, misséa mielesténi on tarkein muutoksen tarve?

o Mika on asiakkaani mielesta tarkeinta?

e Onko jonkin pulman ratkaiseminen edellytys muiden muutosten saavuttamisel-
le?

Kirjoita lista yhdessa asiakkaan kanssa laadituista terapian tavoitteista. Jos kyseesséa on arvi-
ointiprosessi, kirjoita silti tavoitteet, jotka saattaisit asiakkaan kanssa asettaa, jos toimintatera-

piaprosessi jatkuisi.

Pohdi ja kirjoita lyhyesti asettamistasi tavoitteista seuraavien kysymysten kautta:

¢ Ovatko nama tavoitteet asiakkaan, hanen laheistensa, muiden ihmisten vai toi-
mintaterapeutin/timin? Onko eri tahojen toiveissa ristiriitaa?

Ovatko tavoitteet mitattavia?
Ovatko tavoitteet konkreettisia ja liittyvatkd ne toimintaan?
Onko tavoitteita mahdollista jakaa osatavoitteisiin?

Millaiset arvot (omani sek& asiakkaan) ohjaavat ndiden tavoitteiden asettamista?

Terapian suunnittelu MOHO vaihe 4; CPPF vaihe 4

Lue, mitd valitsemasi teoreettinen malli ohjaa tekem&&n tdssa vaiheessa ja toimi sen mukaan.

Etsi nayttda suunnitelman perustaksi.
Kirjoita suunnitelma toimintaterapiaprosessille.
Suunnittele tarkemmin ainakin yhden k&aynnin sisalt6 ja kulku.

Kirjoita niista keinoista ja toiminnoista, joita suunnittelet kayttavasi asiakkaan kanssa.

Pohdi ja kirjoita suunnitelmaa tehdessasi ajatuksiasi seuraavien kysymysten kautta:

Onko valittu toiminta tai onko se ollut asiakkaalle tarkeda/mieleké&sta?

Vaikuttaako omat mieltymykseni tdmé&n toiminnan valitsemiseen?

Perustuvatko valitsemani toimintaterapian keinot asetetuille tavoitteille ja ohjaavat-
ko ne asiakasta kohti tavoitteita?

Miten asiakas osallistui suunnitelman laatimiseen?

Onko tama keino/toiminta perusteltua tutkimuksen tai kokemuksen (oma, kollegat,
jne.) valossa?
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c. Terapian toteuttaminen MOHO vaihe 5; CPPF vaiheet 5 ja 6
Lue, mitd valitsemasi teoreettinen malli ohjaa tekem&&n tdssa vaiheessa ja toimi sen mukaan.

o Kirjoita lyhyesti toteutuneesta terapiasta ja pohdi, miten toteutus vastasi suunnitelmaasi ja mis-
sa mahdollisesti muutit suuntaa ja miksi.

d. Tulosten arviointi MOHO vaihe 6; CPPF vaihe 7

o Lue, mitd valitsemasi teoreettinen malli ohjaa tekem&éan tassé vaiheessa ja toimi sen mukaan.
e Arvioi asiakkaasi prosessia toteutuneiden tavoitteiden kautta. Huomaa, etta harjoittelun aikana
mahdollistuvat prosessit ovat lyhyita, eika kovin suuria muutoksia ehka ehdi tapahtua.

Kirjoita lopuksi lyhyt pohdinta seuraavien kysymysten pohjalta. Jos olet kyseisid aiheita

avannut jo tehtavasi aiemmissa vaiheissa, voit jattaa ne tassa vaiheessa pois.

Miten arviointi ohjasi tavoitteiden asettelua?

Miten tavoitteet ohjasivat terapian toteutusta ja keinojen/toimintojen valintaa?
Miten asiakkaan arvot nékyivat prosessissa?

Miten omat arvoni nékyivat prosessissa? Oliko naiden valilla ristiriitaa?
Koenko l6ytaneeni asiakkaan tilanteesta punaisen langan?

Nayttivatké suunnitelmat realistisilta?

Tekisinkd nyt jotakin toisin?

Mihin olen tyytyvainen?

3. LAUSUNTO, joka jaa myds harjoittelupaikalle
MUISTA poistaa tunnistetiedot oppimiskansioon liitettavasta lausunnosta!

o Kirjoita lausunto toteutuneesta toimintaterapiaprosessista kayttden ICF-luokitusta ja luokituk-
sen kasitteita.

o Kirjoita toteutuneesta prosessista eli tilanteesta riippuen joko arviointilausunto tai toimintatera-
pialausunto.

PIENRYHMATAPAAMISIIN VALMISTAUTUMINEN

1. Pienryhméatapaamisissa esitellaan lyhyesti tehtavan sen hetkinen vaihe. Ota mukaan oppi-
miskansiosi ja valmistaudu esittelemaan sitéd muille.

2. Valitse jokaista pienryhmatapaamista varten yksi, mieluiten asiakkaan prosessin kannalta
ajankohtainen ja pohdittu kysymys, aihe tai ongelma, johon haluat ohjausta ja syventavaa
keskustelua ryhmassa.

3. Pienryhméssa sinulta odotetaan myos osallistumista keskusteluun liittyen muiden opiskeli-
joiden tuottamiin kysymyksiin.
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