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TIVISTELMA

Témin tutkielman kohteena on ammattikorkeakoulu (AMK) -opiskelijoiden tyoharjoit-
telun ohjaus ja sen toimivuus. Tutkimuskohde voidaan ndhdé: 1) toimijoina, joita ovat
opiskelija, ohjaava opettaja tai opettajat sekid tyopaikan ohjaaja tai ohjaajat, ja 2) sisil-
tond, jota on opiskelijaharjoittelijan tyon kautta oppiminen sekd muut harjoittelusta saa-
tavat hyodyt eri osapuolille. Tutkielman tavoitteena oli tunnistaa tySharjoittelun ohjauk-
seen liittyvid heikkoja kohtia ja ehdottaa kehittamisen kohteita, joilla voidaan parantaa
ohjauksen toimivuutta.

Tutkielman tutkimuskysymys rajattiin koskemaan AMK-opiskelijan tyoharjoittelua tu-
kevan ohjausmallin toimivuuden arviointia. Teoreettisen taustan tutkimukselle muodos-
tavat ammatillisen kasvun teoreettiset mallit, ohjaaja-ohjattava -suhteen pedagogiikka
sekd hiljainen tieto sekd aineeton pddoma.

Tutkimuksen aineisto saatiin haastattelemalla kolmea liiketalouden harjoittelua suoritta-
vaa AMK-opiskelijaa, heiddn harjoitteluaan ohjaavia opettajia ja tydpaikan harjoittelun
ohjaajia. Kustakin kehittimishankkeessa mukana olevasta ammattikorkeakoulusta oli
tarkastelun kohteena yksi tyoharjoittelu, joita tarkasteltiin kolmen prosessiin liittyvin
henkilon nikokulmasta. Haastatteluaineiston ja ammattikorkeakoulujen tyoharjoitteluun
liittyvén ohjeistuksen pohjalta muodostettiin kuva ohjausmallin nykytilasta sekd péa-
muuttujat alamuuttujineen. Tavoitetila saatiin muodostettua tunnistamalla parannuside-
oita aineistosta esiin nousevien ongelmien ja ohjausmallin jaykkyyksien pohjalta. Tut-
kimuksen tulokseksi saatiin yhdeksédn pddluokkaa, jotka ovat: 1) roolit, 2) perehdytti-
minen, 3) vuorovaikutus, 4) valinta ja valmiustasot, 5) ammatillinen kasvu, 6) lisdarvo
tyoyhteisolle, 7) tavoitteiden asettaminen, 8) ohjausmenetelmét sekd 9) palaute- ja arvi-
ointimenetelmait.

Johtajuus osana ohjausmallia toteutuu hyvin vaihtelevasti eri toimijoiden kautta. Ohja-
usmalli suosii aktiivisia ja vuorovaikutustaitoisia opiskelijoita, jotka kykenevit otta-
maan alkuvaiheen jidlkeen ohjat kisiinsi ja johtamaan prosessia. Keskeinen johtopditds
on, ettd ammattikorkeakoulujen tarpeisiin tulee luoda laatujirjestelmén tyyppinen rat-
kaisu. Tdssd raportissa nimé yhdeksin padluokan nikokulmat on huomioitu ja néistd on
johdettu selkeit toimintaohjeet — viltd-vahvista -tyyppisesti. Ehdotetun ohjausmallin
tulee olla helposti omaksuttava tyokalupakki, jonka avulla johtajuutta voidaan jakaa ja
vahvistaa tyOharjoittelujaksoilla.

Asiasanat: ammattikorkeakoulu (AMK), tyoharjoittelu, ohjaus, ammatillinen kasvu,
pedagogiikka, hiljainen tieto
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1 Johdanto

1.1 Tutkittava ilmio

Tutkittava kohdeilmié on ammattikorkeakouluopiskelijoiden opintojen loppuvaiheessa
tapahtuvan tyoharjoittelun ohjauksen toimivuus. Tyoharjoittelun ohjauksen toteuttamis-
ta varten yrityksilld ja ammattikorkeakouluilla on ohjeistuksia, prosessimalleja sekéd
vakiintuneita kdytdnteitd ohjauksen toteuttamiseksi, joiden toimivuutta tarkastellaan eri
niakokulmista. Erityisen mielenkiinnon kohteena ovat ohjauskiytinteet ja ohjausmallit —

kdytdnnon ja teorian kohtaaminen.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimusasetelma

Tamin tutkielman tavoitteena on 16ytdd kehittimiskohteita ammattikorkeakouluopiske-
lijoiden tyoharjoittelun tulokselliseen toteuttamiseen seké néihin liittyvid kehittdmiseh-
dotuksia. Tavoitteen toteutumiseksi tydssd tarkastellaan opiskelijaharjoittelijan, opetta-
jan ja tyopaikkaohjaajan vuorovaikutussuhteita sekd luodaan kuvaus johtamisjarjestel-
miksi. Johtamisjarjestelma on puolestaan osatuotos, jota vertaamalla teorian esiin-
tuomiin mahdollisuuksiin ja kidytdnnossd tunnistettaviin parhaisiin kidytintoihin saavute-

taan tutkimuksen varsinainen tavoite.

Tutkimusongelmana on ammattikorkeakouluopiskelijan tyoharjoittelua tukevan ohja-
usmallin toimivuuden arviointi. Ongelmaa arvioidaan kolmen kysymysasettelun niko-
kulmasta, joita ovat "mitd”, “miten” ja “miksi”. "Mitid”-kysymyssana keskittyy kuvaa-
maan substanssin kehittymisti, jota tyoharjoittelulla haetaan. Opiskelijan kannalta timi
on ammatillinen kasvu. "Miten”-kysymyssana keskittyy tarkastelemaan keinoja, joilla

jaavat kunkin kolmen aktorin (toimijan) toimintaa, kuten alla tutkimusasetelmakohdassa

kuvataan. Tdma tutkielma olettaa, ettd substanssitekijat (mitd) ovat vahvasti sidoksissa

Toisaalta tima tutkielma arvioi, ettd kysymyssana miksi paljastaa laajemman tekijdjou-

kon arvioitaessa ohjauksen toimivuutta verrattuna sithen, ettd keskityttiisiin vain oppi-



minapaisena toimijoiden kuvauksena, jossa tutkimusasetelman muodostavat opiskelija-
harjoittelijan, opettajan (ammattikorkeakoulun ohjaajan) ja tydpaikan ohjaajan ohjaus-
systeemi ja jota esittdd Kuvio 1.

Esimerkki suoriutuvasta autonomisesta
Hyva opiskelijasta vaillla kunnon ohjausta

Tyd F‘a‘arjoit'tlelun
tasap\air]malue

Ty6paikan ghjaajan
Panos riittava?

Oppilajtoksen ohjaajan
Panog riittava?

Kuvio 1 Tutkimusasetelma

Jokainen tutkimusasetelman kolmesta toimijasta voidaan kuvainnollisesti esittda (voi-
ma)vektorina. Vektorin pituus kuvaa panosta ja tyoskentelyd yhden toimijan osalta. Kun
opiskelijaharjoittelijan vektori on vahva, saavuttaa hin harjoittelussaan tyokokemusta,
joka palvelee hinen tulevaa urakehitystdin. Tyonantajan kannalta kannustava hyotyti-
lanne syntyy (vahva vektori), kun opiskelijaharjoittelija pystyy antamaan rajallisen oh-
jauksen avulla tuottavan tyopanoksen yritykselle. Yritys pystyy tdlloin optimoimaan
omien ohjaajaresurssien ajankdyton ja saavutettavan tydpanoshyodyn yhdessa rahallisen
korvauksen (kulu) kanssa. Opettajan ja ammattikorkeakoulun kannalta hyotyjd ovat
harjoittelun ohjauksen suorittaminen optimaalisella aikapanoksella, joka kuuluu hallin-

nollisiin tehtédviin ja ohjaustyohon.

Ihannetilanne syntyy, kun kaikki osapuolet saavuttavat harjoittelujakson aikana hyotyja.
Tyonantaja saa laadukkaan tyopanoksen ja mahdollisesti uuden tyontekijin tulevaisuu-
dessa. Opettaja saa yrityskontakteja ja oma osaaminen kehittyy ohjauksen myotd. Opis-
kelijaharjoittelija valmentautuu tyéeldméaén tyoharjoittelun kautta ja oppii oman osaami-
sen soveltamista kiytintoon. Tiatd symboloi tasainen pienempi ympyrd, joka on nimetty
tyoharjoittelun tasapainoalueena. Kun taas taitava opiskelijaharjoittelija joutuu suoriu-
tumaan ldhes ilman ohjausta, syntyy ellipsin muotoinen alue, jonka kérki yltdd opiskeli-

jan vektorin ylanurkkaan.



Korostettakoon, etti timi vektoriesitys on kuvainnollinen, mutta antaa havainnollisen
esityksen tutkimuksen asetelmasta. Lisdksi tdmé kuvaustapa on perusteltu tulosten esit-

tamisgrafiikkana.

Tutkimuskysymys on 10ydettivissd tutkimusongelmasta seki tutkimusasetelman rajauk-
sesta. Tamad tutkielma esittdd seuraavat tutkimuskysymykset: (TK1) mitéd ovat tyohar-
joittelun ohjauksen toimivuutta jarruttavat tekijit (inertiandkokulma) ja edistivit tekijét,
(TK?2) minkdlaisia tekijoitd yritysten ja ammattikorkeakoulujen tulisi huomioida nykyi-

sissd ohjauskdytdnndissd paremmin.

TK1 pureutuu perussyihin ohjauskéytdntdjen kehittamisen taustatekijoissa ja on sidok-
sissa hyotytarkastelun “miksi” -kysymyksenasetteluun. TK2 keskittyy l6ytimiin uusia
kiytinteiti ja tekijoitd ohjauksen kehittamiseksi. Painopiste timén osalta on kysymys-
sanalla “miten”. Kysymyssana “mitd” liittyy molempiin tutkimuskysymyksiin, koska
ammatillinen kasvu on seki syytekijd ("miksi”, erityisesti opiskelijalle) ettd oppimisme-

todista riippuva tekija ("miten”).

Tutkimuksen ldhtokohtana on vallitseva tietdimys tyoharjoittelun ohjauksen kiytdnnois-
td. Erityisesti kiinnostavia ovat aihepiiriin liittyvit dokumentit, kuten tyoharjoittelun
ohjeet. Toista tietoldhdettd edustavat olemassa olevat ohjauskdytinteet, “kirjoittamaton

laki”, jonka uskotaan paljastuvan haastattelun avulla.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu avainkdsitteistd. Substanssiin liittyvid
avainkdésitteitd (mitd) ovat ammatillinen kasvu, asiantuntijuus ja elinikdinen oppiminen.
Ammatillisen kasvun tukemiseen (miten) liittyvid avainkisitteitd ovat pedagogiset vuo-
rovaikutusmenetelmait, kuten mentorointi ja muut vastaavat tyonharjoitteluohjauksen
vuorovaikutusmenetelmét. Hyotyyn liittyvid avainkisitteitd ovat tieto-taito-késite ja
niiden hyodyntaminen, hiljainen tieto, inhimillinen pddoma seki néitd laajempana kat-
tokisitteend aineeton padoma, jolla voidaan kuvata kattavasti eri toimijoiden hyodyn

tavoittelu.

Tutkimusote Nési ja Neilimon (1980) luokituksen mukaan on toiminta-analyyttinen.
Tutkittavan kohderyhmin analyysi johdetaan laadullisin tutkimusmenetelmin. Tutki-

muksen tavoitteena on tuottaa havaintoaineistoa, jossa esiintyy toiminnallisia sddnnon-



mukaisuuksia. Ndiden perusteella puolestaan mentoroinnin toimintaa voidaan kuvata
mallina. Téti tulosaineistoa verrataan edelleen teoreettisiin malleihin ja pyritdén tuo-

maan néihin uusia ndkokulmia.

Tutkimusaineistoksi valitaan AMK-opiskelijoiden tyoharjoittelu, jonka ohjaus soveltaa
mentorointia ainakin osittain. Lukuméird ei lyoda kiinni 1dhtotilanteessa, vaan tutki-
musaineiston keruu perustetaan saturaation periaatteeseen. Sen mukaan lopetetaan uusi-

en naytteiden ottaminen, kun samat ilmiot alkavat toistua.

Tutkimusstrategiana on osittain tunnetun ilmion tutkiminen, jolle on olemassa yleis-
luonteisia kuvauksia. (Shaffir & Stebbins 1991.) Tdma ldhtokohta on perusteltu siksi,
ettd tyoharjoittelun ohjaukseen liittyva teoria on suhteellisen rikas, ja saatavilla on eri-
laisia oppaita ja muita kuvauksia. Yleisluonteisuus tédssi tarkoittaa, ettd laaditut tyShar-
joittelun ohjauksen oppaat eivit kuvaa yksityiskohtaisesti menettelytapoja tyoharjoitte-

lun ohjauksen toteuttamiseksi.

Strategian mukaan edettdessd syntyy malli, jota testataan seuraavassa vaiheessa. Tdssd
tutkielmassa malli edustaa vallitsevan tiedon pohjalta tuotettua nikemysti tyoharjoitte-
lun parhaista kéytédnteistd, esimerkiksi taulukon muodossa péaidkohdat alaotsikoilla jao-
tellen. Seuraavaksi mallia tulisi testata kerdtyn kenttdhaastatteluaineiston avulla tai ot-
tamalla mukaan uutta aineistoa. Tama projektityo kuitenkin rajattiin mallinrakentami-
seen ilman sen jatkotestausta. Analyyttisen otteen kannalta vaiheita voidaan kuvata siir-

tymisend induktiosta deduktioon. (Shaffir & Stebbins 2001.)

Tutkimusstrategian mukaisesti valitut tutkimusmetodit edustavat laadullisen tutkimuk-
sen keinovalikoimaa, joilla on vahva yhtymikohta tapaustutkimuslogiikkaan. (Yin
2003, Koskinen 2005) Aineiston hankkimisessa tyovilineitd ovat: (1) laaditun kysy-
myspatteriston pohjalta tehdyt haastattelut 3*3 vastaajalle (yhden yrityksen suhteen
haastatellaan opiskelija-harjoittelija, opettaja ja tydnantajan edustaja (tyopaikkaohjaaja),
(2) teemahaastattelut, (3) narratiivit ja (4) syvéiluotaava haastattelu/havainnointi yhden

opiskelijaharjoittelijan osalta.

Tutkielman kdytidnnollinen lisdarvo on tuoda uusia nikokulmia tydharjoittelun ohjauk-

sen kiytdnteisiin ja oppaisiin.



Tulosten luotettavuuteen liittyvid kysymyksid kisitellddn tutkielman rajallisuuden takia

suppeasti.

1.3 Tutkimusraportin rakenne

Tutkimusraportti rakentuu seuraavista kappaleista:

Kappale 1: Johdanto ja tutkimussuunnitelman tiivistelmé

Kappale 2: Avainkisitteet ja taustateoria (ammatillinen kasvu, asiantuntijuus,
tiedollisten taitojen hyodyntaminen, hiljainen tieto, elinikdinen oppiminen ja
mentorointi). Kappaleen 2 tavoitteena on tutustuttaa lukija keskeisiin avainkésit-
teisiin, joiden avulla kappaleen kolmen mallin kehittely (analyysiyksikot) teh-
déan.

Kappale 3: Tutkimusprosessin ja menetelmien esittely.

Kappale 4: Aineiston analyysi.

Kappale 5: Yhteenveto asioista ohjeistuksen kehittamiseksi. Kappale esittelee
tutkielman lisdarvon kéytdnnolliseltd kannalta. Samalla arvioidaan tulosten hyo-
dyllisyytti ja luotettavuutta.

Kappale 6: Sisiltdd pohdintaa saatujen tulosten pohjalta tutkielman tekijoiden

omaan opettajuuteen liittyen.



2 Teoreettiset kisitteet

Kappaleessa 2 on esitelty teoreettiset avainkésitteet, jotka liittyvét oleellisesti tutkimus-
asetelmaan ja tutkimuskysymykseen. Kappaleessa 2.1 tutustutaan ensin ammatillisen
kasvun kisitteeseen. Tarkastelun kohteena on erityisesti uransa alkuvaiheessa olevan
henkilon (ammattikorkeakouluopiskelijan) ammatillinen kasvu, asiantuntijuus, tiedollis-
ten taitojen hyddyntiminen, hiljainen tieto, elinikdinen oppiminen ja mentorointi. Kap-
paleessa 2.2 esitellddn ohjaajan ja ohjattavan erilaisia pedagogisia vuorovaikutustapoja,

joiden padhuomio on ohjauksessa ja mentoroinnissa.

2.1 Ammatillinen kasvu

Ammatillisen kasvun teoria on laaja. Téssé teoreettisessa tarkastelussa keskitytddn 1a-
hinnéd Dreyfusin viisiportaiseen ammatillisen kasvun malliin. Ammattikorkeakoululain
mukaan (2003/35) ammattikorkeakoulujen tehtdvd on antaa korkeakouluopetusta am-
matillisiin asiantuntijatehtiviin, tukea yksilon ammatillista kasvua ja harjoittaa sovelta-
vaa tutkimus- ja kehitystyotd. Tarkedd on huomata, etti ammattikorkeakoulujen tehté-
viksi on lailla mééritelty myos yksilon ammatillisen kasvun tukeminen. Keskeinen kei-
no tehtdvin toteuttamiseksi on opintojen ohjauksen vahvistaminen ja valjastaminen ai-
doksi toimintatavaksi valmistettaessa opiskelijoita ammatillisiin asiantuntijatehtiviin
sekd huomioida heiddn opintonsa ja muu opintojen aikainen toiminta osana opiskelijan
elinikiistd oppimista. (Ammattikorkeakoululaki 9.5.2003/351.) Ammatillinen kasvu on
sisdistd kasvua, ammatillisen identiteetin kehittymisti ja omien asenteiden muuttumista.
Se sisdltda kriittisen arviointitaidon, alan ammattitaidon kehittymistd ja ammattietiikan
omaksumista. Ammatillinen kasvu on jatkuva prosessi, jossa yksilon valmiudet ja am-
matilliset ominaisuudet kehittyvit ldpi elimédn. (Benner 1989.) Asiantuntijuudessa ko-
rostuu vahva tietimys ammatista ja taito soveltaa asiantuntemusta kdytdnnon ongelmien
ratkaisuissa. Ymmarryksen syvyys ja ajattelun taidot viittaavat kykyyn analysoida ja
arvioida tilanteita ja asioita kriittisesti, sekd hyodyntdd tietoa luovasti ja toimia enna-
koivasti. Lisdksi tarvitaan itsesditelytaitoja tukemaan motivaationaalisia valmiuksia,
esimerkiksi toteutuksen ja suunnittelun osa-alueilla.(Ruohotie 2004.) Lehtonen (2008,
29-32) kiteyttdd asian siten, ettd asiantuntijaksi tuleminen on kehitysprosessin tulos,

jossa asiantuntijatieto muodostuu teoreettisesta ja kdytannollisestd tiedosta sekd itsesda-
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telytiedosta. Teoreettinen tieto hankitaan koulutuksen avulla, ja syvéllinen kidytdnnolli-

nen tieto saadaan tyokokemuksen myoti ja koulutuksen aikana tydharjoittelussa.

Asiantuntijuuden uudistuminen

Asiantuntijuuden, osaamisen ja ammattitaidon késitteiden suhde on jdsentymiton ja
yhteydet ymmairretdin eri yhteyksissd hyvin eri tavoin. Aiheita ovat tutkineet mm. Ete-
lapelto ja Tynjdlad (1999), Hakkarainen (2002, 2008), Helakorpi (2005), Hiatonen (2003),
Ruohotie (1996, 2000) ja Otala (2008). Erityisesti asiantuntijuuden uudistuminen on
tdlld hetkelld tutkimuksen kohteena eri tutkimussuuntausten ndakokulmista. Kognitiivista
suuntausta kuvataan omaksumis- ja tiedonhankintametaforalla, joka tarkastelee oppi-
mista yksilon kognitiivisena prosessina ja tiedollisten rakenteiden kehittymisend. Situa-
tionaalista suuntausta kuvataan osallistumismetaforalla, joka nikee oppimisen sosiaali-

sena ja tilannesidonnaisena prosessina.

Helakorven (2004, 10) mukaan uusi asiantuntijuus tarkoittaa mm. ammattikuntien ja
ammattialojen rajat ylittdvdd laaja-alaista asiantuntijuutta ja useita asiantuntijuuksia
samalle ongelma-alueelle. Tynjdldan (2006, 111-115) mukaan osallistumisnikékulman
mukainen asiantuntijuus syntyy parhaiten oppilaitoksessa tapahtuvan oppimisen ja tyos-
sdoppimisen yhdistdvidssd mallissa silloin, kun oppimista ei ndhda erillisend asiana.
(Paaso 2010, 104-107.) Leskeldn (2005, 92-100) mukaan mentorointi lisid mentoroita-
vien tai ohjattavien henkiloiden uudistavaa ammatillista kasvua kolmella osa-alueella:

késitysten uudistuminen, voimaantuminen ja eheytyminen.

Ammatillisen osaamisen kehittyminen, S-portainen malli

Ammatillisen osaamisen kehittymistd voidaan kuvata Dreyfusin ja Dreyfusin (1989)
esittdimailld viisiasteisella portaikolla. Tyossd oppiminen toteutuu silloin, kun ihmiset
osallistuvat tydoyhteisonsi jasenind sen toimintaan. Tédysivaltainen tydyhteison jasenyys
ei kuitenkaan toteudu, koska uusi jdsen on aina oppipojan ja noviisin roolissaan vasta

matkalla kohti asiantuntijaa.

Ensimmadisti tasoa edustaa noviisi, joka osaa noudattaa tyohon liittyvid sdént6jd tai oh-

jeita tutussa ympdristdssi ja tutuissa vuorovaikutustilanteissa. Hin osaa kiyttdd oppimi-
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aan tietoja ja taitoja harjoitteluissa usein toistuvissa tilanteissa. Toista tasoa edustaa
edistynyt aloittelija, joka osaa soveltaa toiminnassaan sidintdji ja ohjeita. Hin osaa ottaa
toiminnassaan huomioon jonkin verran tyopaikkansa erityispiirteitd. Edistynyt aloittelija
tarvitsee tukea erottaakseen tdrkeit asiat epaoleellisemmista. Kolmas taso on kyvyk-
kyys, jota edustaa pétevi tyontekijd. Télle ominaista on kyky arvioida, miké on tirkedd
ja mikd vihemmain tdrkedd. Néin hin tekee omatoimisesti tietoisia valintoja siitd, mitd
hin aikoo tehdd. Hin pystyy asettamaan asioita tirkeysjarjestykseen, tekeméddn suunni-
telmia ja pohtimaan erilaisten vaihtoehtojen vélilla. Han pystyy ottamaan toiminnassaan
huomioon tydpaikan erityispiirteitd. Neljds taso on pitevyys, jota edustaa taitava tyon-
tekijd. Tassid tyotekijd hallitsee rutiinit ja osaa kiyttidi tietojaan ja taitojaan uusissa tilan-
teissa. Intuition merkitys eteen tulevien tilanteiden ratkaisemisessa on kehittynyt. Taita-
va tyontekija ymmartdd osaamisen kokonaisvaltaisemmin, kuin yksittdisten taitojen
summana. Hin on tietoinen siitd, ettd taitojen kiytto eri yhteyksissd on erilaista. Viidettd
tasoa edustaa ekspertti. Hidn kiyttidd objektiivista ja luotettavaa tietoa hyvikseen, mutta
lopulliset ratkaisut perustuvat usein intuitioon. Hinen toimintansa on yleensi joustavaa
ja tilanteeseen hyvin sopivaa. Kokemuksen myo6td karttunut hiljainen tieto muodostaa

olennaisen osan asiantuntijan osaamista. (Dreyfus & Dreyfus 1989.)

Samantyyppistd luokitusta hiukan eri nimikkein on kiyttinyt Berliner (1988): noviisi,
kehittynyt aloittelija, osaava suorittaja taitava suorittaja ja ekspertti. Hakkarainen, Lon-
ka ja Lipponen mukaan vastaavat tasot ovat aloittelija, kehittynyt aloittelija, péateva taso,
taitajan taso ja asiantuntijan taso. Dreyfusin mukaan asiantuntijuuden kehittyessi toi-
minta muuttuu asteittain helpommaksi. Asiantuntijaksi kehittymisessd on keskeistd as-
teittain syvenevd ongelmanratkaisukyky. Asiantuntijoissa voidaan tunnistaa niin sanot-
tuja rutiiniasiantuntijoita ja adaptiivisia tai dynaamisia asiantuntijoita. Rutiiniasiantunti-
ja ei suoriudu ongelmanratkaisusta uusissa ja muuttuvissa tilanteissa. Adaptiivinen asi-
antuntija rikkoo mielelldédn rajojaan ja nauttii voidessaan ratkaista ongelmia haastavissa
tilanteissa. (Lehtonen 2008, 29-32.) On huomattava, ettei pitkikdin tyokokemus viltti-
mittd johda ekspertin tai asiantuntijan tasolle, mikili henkilo tekee ty6téd rutinoituneesti

haluamatta kehittda tyotiin.
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Taulukko 1 Ammatillisen kasvun vaiheet. Lihteet: Benner, P. 1989. Aloittelijasta asiantuntijaksi.
Risinen, J. 1994. Tyovalmennus. Opetus ja oppiminen kiéinnekohdassa.

Vaihe | Nimitys Vastaavuus oppipoika-mestari-asteikolla
1 Aloittelija Noviisi, oppipoika
2 Edistynyt aloittelija
3 Pétevéa suoriutuja Kisilli
4 Taitava ammattilainen
5 Asiantuntija Ekspertti, mestari

Opiskelijan ammatillinen kasvu kédynnistyy opiskelujen alkaessa, jolloin kasvua on tuet-
tava ohjauksen avulla systemaattisesti. Ammatillisen kasvun prosessi antaa valmiuksia
tyoeldmaissd tapahtuvaa asiantuntijuuden jatkuvaa kehittymistd varten. Henkilokohtai-
nen opintosuunnitelma ammatillisen kasvun tyokaluna sisdltdd opiskelijan kuvauksen
opintojen ja opiskelun toteuttamisesta. Henkilokohtaisen opintosuunnitelman sanotaan
olevan opiskelijan ja ohjaajan yhteinen dynaaminen prosessi, jossa opiskelijan ammatil-
linen kasvu ja urasuunnittelu tehddéin nikyviksi. Kehityskeskustelu on opiskelijan kans-
sa saannollisesti kdytdvd kokoava ohjaus- ja arviointikeskustelu, joka voidaan toteuttaa
ohjaajan ja opiskelijan vilisend yksilokeskusteluna tai useamman opiskelijan ryhmékes-
kusteluna. My0s kehityskeskustelun tavoitteena on tukea opiskelijan ammatillista kas-

vua. (Kuisma 2010.)

Dreyfusin ja Dreyfusin méérittelema ihminen toimii yhtd aikaa useilla tasoilla eri tehta-
vien parissa. Teorian avulla voidaan hahmottaa opiskelijan taitojen kehittymistd esimer-
kiksi osaamisalueiden suhteen. Lisédksi ndkemystid voidaan soveltaa oppimaan oppimi-
sen tarkastelussa. (Kallio, Helle, Hikli, Kuusisto-Arponen 2011.) Dreyfusin ammatilli-
sen kasvun mallia voidaan soveltaa moneen tilanteeseen. Opintojen aikana opiskelija
kdy ldpi Dreyfusin mallin useaan kertaan eri mittakaavoissa, esimerkiksi yksittdiselld
kurssilla, opintojen eri osa-alueilla ja koko koulutuksen aikana. Valmistumisen jilkeen
opiskelijan ammattitaito kehittyy tyoeldméssa kyseisen mallin mukaan alan ammattilai-
sena. Tavoitteet asetetaan sen mukaan, milld tasolla opiskelija kulloinkin on. Samaan
tyon osa-alueeseen voi asettaa hyvinkin erilaisia tavoitteita. Grow:n “The Staged Self-
Directed Learning Model” (Grow 1991.) Malli huomioi opiskelijan taitotason, pyrkien
kuvaamaan opiskelijan kehitystd vaiheittain riippuvuudesta itseohjautuvuuteen, ja oh-

jaajan toimintaa néissé vaiheissa. Oleellista on, ettd ohjaaja kohtaa opiskelijan juuri silld
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tasolla, milld hiin on. Riippuva opiskelija tarvitsee aluksi autoritaarista ohjausta ja myo-
hemmin kehittyessdin motivoivaa ja avustavaa ohjausta. Kehittyneelle opiskelijalle
voidaan delegoida vastuuta omasta oppimisestaan ja sen ohjauksesta. Kysymys on siis
molempien kehittymisestd. Myos ohjaaja kasvaa prosessissa ohjaajaksi, jonka rooli on
lopulta kuin valmentajan, joka saa opiskelijan selviytyméddn omin neuvoin. (Helakorpi

2004, 12-13.)

Ohjauksella tarkoitetaan vuorovaikutteista ja kasvattavaa aloittelijan ja kokeneen henki-
I6n vilistd suhdetta, jonka tarkoituksena on edistdd vasta-alkajan kehitystd. Harjoittelun
ohjauksessa pyritddn tukemaan sekd opiskelijan ammatillista kasvua ja kehitystid ettd
hinen persoonallista kasvuaan. Ohjauksen tavoitteet ja tehtdvit sekéd ohjaajan roolit voi-
vat vaihdella ohjattavan tarpeiden ja kehitysvaiheen mukaan. Ohjaajan ohjausorientaati-
olla on merkitystd sithen, millainen nikemys hinelld on koulutuksen pddmééristd ja
miten hén jidsentdd ohjauksen kohteen. Myos ennakko-odotusten selvittdminen on térke-
a4, silld odotukset vaikuttavat siithen, miten ohjaaja ja harjoittelija jasentidvat ohjausti-
lannetta. Ohjauksen osapuolten on tunnettava roolinsa, jotta vuorovaikutus sujuisi ja

ohjaus voisi olla tuloksellista pedagogista toimintaa. (Vidisdanen 2002, 77.)

Helakorven (2004, 5-17) mukaan institutionaalisen koulutuksen ongelmana on se, etti
tieto ja osaaminen eivit kdytdnnossd jasenny oppikirjan mukaisesti, vaan usein monen
asian yhdistelménd. Uuden oppiminen ja itsensi jatkuva kehittdminen on jokaisen tyon-
tekijdn “vaatimus”. Uuden tiedon syntyessd entisti nopeammin, vaarana on ammatilli-
nen jidlkeen jiiminen. Ammatillisen koulutuksen keskeiseni kysymyksenid on aina ollut
tiedonpuute tyoeldméissa tarvittavan osaamisen laadusta. Uusi tieto- ja oppimiskisitys
ovat muuttaneet titikin kysymystd. Osaaminen on sekd yksilollistd ettd yhteisollista.
Osaaminen ei ole vain tietimistd, vaan laajempaa tekemisen hallintaa, jossa sosiaalinen
vuorovaikutus painottuu aiempaa enemmin. Osaaminen on joustavuutta, epavarmuuden
sietoa ja muutoshalukkuutta. Osaaminen on jatkuvaa arviointia ja kehittimistd, jota ar-
vioidaan sekd itse ettd ulkoisesti. Osaaminen on kontekstisidonnaista ja sen arviointi on

arvosidonnaista ollen yhteydessi toimintakulttuuriin.
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2.2 Pedagogiset ohjaaja-ohjattava vuorovaikutussuhteet

2.2.1 Ohjaus

Ohjauksen tavoitteena on kokonaisvaltainen eli holistinen ammatti-thminen, jossa ldh-
tokohta muodostuu ohjaajan omasta ihmis-, oppimis- ja tietokisityksistd. Ohjaajan tie-
donkisitys pohjautuu hanen omaan ihmiskésitykseensi ja elettyihin arvoihin. Thmiskisi-
tys muuttuu ajan myotd. Oman toiminnan perusteellinen tutkiminen ja eliminen todeksi,
tekee mahdolliseksi ihmisen kehittymisen ja muuttumisen ndiden tarkastelussa. Jokai-
sella ihmiselld on oma historia ja sen myoté erityinen tapa késitelld asioita. Ohjaajina
emme tahdo téitd aina mieltdd. Yksilon kokemuksellinen oppiminen sekd ihmisten kes-
kindinen vuorovaikutus edellyttdvit syvillistd intensiivistd metodia, jossa ensisijainen
tutkiminen omaan itseen ja omaan tydrooliin mahdollistavat toimimisen ohjaajan ja oh-

jattavan rooleissa (Ojanen 2006, 5-6.)

OHJAAJAN TYO - SISAISTETTYA PEDAGOGIIKKAA

Ihmiskasitys Oppimiskasitys Tiedonkasitys

Ohjaaminen itsetuntemuksen Ohjaaminen tiedon kasittelyyn
ja minakuvan rakentamiseen ja uuden tiedon tuottamiseen

Ammatillisen kasvun Metakognitiivisten valmiuksien
mahdollistaminen ja ajattelun kehittiminen

Maailmankuvan rakentumisen mahdollistaminen

Kokonaisvaltainen eli
holistinen ammatti-ihminen

-

\/

Kuvio 2 Ohjauksen tavoitteena ’kokonainen” ihminen (Ojanen 2006,6)

Ohjaajaa pidetdin asiantuntijana, joka siirtdd osaamisensa (Ojanen 2006, 151). Kaikki
ohjaajat ovat aina pedagogeja ja heidin tavoitteenaan on vahvistaa ohjattavan ammatil-
lista kehittymistd. Opetusharjoittelu voidaan nidhdad tyohonottokoulutuksena liittyvina
ohjauksena, joka muodostaa kokonaisuuden ammatti-ihmisen tydelimén ja urakehityk-
sen jatkumossa. Liséksi voi olla my0s hyvin erilaisia mentorointi- ja tuutorointisuhteita,

jotka tdhtddvit samoin ohjattavan ammatilliseen kasvuun, tidyttden tdssd tarkoitetun oh-
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jausprosessin kriteerit. (Ojanen 2006, 6-7.) Tyonohjauksen tavoitteita konstruktiivisen
oppimiskésityksen kehittymisen my6td ovat ammatillinen kasvu, tydssi kehittyminen ja
tyoorganisaation kehittaminen. Ohjauksen tavoitteena on niin tydnantajan kuin tyonteki-
jankin kannalta parantaa tyon ongelmien hallintaa (Ojanen 2006, 25.) Mentorit sitoutu-
vat tukemaan ja auttamaan ohjattavan ammatillista tai persoonallista kehittymisti tai
nditd molempia, sekd lisddvin ndiden joustavuutta vaativampiin tehtdviin (Leskeld
2008, 166).

Sinikka Ojanen

OHJAAJA OHJATTAVA OHJAUKSEN PAAMAARA
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ARVOPOH)|A, PERUSASENNE KOKEMUKSEEN PERUSTUVA TYOSKENTELY
Tavoitteena — Piaasy omiin kokemuksiin
~ kohtaaminen ja reflektion — Tieto tulee koetuksi

rikastuttaminen — —
— Oppiminen on tietoisuuden

— kyky ymmartida omaehtoista rakentamista
kehitysprosessia

Kuvio 3 Ohjaajan vaikutus ohjattavaan (Ojanen 2006, 146)

Ohjausmenetelmien eroja

Ojanen (2006, 7) kisittelee ammatinharjoittamista edeltavdd ohjausta ja tyonohjausta
erillisind kisitteind. Ne pyrkivit kuitenkin samaan pddméaardaan, ammatilliseen kasvuun.
Ero niiden vililld syntyy siitd, ettd ohjaus kuuluu pakollisena koulutusohjelmaan ja
tyonohjaus liittyy tyontekijdn vapaaehtoiseen koulutukseen. Ojanen (2006,7) tarkastelee
ohjausnimikkeen alla kaikkia sellaisia ohjauskidytidnt6jd koulutuksen eri asteilla tiede-
korkeakoulusta ammattikorkeakouluun ja aikuiskasvatuksen tdydennyskoulutukseen,
opetusharjoittelun ohjauksesta tyohon ohjaukseen, joiden tavoitteena on ohjattavan

ammatillinen kasvu.

Mentoroinnissa ja tyonohjauksessa on paljon yhtendisid piirteitd, mutta my0s eroja.
Tyopaikalla tapahtuvan harjoittelun tyopaikkaohjaajaa sanotaan usein mentoriksi (Hela-
korpi 2004). Mentorointi ja tydnohjaus kuuluvat kokemuksellisen oppimisen menetel-

miin ja niilld on paljon yhteistd. Leskeldn (2005) mukaan tyonohjaus on organisaation
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jarjestimid, jossa tyonohjauksen tavoitteet liittyvit organisaation médrittdmiin tarpei-
siin. Mentoroinnissa tavoitteet voivat kuitenkin vaihdella laajasti aktorin ja organisaati-

on tarpeiden vililla.

2.2.2 Mentorointi

Leskelédn (2008,164) mukaan mentorointi on lisdintyméssd mm. suurten ikdluokkien
ikddntyessd. Elidkkeelle siirtyvien mukana organisaatioista voi kadota arvokasta, koke-
musperiistd tietoa, jota kutsutaan hiljaiseksi tiedoksi. Mentorointimenetelmien avulla
nopeutetaan kehityskelpoisten nuorten ammatti-, opiskelu- ja urakehitysti seki tehoste-

taan kokemusperdisen tiedon siirtymistd nuoremmille ikdpolville.

Oppilaitosten aktiivisuus hyodyntdd mentorointia on lisdédntynyt 2000-luvun alussa.
Mentorointi on siirtynyt myos ammattikorkeakouluihin. (Leskeld 2008, 164, 172.) Men-
torointi ja tuutorointi ovat tulleet ammatillisen koulutuksen sanastoon monimuoto-
opetuksen ja erityisesti tyossdoppimisen myotd, vaikka niitd on kiytetty myos perintei-
sen opiskelun yhteydessa. Niitd kdytetddn ldhes synonyymeinid ja molemmilla on paik-
kansa ammatillisessa koulutuksessa. Mentoroinnissa ja tuutoroinnissa on korostettu siti,
ettd ne ovat osa ohjausprosessia, joka on tarkoitettu opiskelijan avuksi persoonallisessa,
ammatillisessa ja oppimistaitojen kehityksessi. Siind korostuu enemmaénkin vuorovai-

kutus- ja yhteistyosuhde kuin perinteinen opettajaoppilassuhde. (Helakorpi 2004.)

Kehittamishankkeemme tavoitteena on kartoittaa vastaavanlaista tarvetta tyoharjoittelun
osana. Mentoroinnilla pyritddn henkiléiden yhdistimiseen ja luomaan mentorisuhteiden
mahdollisimman tarkka seuraaminen. Mentorointiin liittyy hyvin oleellisesti opettami-
nen, ohjaus ja neuvominen. Leskeldn (2005) mukaan mentoroinnin kisite hakee yha
muotoaan Suomessa. Termi viittaa sisdltoon, toteutusvaltaan ja tarkoitukseltaan hyvin-
kin erilaiseen toimintaan. Mentorointikisitteen vakiintumista vaikeuttaa siihen liittyvien
roolien erilainen kuvaus toiminnastaan. Kiytinndssi tyonohjaaja, valmentaja tai mento-
ri saavat vaihtelevia mééarityksia. Mentoroinnin osapuolista on kidytossd monia erilaisia
nimityksid: Opettava osapuoli voi olla mentor, mentori, kummi, seniori, opastaja tai
sparraaja. Mentoria kuvaavia kisitteitd ovat myos “mestari”’, “tyokummi”, “kokenut

ystdavd”, "luotettava tyokaveri”, ”vanha viisas henkil6” (Nakari ym.1996), ”ohjaaja”

sekd ’perehdyttdjd” (Suomen Kuntaliitto 2010). Mentorissa on paljon samaa, miti tar-
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koitetaan “sparraajalla” puhekielessd. Ohjattava eli tyohon oppija -osapuoli voi olla

mentoroitava, aktor, aktori, ohjattava tai oppija.

Mentoroinnissa kaksi henkiloa kdy luottamuksellista keskustelua, jossa tavoitteena on
toisen tai molempien henkilokohtainen kehittyminen (Leskeld 2008, 166, Murrayn 2001
mukaan.) Mentori ei tarvitse erityistd ohjaajakoulutusta, silld hdn voi tukeutua omaan
elamidnkokemukseensa siirtden hiljaista tietoa oman asiantuntemuksensa tasolla. Mento-
ri onkin usein ohjaajana kokematon. Mentorointia voi tapahtua myo6s vastakkaissuuntai-
sesti ohjattavan ja mentorin vélilld, vaikka ohjaaja olisikin ohjauksen ammattilainen.
Oleellista on, ettd mentorointi ei vaadi ohjauskoulutusta tai -kokemusta. (Leskeld 2008,

167.)

Leskeld tarkastelee mentorointia ohjausprosessina kuvaamalla sen keinoja ja ohjausstra-
tegioita, jotka edistdvidt mentoroinnin onnistumista. Mentorointi viittaa usein kiinteddn
ja kehittdvddn vuorovaikutussuhteeseen kokeneen seniorin, eli mentorin tai ohjaajan ja
vihemmin kokeneen juniorikollegan eli aktorin tai ohjattavan vélilla. Tatd suhdetta
kuvataan usein muilla vakiintuneilla termeilld. (Leskeld 2008, 165.) Tillaisia ovat mm.
tuutorointi, opintojen ohjaus, oppilaanohjaus, henkilokohtainen opetus tai ohjaus, opin-
tojen keskeyttamiseen liittyvit toiminnat, konsultointi, neuvonta, tydnohjaus, opastami-

nen, perehdyttiminen seké tiedon jakaminen (Leskeld 2008, 165).

Mentoroinnin osapuolet

Mentorointiprosessissa tyopareina toimivat mentori ja aktori. Mentorin ja aktorin roolit
ovat erilaiset. Roolit ovat hyvi tunnistaa vadrinkisityksien ja ristiriitojen vilttdmiseksi.
Mentori médritelldéin usein pidempéén tydeldamissi toimineeksi, kokeneeksi henkiloksi,
joka jakaa tietojaan ja taitojaan tuleville alan ammattilaisille toimien informaation ldh-
teend sekd kidyttdytymisen ja toimintatapojen ohjaajana (Leskeld 2008,166.) Useimmi-
ten mentori on aktoria vanhempi idltdédn ja tyontekijand aktoria kokeneempi. Toisaalta
mentori voi myos olla aktoria nuorempi henkild. Usein aktori haluaakin hyddyntéa juuri
mentorin kokemusta oman uransa kehittimisessd. Hyviltid aktorilta 10ytyy selkeiit ta-
voitteet ja potentiaalia ndiden tavoitteiden saavuttamiseen. Aktorilta vaaditaan myos
avoimuutta, sitoutuneisuutta ja hyvida vuorovaikutustaitoja. Aktorin tulee olla valmis

vastaanottamaan ja antamaan palautetta mentorilleen (Suomen Kuntaliitto 2000.) Hyva
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mentori auttaa aktoria selventdméén ja kirkastamaan henkilokohtaisia oppimistavoittei-
taan erilaisten suunnitelmien avulla niiden saavuttamiseksi. Mentori rohkaisee aktoria
itsendiseen ajatteluun eri tasoilla ja eri nikokulmista, mutta ei aseta hdnen tavoitteitaan.
Oppimisprosessin onnistumisen edellytys on, ettd mentori antaa aktorille palautetta seka
tunnistaa tdmin vahvuudet ja kehittamistarpeet. Mentorilla tulee olla kyky reflektoida
aktorin ja itsensd vilistd vuorovaikutussuhdetta. Tdmén reflektiivisen vuorovaikutussuh-
teen onnistuminen on edellytys onnistuneelle oppimiselle ja oppimistavoitteiden saavut-
tamiselle (Leskeld 2005). Aktorin, kuten hyvin opiskelijankin tirkeitd ominaispiirteita
ovat itseohjautuvuus, hyvi itsearviointitaito ja motivoituneisuus. Hinen on oltava kyke-
nevd havainnoimaan oppimisympéristddin seki olla sitoutunut mentorointisuhteeseen.
Muita tarkeitd piirteitd oppimisen saavuttamiseen ovat yhteistyokykyisyys, kriittisyys,
oma-aloitteisuus ja joustavuus. Aktoriksi nimittiminen osoittaa, etti mentoroinnissa on
etadnnytty kauaksi behavioristisesta oppimiskésityksestd. Mentoroinnin toinen osapuoli
aktori ei ole passiivinen neuvojen vastaanottaja vaan sananmukaisesti aktiivinen toimija,

joka omalla kehittymisen halullaan tulee myos sparranneeksi mentoria.

Mentorointisuhde dynaamisena oppimisprosessina

Leskelédn (2005) mukaan mentoroinnissa oppiminen on prosessi, jossa opitaan uusia
asioita reflektoinnin ja kriittisen ajattelun kautta merkitysrakenteita uudelleen jalostaen.
Mentoroinnissa yhdistyvit kokemuksesta ja yhdessd oppiminen. Oppimiselle ominaista
on vastuun ottaminen omasta oppimisestaan (Juusela, Lillia ym. 2000). Mentorointi
edellyttidd aktorilta vastuuta omasta oppimisestaan ja sen myotd oppijan itseohjautuvuut-
ta. Aktorin oppiminen tapahtuu asioita kiinteésti tyokontekstiin sitoen. Oppiminen ei ole
pirstaloitunutta, yksittdisten tietojen mieleenpainamista, vaan samanaikaisesti niitd tyo-

ja toimintakontekstiin liittavaa.

Mentorointiprosessi tukeutuu mentorin elamidnkokemukseen, joka samalla tarjoaa poh-
jaa ammatilliselle kasvulle. Mentorointi on ymmarrettdvésti myos hyvé keino vilittdd
hiljaista tietoa. Mentoroinnin “luonne” ldhtee aina mentoroitavan tarpeista ja ldhtokoh-
dista, halusta, kiinnostuksesta sekd luottamuksesta mentorin ja aktorin vililli. Mento-
roinnissa kisiteltdvit asiat nousevat mentoroitavan tarpeista, kun taas ohjauksen tarpeet
nousevat useimmiten organisaation tarpeista. Juuselan, Lilian ja Rinteen (2000, 14, 16)

mukaan mentorointi on kehittdvi vuorovaikutussuhde ja voi tarkoittaa toimintaa, jolla
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on tietty tavoite ja joka noudattaa tiettyjd periaatteita. Mentorointi on sarja prosesseja,
jotka edesauttavat suhteen syntymisti, sen toimimista ja tukemista. Se késitetddn myos
kehittamismenetelméni. Mentorointi ei ole pelkéstddn sponsorointia, tuutorointia, esi-
merkkinid olemista, opettamista, tyonopastusta tai tyonohjausta. Se voi sisdltdd titd kaik-
kea. Lisdksi sama henkil6 voi toimia monissa eri rooleissa. Leskeld (2005) on todennut,
ettd mentorilla on monia positiivisia vaikutuksia aktoreiden ammatilliseen kehittymi-
seen. Tamaén lisdksi mentorointi edisti aktoreiden uraa seki uran tulevaisuuden pohdin-
taa. Mentorointi vaikutti aktoreiden ammatilliseen kehitykseen erityisesti siksi, ettd

mentorointi vaikutti aktoreiden minékésitykseen suhteessa ympiristoon.

2.2.2 Tuutorointi ja opetus - ohjauksen ja mentoroinnin lahikdsitteet

Ohjauksen ja mentoroinnin ldhikisitteitd ovat tuutorointi ja opetus. Tuutorointi tarkoit-
taa koulutusjérjestelmissid asiantuntijan suunnitelmallista, joustavaa ja midritietoista
ohjaamista, jonka tavoitteena on tukea oppijaa saavuttamaan opiskelulleen asettamat
tavoitteet. (Frisk 2003.) Tuutori on Helakorven mukaan ammattihenkild, jonka pééteh-
tdvidnd on auttaa oppijaa hankkimaan sellaisia tietoja ja strategioita, joita itsendisessa
opiskelussa tarvitaan. Tuutorointi on oppimisen ohjaamista tutkinnon suorittamiseksi
jossakin oppilaitoksessa. (Juusela, Lillia & Rinne 2000, 14-16). Vuorisen (1995, 18)
mukaan tuutorointi on didaktisesti painottunutta toimintaa, joka kohdistuu ohjausta ka-
pea-alaisemmin ensisijaisesti oppimisprosessin tukemiseen, jolloin itsetuntemus ja eli-
mintilanteen tarkastelu jaavit vihemmalle. Mentorointi ja tuutorointi ovat siis eri toi-
menpiteiden kokonaisuutta, jolla autetaan tavoitteeksi asetettua ammatillista kasvua.

(Helakorpi 2004)

Tuutoreina voivat toimia opettajat (opettajatuutorit) ja opiskelijat (opiskelijatuutorit).
Opiskelijatuutorit ovat yleensi aikaisempien vuosikurssien opiskelijoita. He ovat jo pi-
temmaille ehtineitd opiskelijoita, jotka perehdyttivit uudet opiskelijat koulutuksen ta-
poihin, tyhon ja opintojen suunnitteluun. Tillainen toiminta edesauttaa myos opiskeli-
jakunnan yhteenkuuluvuutta ja omaehtoista toimintaa. Tuutorointi on siis opiskelijan
tyonohjausta. (Helakorpi 2004) Opettajatuutoritoiminta on ohjausta, jossa opiskelijalle
nimetidin tuutoriopettaja, joka ohjaa hintd koko opiskelun ajan. Toiminnan paamuotona
on ohjauskeskustelu, jossa voidaan kisitelld esimerkiksi opiskeluun tai tieteenalaan liit-

tyvid asioita. Tuutoroinnissa korostetaan, ettei se ole varsinaista opetusta, vaan usein
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epdsuoraa auttamista. Télloin tutorin roolina on olla enemminkin empaattinen ja aktii-
vinen kuuntelija. Ratkaisut opinnoissa tekee aina opiskelija itse, jota tuutori seuraa ja
tukee paatoksentekoprosessissa. Opiskelijalla on vastuu omasta toiminnastaan. Hin vas-
taa tiedon etsinnésti ja omatoimisesta tyoskentelysti. (Helakorpi 2004.) Mentorointia ja
tuutorointia erottaa toisistaan ohjaussuhteen itsendisyys. Mentorointisuhteessa mentori

ja aktori voivat itsendisesti paittdd tavoitteista ja siitd, mistd keskustellaan.

Opetus

Opetus on kasvatustavoitteiden suuntaista intentionaalista vuorovaikutusta, jonka tarkoi-
tuksena on aikaansaada oppimista (Uusikyld & Atjonen 2005, 18). Leinon ja Leinon
(1997, 23) mukaan opetus voi tuoda ainoastaan virikkeitd, jotka johtavat oppijan sisdi-
sen ja ulkoisen toiminnan kautta oppimistuloksiin. (Uusikyld & Atjonen 2005, 19).
Hirsjirven ja Huttusen (2001, 41) mukaan opetus ja oppiminen kuuluvat tietyll tavalla
yhteen. Opetus voidaan mééritelld myos oppimisen ohjaamiseksi. Heiddn mukaansa
my0Os opettamisen, kuten kasvatuksenkin tarkastelussa tulisi huomioida aina sen tavoite,
joka tdhtéd tiettyyn pddmadrddn. (Uusikyld & Atjonen 2000, 14). Puolimatka (2002)
pohtii konstruktivistista kdsitystd oppimisesta, opetuksesta, tiedosta, arvoista, persoonal-
lisuuden rakentumisesta ja maailmankatsomuksesta vertaillen niitd realistiseen nike-
mykseen, jonka mukaan opetuksen ensisijaisena tarkoituksena on saattaa oppija koske-

tuksiin todellisuuden kanssa.

Opettaminen on muuttunut hyvin paljon viimeisien vuosien aikana. Tdmén vuoksi opet-
tajan toimenkuvaankin on tullut varsin merkittdvid muutoksia (Leino & Leino 1997, 9).
Opettaja joutuu ottamaan kantaa teoreettisiin kysymyksiin pyrkiessédédn tiedostamaan
opetuksen lihtokohtia. Opettaminen itsessédédn sisdltdd varsinaisen didaktisen teorian
ohella kannanoton erilaisiin oppimisteorioihin, tietoteoriaan, késitykseen todellisuuden
luonteesta, ihmiskésitykseen, arvoteoriaan, etiikkaan ja uskontoteoriaan. (Puolimatka
2002, 11.) Leino ja Leino (1997,9) midrittidvit kasvatuksen ja opettamisen yhdeksi ta-
voitteeksi kasvatettavan auttamisen hyvién eldiméédn. Honkanen, Kaikkonen ja Kotila
(2008, 12) toteavat, ettd ammatillisen opettajan oppimisen piiméiérien pohtiminen on
yksi opetuksen keskeisimmistd kysymyksistd. Opettajan tulee 16ytdd mielekkéait tavoit-
teet oppimiselle kunkin oppijan omista yksilollisistd ldhtokohdista kisin, ja auttaa oppi-

jaa midritteleméddn omaa eldmiinsi ja toimintaansa. Osaaminen ratkaisee, ja sen kehit-
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tdmiseen pitdd panostaa (Jokinen 2010). Ohjauksen avulla yksilod tuetaan ottamaan
vastuuta jatkuvasta osaamisen kehittdmisestd ja suunnittelusta. Yksilod ja yksilon vas-

tuuta oppimisessa tulisi myos korostaa.

2.3 Hiljainen tieto osana aineetonta pddomaa

Hiljainen tieto on usein esitetty késite, jolla viitataan sekéd yksildiden ettd organisaatioi-
den hallitsemaan ei-rakenteelliseen tietoon. Hiljaista tietoa on kisitelty kappaleessa
2.3.1. Koska hiljainen tieto on osa laajempaa aineettoman pddoman kokonaisuutta, on
titd laajempaa kokonaisuutta tarkasteltu myos hiljaisen tiedon lisédksi toisessa alakappa-
leessa 2.3.2.. Aineeton pddoma voidaan ajatella aineellista pidomaa tdydentdviksi re-
surssitekijidksi, joka hyodyttdd organisaatioiden valmiuksia tavoitteidensa toteuttami-
seen. AMK-opiskelijan ja tyoharjoittelupaikan tarjoavan yrityksen yhteensovittamista
voidaan siten tarkastella hyotynikokulmasta, jossa hyotytekijoitd ovat aineettoman paa-
oman tekijit, ei pelkistddn hiljainen tieto, vaan my0s muut aineettoman pddoman teki-

jat.
2.3.1 Tietokdsitys ja hiljainen tieto

Hiljaisen tiedon kisitteen ensimmadisii esille tuojia oli Michael Polanyi, joka totesi hen-
kilokohtaisen tiedon (personal knowledge) olevan hiljaista (tacit) luonteeltaan. Hén pai-
notti erityisesti kielen merkitystd arvioitaessa hiljaisen tiedon olemusta ja hdnen mu-
kaansa “’ldhes kaikki tieto perustuu kieleen”. Kielen avulla tapahtuva toiminta nojaa
viime kéddessid ihmisten hiljaiseen tietoon” (Polanyi 1962). Polanyi (1967) kiteytti, ettd
“tieddmme enemman kuin osaamme kertoa”. Talld hén erityisesti halusi korostaa tiedon
artikuloinnin hankaluutta eksplisiittisiksi ilmaisuiksi, ja ettd hiljainen tieto on nimen-
omaan tdmai vaikeasti artikuloitavissa oleva tietomassa. Niiniluodon (1989) mukaan 95

% inhimillisesti tiedosta on vaikeasti artikuloitavissa olevaa tietoa.

Polanyin mukaan inhimillinen tieto on méiritettavissa ekspliisittisend (selkedsti ilmais-
tuna), artikuloitavana (lausuttuna), implisiittiseni (asiayhteydestd paiteltavind) tai vai-
keasti artikuloitavana (lausuttuna) ns. hiljaisena tietona. Muita jisennystapoja tunnetaan
antiikin kreikan ajoilta, jossa tieto kuvattiin neljind olemuksena: episteme, tekne, pro-
nesis ja metis (Nisi & Neilimo, 2006). Niistd episteme on abstraktia ja yleisti teoreet-

tista tietoa, joka organisaatio on tallentanut erilaisten tietovilineiden avulla (Baumard
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1999, 22). Tekne taas edustaa kyvykkyyttd suorittaa annettuja tehtidvid. Nykyisen tieto-
kisityksen mukaan rinnakkaisia késitteitd ovat kompetenssi (pétevyys), tietotaito
(know-how) ja osaaminen (Niiniluoto 1989). Pronesis on sosiaalista viisautta, jonka
yksil6 omaksuu vuorovaikutuksessa muuhun yksiléihin. Pronesis on tietdmystd, jonka
avulla yksilo toimii mielekkiisti organisaation erilaisissa toimintatilanteissa. Pronesis
auttaa mm. toimimaan mielekkéailléd tavalla organisaation ulkoisten jdsenten, esim. asi-
akkaiden kanssa (Baumard 1999, 20, 23, 53, 63). Nelikon viimeinen tietotekijd on me-
tis. Tdma on inhimillinen kyvykkyys yhdistelld tietoa ja luoda uusia tietomerkityksid.
Metiksen ldhtokohta on visiondidrisyys, joka luo ensimmadisen sumean kuvan uudesta
tiedosta. Metis on tdlloin myds improvisointikykyé toimia vajavaisen tiedon pohjalta

uudessa tilanteessa mielekkédsti.

Antiikin Kreikan tietokisitykselld on selked liittymépinta nykyisen hiljaisen tiedon kési-
tykseen, jonka yhtend pioneerina voidaan pitdi Ikujiro Nonakaa. Yhdessd Takeuchin
kanssa hin kehitti organisaatioiden tiedon luomisen ja hallinnan mallin. Nonaka ja Ta-
keuchi (1995, 61) mainitsevat tiedon kolme piirretté hiljaisesta tiedosta organisaatioita
hyodyttaviksi tiedoksi. Aluksi tieto on luonteeltaan kuvailevaa ja symbolistista, avau-
tuen eri yksil6ille eri tavalla. Seuraavaksi tieto on kielellisesti ilmaistua hiljaista tietoa,
mutta vajavaisessa muodossa. Tilloin tietoa voidaan ensimmadisen kerran jakaa kuiten-
kin kielellisesti ilmaistuna. Kolmannessa vaiheessa on syntynyt uutta tietoa, joka on
aluksi moniselitteistd saaden lopulta kiteytyneen ilmaisuasun. Tdlloin uutta tietoa voi-
daan tehokkaasti jakaa ja hyodyntdd organisaatiossa. Nonaka ja Takeuchi loivat timén
kisityksen pohjalta yleisesti tunnetun uuden tiedon luomisen nelivaiheisen syklin, jonka
kolme ensimmaistd vaihetta vastaavat esilla esitettyd — tiedon sosialisointi (socialisati-
on), tiedon artikulointi ja jasentdminen kielellisesti ilmaistuksi tiedoksi (externalisation),
tiedon yhdistely olemassa olevaan tietoon (combination). Neljds vaihe kuvaa tiedon
muuttumista organisaation yhteiseksi tieto-omaisuudeksi (internalisation) (Nonaka ja

Takeuchi 1995).

Edelld kuvattu nelivaiheinen malli voidaan ajatella tiedon jalostamisprosessina arvok-
kaamaksi tiedoksi, vaikkeivat Nonaka ja Takeuchi téti ensisijaisesti painottaneetkaan.
Erilaisia tiedon arvostusasteikkoja taikka paremminkin hierarkioita on kuvattu mm.
DIKW-kaésitteen avulla. DIKW tulee sanoista, data, information, knowledge ja wisdom,

eli data, informaatio, tietimys ja viisaus. Data on tiedon perusta, jossa tieto on merkkei-
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né ja muiden symbolien avulla ilmaistu (Stahle & Gronroos 2000). Informaatio liittdd
mukaan kontekstin, jolloin tieto saa varsinaisen sisidllon. Tietimys kuvastaa miten tietoa
voidaan kéyttdd. Viisaus kertoo milloin ja mink&laisessa tilanteessa tietoa voidaan te-
hokkaimmin soveltaa. Thierrauf (2002) lisda vield kaksi tasoa, dlykkyys (intelligence) ja

totuus (truth), jotka ovat viisautta korkeammalla tasolla tietohierarkiassa.

Niiniluodon (1989) mukaan tietokésitys voidaan néhda taito-tietona (skill), tieto-taitona
(know-how) ja teoreettisena tietona. Taito-tietoa voidaan harjaannuttaa tekemisen avul-
la. Tieto-taito, know-how, on kertymi kédytdnnollisen tiedon ja erikoisammattitaidon
kehittymisestd. Tieto-taito antaa valmiudet luoda uutta ja toimia mielekkéasti uusien
haasteiden parissa itseohjautuvasti. Tieto-taito késitteend on yhtenevdinen kompetenssin
kanssa. Kompetenssi on luonteeltaan dynaamista, antaen yksilolle tieto-taito-valmiudet
rakentaa uutta osaamista itsendisesti ja hallitun tiedon pohjalta. ”Yksilon kompetenssi

on kyvykkyyttd toimia erilaisissa tilanteissa mielekkéisti” (Sveiby 1997).

2.3.2 Hiljainen tieto osana aineetonta pddomaa

Edellisessid kappaleessa selostettiin hiljaisen tiedon késitettd, sekd eri ndkokulmia tieto-
késitteen jdsentdmiseksi. Tdmén kisiteméirittelyn avulla tieto voidaan siten médritelld
kahden ulottuvuuden avulla, joita ovat tiedon rakenteellistuminen ja tiedon olemus. Tie-
to voi siis olla karkeasti ilmaistuna rakenteellistumistasoltaan hiljaista tietoa tai raken-
teellistunutta eksplisiittistd (selkedsti ilmaistua) tietoa, jotka pitdvit omia alaméarityksia
edellisen kappaleen mukaan. Kédytdnnossd tdmai jaottelu vastaa jatkumoa, jossa alkupis-
teend on sumea idea, joka jalostuu hyddynnettdvissd olevaksi (taloudellisesti) innovaati-
oksi. Edelleen tdstd kehitellddn konkreettinen tuotos suunnittelun myotd. Lopulta tuotos
voidaan suojata ja sille haectaan immateriaalioikeudellinen omistusoikeus. Eri vaiheissa
titd jatkumoa tarvitaan erilaisia tietovalmiuksia, joita voidaan kuvata edellisen kappa-
leen tapaan esitetyin késittein (data, informaatio, tieto-taito, tietimys...). Ndiden kahden
dimension lisdksi luodaan katsaus kolmanteen nikokulmaan, joka kuvastaa tiedon liike-

taloudellista merkittavyyttd aineettoman padoman kisitteena.

Aineettoman pddoman teorian kehittédjistd yhtend pioneerina mainitaan Karl-Erik Svei-
by, joka kehitteli 1990-luvun alussa Skandia-vakuutusyhtiolle aineettoman pddoman
mittariston (Sveiby 1997). Keskeinen havainto oli, ettd yrityksen markkina-arvoa ei

voida selittdd pelkdstidin omaisuuden kirjanpitoarvon perusteella, vaan mukaan on otet-
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tava aineettoman pddoman nikokulma. Tdmén havainnon teki edellisesti riippumatto-
masta samoihin aikoihin myos Edvinsson, joka my6hemmin yhdessda Malonen kanssa
loi vastaavanlaisen mittariston. Yhdeksi Sveibyn inspiraation ldhteeksi on mainittu Ba-
lanced Scorecard:n kehittdjat Kaplan ja Norton, joiden 1990-luvun alun artikkelit olivat
merkittdvid aineettoman pddoman mittaristojen kehittdmiselle. Aineettoman ja aineelli-
sen pddoman paitekijiat voidaan kuvata alla olevan kuvan mukaisesti hierarkkisena mal-
lina, jossa aineeton pidoma jakaantuu kolmeen piitekijdin: inhimilliseen (human capi-
tal), rakenne- (structural capital.) ja suhdepddomaan (relational capital). Tdmén tyon
kannalta erityisesti inhimillinen ja suhdepddoma edustavat hiljaista tietoa, joka on yksi-
16iden mukana kulkevaa rakenteellistumatonta tietoa. Rakennepdioma puolestaan sisél-
td4 muun muassa organisaatioiden prosesseja ja organisaation hallitsemaa tietoa, jotka
edustavat korkeampaa rakenteellistumisen tasoa ja on siten luonteeltaan enemmaén eks-

plisiittistd tietoa kuin hiljaista tietoa.

‘ (yrityksen) Markkina-arvo ‘

‘ Finanssiomaisuus ‘ ‘ Aineeton paaoma ‘
a

R

(

Suhdepaidoma Rakennepaioma Inhimillinen
Relationship Structural ~] paaoma
Capital Capital Human Capital

Tietamys (knowledge) eri //
rakenteellistumisen muodoissa

hiljaisesta tiedosta ekslpisiittiseen
tietoon

Kuvio 4 Aineettoman piioman hierarkia osana organisaation arvon muodostusta

Kuvan tekijdjoukosta inhimillinen pddoma edustaa yksiléiden hallussaan pitdméé hil-
jaista tietoa ja muita konkreettisempia tiedon osatekijoitd. On kuitenkin todettava, ettd
tieto rakenteellistuessaan esim. patentiksi ei endd edusta aineetonta pidomaa, vaan on
selkedsti kirjanpidollinen erd yrityksen taseessa ja timén vuoksi finanssiomaisuuteen

luettavaa.

Yhteenvetona todetaan, ettd aineeton pddoma on mielekéds ndkokulma tarkasteltaessa

hiljaista tietoa erilaisten hyotytekijoiden joukossa, joita yksilo voi tuottaa organisaatiol-
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le. Tutkimusasetelman kaavion mukaisesti tyoharjoittelija edustaa yhtd tekijdad yhdessi
kahden muun tekijin, yrityksen ja ohjaajan kanssa. Mitd paremmin harjoittelija kykenee
omaksumaan tai jopa tutomaan aineettomia hyotyjd mukanaan, sitd vahvemmin hénen
asemoituminen tutkimusasetelman kuvan mukaisesti sijoittuu lihemmas keskioti. Eit-
tamattd tillaisia tekijoitd ovat hankittu tieto ja osaaminen, jotka hyoddyttivit harjoittelu-
paikkana olevaa yritystd. Toisaalta my®6s niin sanottua rakennepdiomaa edustava toi-
mintaprosessien ja tydpaikan ohjeistuksen hallinta ovat yrityksen kannalta merkittavid
hyotytekijoitd. Aineettomien hyotytekijoiden lisdksi yksilo voi tuottaa myos suoria ra-
hallisia hyotyjd, eli aineellista pddomaa yritykselle. Esimerkiksi palkkaavan organisaati-
on tarjoama alhainen palkka, joka tuo sdistdjd yritykselle, toimii ikdédn kuin rahallisena

panostekijidna yrityksen kannalta.

Yhteenvetona koko kappaleelle alla olevassa kuvassa esitellddn kolme keskeistd ulottu-
vuutta, jotka ovat samalla my0s tdmén teoriaosan avainkdsitteet. Ulottuvuudet ovat tie-
don rakenteellistumisen taso (y-akseli), tiedon tyyppi kahdella eri tavalla kuvattuna (x-
akseli) ja tiedon hyodyllisyys aineettoman pddoman avulla kuvattuna (taloudellinen
potentiaali).

Tiedon rakenteellistumisen taso

A
Eksplisiittinen
tieto
Aineettoman pddoman tyyppi
Inhmillingn po
Ra € po
Hiljainen tieto I inen po

> Tietotyyppi
1) Data, informaatio, tietdmys, aykkyys, viisaus, totuus
2) Taito — tieto-taito/ kompetenssi — Teoreettinen tieto — Visionaarinen tieto

Kuvio 5 Tietoteoreettisen tarkastelun avainkiisitteet

2.4 Tyoharjoittelun ohjausmalleja

Kehittamishankkeessa paidyttiin tarkastelemaan kolmen ammattikorkeakoulun liiketa-
louden koulutusohjelman harjoitteluohjeita ja -kédytédnteitd. Hankkeen piiriin valitut kor-

keakoulut ovat Tampereen ammattikorkeakoulu, Satakunnan ammattikorkeakoulu ja
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Laurea-ammattikorkeakoulu. Nami ammattikorkeakoulut valittiin siitd syysti, ettd ke-
hittdmishanketta tyostineelld pienryhmilléd oli ndihin korkeakouluihin hyvit yhteydet.

Kehittamishanketta varten oli tdstd syystd mahdollista saada riittdvésti aineistoa.

Ennen kuin kehittimishankkeessa pééastiin aineiston kerddmisvaiheeseen, tutustuttiin
tutkielman kohteena olevien ammattikorkeakoulujen liiketalouden koulutusohjelmien

harjoitteluohjeistuksiin.

Tampereen ammattikorkeakoulussa tyoharjoittelun tavoitteena on perehdyttad opis-
kelija omaa koulutusohjelmaa vastaavaan tyohon sekid mahdollistaa omien tietojen ja
taitojen soveltamisen tyoeldméssa. Harjoittelujakso suoritetaan yleenséd kun kahden
vuoden opinnot ovat takana. Tampereen ammattikorkeakoulussa harjoittelu on mahdol-
lista suorittaa enintddn kahdessa jaksossa. Harjoittelun kesto on yhteensi 20 viikkoa.
Tutkintoon kuuluvan harjoittelun tai sen osan voi suorittaa myds ulkomailla, jolloin
tyoeldmaiin sopeutuminen vieraassa kieli- ja kulttuuriympéristossd on kansainvilisen

harjoittelun térkei tavoite. (Tampereen ammattikorkeakoulun opinto-opas 2010-2011)

Opiskelija kirjoittaa harjoittelustaan kaksi raporttia (alkuraportti ja loppuraportti). Li-
siksi opiskelija tdyttdd viikoittain viikkomuistiota, johon hén kirjaa keskeiset tyotehti-
vit sekd itsearvioinnin kuluvan viikon toistéd. Lisdksi loppuraporttiin liitetddn oppimis-
tehtdvi, joka madritelldan harjoittelijakohtaisesti riippuen opiskelijan tyotehtivasti ja
yrityksestd. Loppu-raportti kiyddédn ldpi harjoittelujakson padtyttyd yhdessi harjoitte-
lunohjaajan/valmentajan kanssa. (Tampereen ammattikorkeakoulun liiketalouden koulu-

tusohjelman harjoitteluohje 3.11.2010)

Satakunnan ammattikorkeakoulussa tyoharjoittelun tavoitteena on perehdyttda opis-
kelija ohjatusti erityisesti ammattiopintojen kannalta keskeisiin kiytdnnon tyotehtdviin
sekd tietojen ja taitojen soveltamiseen tyoeldmaissd. Harjoittelujakson voi suorittaa ko-
timaassa tai ulkomailla. Harjoittelun kesto on yhteensa 20 viikkoa. (Satakunnan ammat-

tikorkeakoulun laatukésikirja)

Opiskelija kirjoittaa harjoittelusta kirjallisen loppuraportin. Harjoittelujaksoa ohjaa
SAMK:n opettaja, joka ohjaa opiskelijaa harjoittelujakson tavoitteisiin ja sisaltoon pe-

rehtymisessd. Hén pitdd yhteyttd harjoittelun aikana tarvittaessa harjoittelupaikan ni-
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medmiin ohjaajaan ja opiskelijaan, tekee tarvittavat ohjauskdynnit, tukee opiskelijan
itsearviointitaitojen kehittymistd, tarkastaa ja arvioi koulutusohjelman sopimat harjoitte-
ludokumentit sekd vastaa arviointikeskustelujen kidymisesté ja organisoimisesta. Lisdksi
tyopaikan puolesta nimetdidn harjoittelulle ohjaaja, joka perehtyy opetussuunnitelmaan
ja harjoittelujakson tavoitteisiin, perehdyttdd opiskelijan harjoittelupaikan tavoitteisiin ja
toimintaan, ohjaa opiskelijaa, tukee hdnen oppimistaan ja antaa opiskelijalle palautetta

seki osallistuu opiskelijanarviointiin. (Satakunnan ammattikorkeakoulun laatukisikirja)

Laurea-ammattikorkeakoulussa tyoharjoittelun tavoitteena on jérjestdd opiskelijalle
mahdollisuus saada kokemusta kidytinnon tydtehtivien hoidosta koulutusalaltaan sekd
tukea opiskelijan ammatillista kehittymisti tyon suorittajasta oman alansa asiantuntijak-
si, litke-toiminnan kehittdjdksi ja uudistajaksi. Harjoittelun voi suorittaa yhtdjaksoisesti
tai kahdessa eri jaksossa. Harjoittelun kesto on yhteensd 20 viikkoa. My6s Laurea-
ammattikorkeakoulussa harjoittelu on mahdollista suorittaa joko kotimaassa tai ulko-

mailla. (Laurea ammatti-korkeakoulun harjoitteluohjeistus 2010-2011)

Tyoharjoittelun valvojana ja yhdyshenkiloné toimii korkeakoulun puolelta koulutusoh-
jelman keskeinen opettaja. Harjoittelupaikalla tapahtuvasta ohjauksesta vastaavat toisen
sopijapuolen nimedmi yhdyshenkilo ja mahdolliset tyonopastajat. Tyoharjoittelujakson
aikana ei ole mentorointia, vaan palautekeskustelu on tyoharjoittelun paityttya. Tyohar-
joittelujaksoon siséltyy oppimistehtdvi, jonka avulla opiskelija analysoi ja jasentdd
oman tyonsi sisdltdd ja menetelmid seki etsii tyokdytinteisiin perusteltuja kehittdmis-
vaihtoehtoja. Harjoittelujakson jélkeen pidetdédn palautekeskustelu. (Laurea-

ammattikorkeakoulun harjoitteluohjeistus 2010-2011)

Harjoitteluohjeistuksien eroja tarkasteltaessa 16ytyi korkeakoulujen harjoittelun ohjauk-
sesta vain yksi selked ero ndiden kolmen korkeakoulun kesken. Tampereen ammattikor-
keakoulussa raportteja harjoittelujaksosta kirjoitetaan kaksi (alku- ja loppuraportti), kun
Satakunnan ja Laurea-ammattikorkeakouluissa raportteja tehddin yksi ja se on harjoitte-

lun lopussa.

Muuten harjoittelun ohjaus oli samansuuntaista korkeakoulujen kesken. Harjoitteluoh-
jeistuksista ei kdynyt ilmi se, ettd harjoittelua ohjaava opettaja vierailisi harjoittelupai-

kalla harjoittelujakson aikana tai sen jidlkeen. Ohjeissa ei myOskiin ollut mainintaan



siitd, ettd tyopaikan puolesta tulevaa ohjaajaa olisi ohjeistettu jotenkin tehtdviinsa tai

ettd hdnen kanssaan kéytdisiin palautekeskustelu harjoittelun aikana tai sen jélkeen.
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3 Tutkimusprosessi ja kiaytetyt menetelmit

Laadullisen tutkimuksen ldhtokohta ja laadullisen aineiston analyysimenetelmit osoit-
tautuivat titd tyotd suunniteltaessa ja tehdesséd varsin haastaviksi. Osaltaan tétd haasta-
vuuden tunnetta varmasti selittdd se, ettd laadullisen tutkimuksen yrittdd helposti ym-
mirtdd jollakin tapaa vastakohdaksi tutummalle méérélliselle tutkimukselle ja titd kaut-

ta samalla yhdeksi ja yhteniiseksi, selkeidksi kokonaisuudeksi.

Laadullisen tutkimuksen késittiminen ymmartdvana tutkimuksena ja sen kokonaisuuden
palauttaminen kysymykseen “miten minid voin ymmartdi toista?” havaittiin oleelliseksi
asiaksi laadullisen tutkimuksen tekemisessd. Ongelma on yhtédiltd siind, miten me tut-
kimuksen tekijdt pystymme ymmirtimiin, mitd haastateltava yrittdd meille kertoa ja
toisaalta siind, miten me kykenemme raportoimaan tutkimuksemme tulokset siten, etta
tutkimusraporttiin tutustuva henkilé saa tutkimuksesta selkeén, luotettavan oloisen ja
saman kuvan, kuin mitd olemme yrittdneet raportoida. Tdméin ymméirtimisen ymmar-
ryksen kautta tulee myos itsestddn selviksi, ettd on ensiarvoisen tidrkedd selvittdd ja
miettid hyvin tarkasti etukéteen, miten tutkimus tehdddn, miten aineisto hankitaan ja

miten aineistoa analysoidaan.

3.1 Tutkimusmenetelmdnd laadullinen tutkimus

Laadullisen tutkimuksen avulla tarkastellaan ihmisten kédyttdytymistd ja toimintaa hei-
didn omasta ndkokulmastaan. (Tuomi & Sarajarvi 2009.) Pddméériani on ithmisten kéyt-
tdytymisen ymmairtdminen, heiddn omien tulkintojensa ja tutkittavalle ilmiolle antami-
ensa merkitysten hahmottaminen. Thmisten toimintaa ja kdyttdytymistd ei kuitenkaan
voi tutkia sellaisenaan, sitd voidaan tutkia vain sen ilmentymien kautta késitteiden avul-

la.

Laadullinen tutkimus on kiintedssd suhteessa teoriaan, koska se tdsmentidid teoriaa.
(Tuomi & Sarajérvi 2009.) Tamin tutkimuksen tukena oleva teoria on esitetty edellises-
sd kappaleessa. Keritty aineisto edustaa empiiristi maailmaa. Laadullisessa tutkimuk-
sessa aineisto on kuitenkin aina vain tilannekatsaus todellisuudesta. Toisaalta voidaan
ajatella, ettei todellista, oikeaa ja autenttista aineistoa ole edes olemassa; keritty aineisto

on kuvaus todellisuudesta ja sen tihden autenttista.
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3.2 Kohderyhmdi

Tutkielman kohderyhména olivat liiketalouden AMK-opiskelijoiden tyoharjoittelu ja
harjoitteluun liittyvét henkilot: opiskelijaharjoittelija itse, tyopaikkaohjaaja seki harjoit-
telua ohjaava opettaja ammattikorkeakoulussa. Nidméd kolme henkil6d muodostavat
haastatteluryhmén, jonka haastatteluilla saadaan toisiaan tiydentdvid nikokulmia yhden
henkilon tyoharjoittelun kdytintoihin ja ohjeistuksiin yhden korkeakoulun tyoharjoitte-
luprosessin puitteissa. Kohderyhmiin valittiin henkilditd kolmesta ammattikorkeakou-
lusta, kustakin ammattikorkeakoulusta yksi kolmen henkilon haastatteluryhmd. Tut-

kielmaan valitut ammattikorkeakoulut olivat TAMK, SAMK ja Laurea.

3.3 Tutkimuksen kulku vaiheittain

Kayttamamme tutkimusprosessi voidaan esittdd seuraavanlaisena vaihekuvauksena
1. Aihealueeseen tutustuminen

Alustava tutkimussuunnitelma ja teoriaosan kirjoittaminen

Esiymmirrys aiheesta

Tutkimuskysymysten luonti

Tutkimusongelman ja tutkimusasetelman sddtdminen

Tutkimussuunnitelma ja kysymyksenasettelu (useita iteraatioita)

Haastattelut + muu havaintoaineisto

Kirjallisen haastettuaineiston korjaus tyomuistiotasoiseksi dokumentiksi

S A R o B

Vertailu dianitallenteen kanssa

p—
=)

. Tdydennykset muistioon vertailutyon kautta

—
—

. Muistioiden analyysi, eli muistioiden ldpilukeminen ja reunamerkintéjen teke-
minen
12. Synteesin ensimmaéinen vaihe, jossa yhden koulun haastattelut yhdistetiin
a) jalostetaan erilliset haastattelukohtaiset raakatekstit,
b) yhdistelldédn toisiinsa liittyvét ilmaisut laajemmiksi aihepiirikokonai-
suuksiksi
¢) tunnistetaan luokittelumuuttujia/attribuutteja

13. Alustava ohjausmallin méérittely
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14. Peilaaminen teoriassa tunnistettuihin avainkdsitteisiin ja muuttujien nimedminen
teoriaan perustuviin késittein

15. Ohjausmallin kehittely ja tdydentdminen muun havaintoaineiston avulla

16. Ohjausmallin vertailu parhaisiin kdytinteisiin ja merkittdvien erojen tunnistami-
nen

17. Raportin kirjoitustydon loppuunsaattaminen

Muutamista tarkeimmistd vaiheista on tarkempi kuvaus seuraavissa kappaleissa.

3.3.1 Kysymyksenasettelu

Kysymyksenasettelun avulla tutkielman padkysymys pyritdidn tekemédén selkeiksi ja
konkreettiseksi. Pddkysymys tarkentui tutkielman aikana ja lopulta pdédtyi muotoon "Mi-

ten tyoharjoittelun ohjauksen kiytinto vastaa ohjeistusta ja teoriaa?”.

Tutkielma kuitenkin kisittelee ammattikorkeakoulun tyoharjoitteluprosessia ilmidni ja
sitd tutkitaan seki harjoittelua suorittavan opiskelijan, tyoharjoittelua tyopaikalla ohjaa-
van henkil6n ettd tyoharjoittelua ammattikorkeakoulun puolesta ohjaavan henkilén kan-
nalta. Padkysymyksenasettelun lisdksi tutkielma jdsennettiin tarkennetuiksi tutkimusky-
symyksiksi, jotka tdydentidvit toisiaan. Lopulta tutkimuskysymykset saatiin muotoon,

jossa ne olivat haastattelukysymyksini.

3.3.2 Aineisto ja sen keruu

Kehittamishankkeen aineistoksi muodostui kolmen haastatteluryhmin haastattelut (yh-
teensd 9 henkilod) sekd ammattikorkeakouluilta liiketalouden harjoittelujen ohjaajilta
saadut koulujen harjoitteluprosessia kuvaavat materiaalit. Tutkittaviksi valikoituivat
henkil6t harjoittelua ohjaavien henkildiden suosituksien perusteella. Aineistoa oli haas-
tateltavaa kohti vajaa tunti. Haastattelusta tehtiin muistiinpanot ja aineisto litteroitiin
niiltéd osin, jotka muistiinpanojen kannalta muodostuivat merkittdviksi. Aineiston han-
kintaa ja médréi rajoitti aikataulu ja haastatteluun kéytettdvissé olevat henkiloresurssit.
Riittdvén aineiston kokoa ei toisaalta voi tillaisessa tutkielmassa méadritelld tilastollisesti
(tosin yksi haastateltava on varmasti liian vdhin). Periaatteessa aineiston keruun voisi

lopettaa vasta, kun uudet tapaukset eivit endi tuo esiin uusia piirteitd.
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Tutkielman aiheen ja luonteen huomioon ottaen, yksi haastatteluryhmi ammattikorkea-
koulua kohti antaa kuvauksen kunkin ammattikorkeakoulun harjoittelun kiytintojen ja

ohjeistuksen tilasta ja ndytteend sopii analysoitavaksi vertailtaessa kouluja keskeniin.

3.3.3 Aineistoanalyysin suorittamisesta ja kdsitteistd

Aineistoanalyysin ldhtokohtana on aineistosta esille nousevien ilmididen havaitseminen.
Téssd vaiheessa tulee olla mahdollisimman avoin erilaisille tulkinnoille ja antaa aineis-
ton puhua puolestaan. Teoriaan liittyvit kisitteet ja ennakkokisitykset tulee tdssd vai-
heessa unohtaa. Tilld lahestymistavalla varmistetaan vihédinen vaikuttaminen havainto-

materiaaliin.

Kéaytdnnossi aineistosta esille nousevat ilmi6t kuvataan vapaamuotoisin otsikoin, joiden
ilmaisu on ldheistd sukua havaintoaineiston kanssa. On kuitenkin hyvi luoda ilmaisuja,
jotka ovat hyvin ymmairrettivii ja kohtuullisen eksplisiittisid, vaikka ne voivat olla arki-

kielisidkin ilmaisuja.

Varsinaisen luokittelun yhteydessi (ei siis vield alustavan luokittelun yhteydessd) ote-
taan ensimmadisen kerran késiteanalyyttinen asenne tyohon. Tédssd vaiheessa aineistoa
tulee tarkastella teoreettisten késitteiden kautta, jolloin my6s ilmididen nimedminen

tarkennetaan teoriakésitteitd vastaaviksi. Tédll6in my0s aineiston tulkinta saa yleisem-
min luonteen, jolloin tapahtuu tutkittavan ilmion aineistoldhtoisen kuvauksen yleista-

minen.

Synteesi on haastatteluaineiston havaintojen yhdistelemistd, luokittelua seké jalostusta
kohti yleispatevampaii ilmaisua. Tekstin jalostamisessa raakatekstistd tehdddn siistitty
tyomuistio, yleispéteva ilmaisu. Tamai tarkoittaa haastateltavan kerronnan muuntamista
kirjakielisiksi lauseiksi ja ontologista tulkintaa. Ontologinen tulkinta ottaa huomioon

my0s toiveet, sikili kun ne ovat tulleet esille haastatteluissa.

Yhdistelyssd useammat erilliset havainnot, jotka ovat aiheensa puolesta toisiinsa kuulu-
via, on synteesissi yhdistetty yhdeksi laajemmaksi aihekokonaisuudeksi, laajemmaksi
havaintokimpuksi. Joskus yhdistelyi ei kuitenkaan tapahtunut, koska haastattelumateri-

aalissa oli vain kuin yksittdinen muusta aineistosta erillinen aihekokonaisuus.
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Luokittelu kisittdad eri ulottuvuuksien/mééreiden tunnistamisen ja kirjaamisen yksittdi-
sille aihekokonaisuuksille taikka aihekokonaisuuden osatekijoille. Lajittelun tavoitteena
on tunnistaa paddmuuttujat, joita ovat esimerkiksi ohjauksen roolit ja harjoittelupaikkaan
perehdyttiminen. Ndihin muuttujiin liittyy myos attribuutteja, jotka muodostavat muut-
tujaa kuvailevan ominaisuusjoukon. Attribuutit toimivat my0s luokittelutekijoina tutki-
musprosessin jatkovaiheissa. Synteesin tekemisessd, ja mahdollisesti ennen synteesid,
haastateltavan kerronta tuo esille uusia ongelmia ja ajatuksia. Osin namai tulevat késitel-
lyiksi haastattelun yhteydessi jatkokysymyksini ja vastauksina kysymyksiin. Toisaalta
pohdintaa tapahtuu synteesivaiheessa, joihin haastattelusta ei vilttamittd 16ydy suoria

vastauksia.

Vaikka yleistiminen on oma vaiheensa aineistolidhtodisen analyysin jidlkeen, tapahtuu
yleistdmistd luontaisesti tutkijan ajatuksissa jo analyysin alkuvaiheessa. Yleistdmiseen
liittyvid aktiviteetteja tidssd ovat tulkinta ja abstrahointi (pelkistaminen). Tulkinta on
alustavien johtopditosten tekemistd. Tulkinta selvittdd miten pitdisi olla, tai mikd voisi
olla parempi ratkaisu. Tulkinta luo perustan yleistamiselle. Abstrahoinnin avulla saa-
daan luotua yleistyksii ja ohjeita. Tdssid tutkimuksessa erityisesti ohjausmallin hahmot-
taminen ja méadrittely on abstrahointia. Abstrahoinnin lihtdkohtana ovat edelliset, joista
ehkd tulkinta on keskeisessd asemassa pyrittaessd tekemiin tavoitetilaa kuvaavaa ohja-

usmallia vastakohtana nykytilalle.

3.3.4 Raportointi ja arviointi

Tissd tutkielmassa aineisto ei puhu puolestaan, vaan raportti kokoaa tirkeimmait 16y-
dokset. Raportin tekstin on ajateltu toimivan ilman sitaattejakin, ja siitd syystd suoria
lainauksia haastatteluista ei ole otettu sellaisenaan kehittimishankkeen raporttiin. Tulos-
ten raportoinnissa ei myOskéén vertailla tutkielman kohteena olevia ammattikorkeakou-
luja keskenddn, eikd yksittdisid henkiloitd, korkeakouluja tai tyopaikkoja voida tunnistaa
tulosten esittelystd. Keskeistd tulosten raportoinnissa on ollut tuoda esille se, mitéd uutta
kehittamishanke on tuonut esille ilmiosti ja suhteuttaa se olemassa olevaan tietoon.
Tutkielman tekijoiden oma rooli aineiston keruussa nikyi kysymystenasettelussa ja har-

joitteluun liittyvdn materiaalin tulkitsemisessa. Ndiden vaikutus aineistoon on kuitenkin
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mitédton, silld ilmi6 oli kehittimishankkeen tekijoille uusi, eivitkd ennakkokésitykset

ohjanneet tekijiryhmii kysymysten asettelussa tai materiaalin tulkinnassa.

3.4 Kehittamishankkeen eteneminen

Aikataulullisesti kehittimishanke eteni seuraavasti

Marraskuu 2010-kevit 2011

Aihealueeseen tutustuminen

Tammikuu 2011 Alustava tutkimussuunnitelma ja teoriaosan kirjoittami-
nen

Maaliskuu 2011 Esiymmiirrys aiheesta

Maalis-toukokuu 2011 Tutkimusongelman ja tutkimusasetelman sditdminen

Kevit ja kesd 2011 Tutkimussuunnitelma ja kysymyksenasettelu (useita

iteraatioita)

Touko-elokuu 2011

Tutkimuskysymysten luonti

Elo-syyskuu 2011

Haastattelut + muu havaintoaineisto

Lokakuu 2011 Kirjallisen haastettuaineiston korjaus tydmuistiotasoi-
seksi dokumentiksi

Lokakuu 2011 Muistioiden analyysi, eli ldpilukeminen ja reunamerkin-
tojen tekeminen

Lokakuu 2011 Synteesin ensimméiinen vaihe ja analysointi

Lokakuu 2011 Ohjausmallin méérittely

Loka-marraskuu 2011

Teoriaosan muutokset/ tiydennykset

Marraskuu 2011

Raportin kirjoitustyon loppuunsaattaminen
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4 Analyysi

Analyysi sisdltdd yhteenvedon tutkielman haastatteluista, joita suoritettiin kolmessa eri
ammattikorkeakoulussa (SAMK, TAMK ja Laurea), ja jokaisessa kolmelle eri henkil6l-

le. Namai henkilot olivat, opiskelijaharjoittelija, ohjaava opettaja ja tydpaikan ohjaaja.

Analyysi suoritettiin Glaser ja Straussin (1967) kehittdiméin Grounded Theoryn suunta-
viivoja noudatellen, kuten edellisessd kohdassa 3 kuvattiin. Luokkia tunnistettiin kahden
haastattelun purkamisen jéilkeen alla olevat 9 luokkaa, joiden lisdksi perustettiin myo-
hemmin vield luokka, kehittimisideat johtopditdsten pohdinnan tueksi. Kdytdnnossa
siis muut 7 haastattelua eivit lisdnneet uusia luokkia alla olevan kuvan esittdmén 9 luo-

kan lisiksi.

Mainitut 9 luokkaa tyypiteltiin vield aineettoman péddoman tekijdluokkien mukaisesti
inhimilliseen, suhde- ja rakenne pddomaan. Tyypitykset syntyivit luontevasti kullekin
luokalle ja nami on esitetty kunkin kappaleen alussa. Aineettoman pddoman luokituk-
sen hyotynd on, ettd sen avulla voidaan tunnistaa tutkimuskohteen mukaisen systeemin,
AMK-opiskelijan tyoharjoittelua tukevan ohjausmallin toimivuus. Oli nimittdin oletet-
tavaa, ettd mitd enemmén rakennepdadoma korostuu, sen pitemmalle on ohjausmalli ke-
hittynyt. Ohjausmalli, joka perustuu voimakkaasti inhimilliseen ja suhdepddomaan sisél-
tdd vastaavasti paljon vapausasteita ja on altis ohjauksen héiriintymiselle johtuen ohja-
ussysteemeihin liittyvien toimijoiden omasta osaamisesta ja muista tekijoistd. Kun taas
rakennepdidoma korostuu, voidaan olettaa, ettd ohjausmalli on kehittynyt. Toisaalta on
kuitenkin vaarana yliorganisoituminen, kun systeemin ohjausrakenteet ottavat ylivallan
verrattuna inhimillisen ja suhdepdioman tarjoamaan joustavuuteen sdidntdjd ja normeja

kehitettdessa.

@ Ohjaukseen liithwat roolit ja niiden maaritdminen

) Harjoittelupaikkaan ja tehtdvédn perehdyttdminen

&) Henkildiden yuorovaikutus

tJ Harjoittelijan valinta ja valmiustaso seka ohjaajan valmiustasovaatimukset

AmkK-opiskelijoiden tydpaikkaharjoittelun

kaytanto ja kehittamishaasteet @ Ammatilinen kasv

(@ Lisaaro tyivhteisille
£ Tavoitteiden asettaminen ja maaritely

\ ) Ohjausmenstelmat ja -kaytannot

g Falaute- ja ariointimenetalmat

Kuvio 6 Tutkielmaprosessin aikana havaitut luokat
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4.1 Ohjaukseen liittyviit roolit ja niiden mddrittiminen — M1

Roolit ja niistd sopiminen vaihtelee koko skaalalla tarkasti sopimukseen perustuvasta
roolituksesta tdysin adhoc-roolitukseen tai jopa tilanteeseen, jossa ei rooleja oikeastaan
tunnisteta. Keskeisid asioita paidluokassa M1 ovat:

® laaja skaala roolien sopimisesta - eri tavat onnistuvat eri tavalla eri ihmisille

® riittddko tietyn yrityksen perehdyttimisohjelma - usein vaaditaan my0s ohjaus-

keskustelua

¢ usein ensimmadinen tyokokemus opiskelijalle, osaako ottaa tyontekijén roolin?

e perehdyttdmiskansio ei vilttdmaéttd aukea opiskelijalle

e ohjauksen tulisi olla eriyttavimpaa - tyopaikkaohjaajalla kyky havaita erilaisuus

(mitkd ovat timén opiskelijan 1dhtokohdat, miti timi opiskelija vaatii)

Seuraavassa kuvassa on esitetty kohdan alaluokat.

— 1.1 Sopimukseen perustuvat roolit

/ @ Ohjaukseen liithywat rn:u:nlitja. 1.2 Harjoittelun aluksi tai aikana sovitut roolit
. hiiden maarittaminen 1.3 Luontaisesti otetut roolit

———“_ 1.4 Ad-hoc roolit/ ei racleja

Kuvio 7 Ohjaukseen liittyviit roolit ja niiden méaérittiminen luokan alaluokat

Sopimukseen perustuvat roolit

Selkeintd kaikkien osapuolten kannalta on, ettd harjoittelusta tehtivd sopimus maérittaa
ohjaustehtivit riittavin tarkasti. Télloin ohjausroolit ovat selkeit, eikd yleensi tarvita
paljoakaan harjoittelijakohtaista sddtdd. Sopimukseen perustuvan roolijaon heikkona
kohtana on se, kuinka sopimuksessa lausutut asiat ymmaérretddn eri osapuolten toimesta

ja kuinka niitd sovelletaan kdytdnnossa.

Vaikka sopimukseen perustuva roolijako tuntuu jarkevéltd, kidytintd vaihtelee. Esimer-
kiksi opetussuunnitelmassa on varattu 12 tuntia ohjausta opinniytetyolle, mutta varsi-
naiselle ty6harjoittelun ohjaukselle vain muutama tunti. Tdllaisen aikaraamin puitteissa

voi olla hankalaa ohjata harjoittelijaa, joka vaatisi syvillisempéd ja tarkempaa ohjausta.
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Harjoituksen aluksi tai sen aikana sovitut roolit

Roolit voidaan myos sopia harjoittelun alussa tai sen aikana ilman, ettid niitd sindnsa
kirjataan mihinkdin sopimukseen. Pddpaino ohjauksessa on tdlloin usein opiskelijan ja
tyopaikkaohjaajan yhteydenpidossa. Korkeakoulun ohjaavan opettajan rooli jdi helposti

pienehkoksi taustarooliksi ja tapaamiset hidnen kanssa jirjestetddn vain tarpeen mukaan.

Saumaton yhteistyd ohjaavan opettajan kanssa toimii hyvin, esimerkiksi teoriaan tai
tyopaikalla toimialaan liittyen, jos osapuolet suhtautuvat asiaan avoimesti ja ovat hel-

posti ldhestyttavid.

Myos ammattikorkeakoulun ja tyonantajan vilinen yhteistyd ja viestintd on tdrkedi.
Osapuolista ja heidin kokemuksestaan, ja jopa heidédn keskindisestd kemiastaan riippuu

se, kuinka yhteisty0 toimii ja miten ymmaérretddn osapuolien erilaiset roolit.

Luontaisesti otetut roolit

Mikili rooleja ei sovita sopimuksellisesti tai suusanallisesti, roolitus voi tapahtua luon-
taisesti. Kukin ottaa roolinsa oman osaamisalueen pohjalta: opettaja ohjaa teoreettista

puolta ja tyopaikkaohjaaja toimialaan liittyvid asioita.

Jos rooleista ei sovita, on vaarana esimerkiksi se, ettd tydopaikkaohjaaja ajautuu enem-
mén tyoharjoittelun valvojan kuin ohjaajan rooliin. Samoin ohjaamiseen kiytettiva aika

voi vendhtdd suuremmaksi kuin mitd esimerkiksi viralliset ohjeet méaarittavit.

Ad-hoc-roolit / ei rooleja

Mikili ei sovita mitdédn ja rooleja ei haluta tai osata ottaa luontaisesti, riskind on epésel-

vyys ohjaamisvastuista ja odotuksista.

4.2 Harjoittelupaikkaan ja tehtdviin perehdyttiminen — M2

Harjoittelupaikkaan ja tehtdvddn perehdyttdminen vaihtelee vastaavasti kuin edellisen

pailuokankin asiat laidasta laitaan. Toisissa yrityksissd perehdytys on prosessi, joka on
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vuosien mittaan hioutunut tehokkaaksi koettuun muotoonsa, toisissa yrityksissd pereh-
dytys on pelkistddn tyotehtdvissd oppimista. Keskeisid 10ydoksid olivat seuraavat to-
teamat haastatteluista:
e Tyopaikan perehdyttimisprosessi ei vilttdmattd sovi harjoittelijalle
® Jos koulun ja tydpaikan suhde on vakiintunut, voisi perehdytysté sovittaa henki-
l6kohtaisemmaksi
e Selkeit tavoitteet helpottavat harjoittelua ja sithen perehtymisti
e AMK:n markkinointi voisi hakea opiskelijoille sopivia paikkoja ja ndin mahdol-
listaa opiskelijoiden perehtymisti tyopaikkaan ennakolta
e [earning-by-doing — tekemélld oppiminen, myds epdonnistumisten kautta, on

sallittua

Seuraava kuva esittdd kappaleen paialuokan alaluokat.

_ N _ o 2.1 Tyapaikan perehdytysprosessi

¢ “4 Harjoittelupaikkaan ja tehtdvaan perehdﬁ,rrtéminen._'_:' ?' 2.2 Perehdytys harjoitteluun

2.3 Learning by daoing

Kuvio 8 Harjoittelupaikkaan ja tehtivéin perehdyttiminen-luokan alaluokat

Tyopaikan perehdytysprosessi

Opiskelijaharjoittelijan ohjaus vaikuttaa usein olevan normaalia tyopaikkaan perehdy-
tystd yritykseen ja tyotehtdviin. Opiskelijaharjoittelija on yksi tyontekija muiden jou-
kossa. Perehdytykseen kuuluvat télldin tyypillisesti toimialaan ja yrityskulttuurin tutus-
tuttaminen, yritysten prosessikuvaukset, arvot, tekniset apuvélineet, tietosuoja, yhtiotur-

vallisuus ja lisdksi oman tyotehtdvin erityisasiat.

Perehdyttiminen on usein moniosainen ja pureutuu syvemmaélle vastuiden lisdédntyessa.
Perehdytysputki, joka on muotoutunut vuosien mittaan ja joka on jo koestettu monilla
harjoittelijoilla takaa my6s varsin hyvin ohjauksen.

Perehdytys tyoharjoitteluun

Varsinaiseen tyoharjoitteluun liittyva perehdytys kytkeytyy ennen harjoittelun alkua

laadittavaan harjoittelusuunnitelmaan ja siini lausuttuihin tavoitteisiin. Télloin harjoitte-
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lusta tehddin sopimus, jossa tavoitteet on kirjattu yhdessd sellaisessa muodossa, ettd
kaikki osapuolet ne ymmartidvit. Ennen tyoharjoittelua tuleekin keskustella tavoitteista
— mitd uutta opiskelija odottaa saavuttavansa tyopaikalla, miten opitut asiat auttavat
tyoeldmaissi jne. Kdytdnnossi tavoitteita ei aina kidyda tarkasti ldpi jokaisen opiskelijan

kanssa.

Selkeisti kirjatut tavoitteet auttavat arvioimaan omaa onnistumista ja ammatillista kehit-
tymistd, sekd minkélaista perehdytystd tarvitsisi menestydkseen vield paremmin tehti-

vissddn.

Learning by doing

Harjoittelupaikkaan ja tyotehtdviin perehtymisessd luotetaan myds usein tyotd tekemilld
oppimiseen (learning-by-doing). Tyotehtivinsd ja valtuutuksen kautta kokeilemalla,
ryhtymillad tyohon opiskelija saa hyvin kokonaiskuvan alasta ja koko yrityksen toimin-

nasta.

Jos tyOnantajan tarjoamat tyotehtivit soveltuvat hyvin opiskelijalle, hinelle annetaan

nopeasti lisdé vastuuta ja vapautta ja opiskelijan kehittyminen tyon mukana on ripeda.

Epdonnistumisen riskid learning-by-doing -perehtymisessd voidaan vihentdd antamalla
opiskelijaharjoittelijan ensin seurata, miten kokeneempi tyontekijd suorittaa tehtavii.
Sitten rooleja vaihdetaan ja harjoittelija saa tehdi itse tyotehtdvidédn, ensin valvotusti ja

vihitellen valvontaa vihentiden.

4.3 Henkiloiden vuorovaikutus — M3

Henkiloiden vuorovaikutus -luokan haastatteluaineisto oli runsas, mikd myos nidkyy alla
olevan haastatteluloyddsten tiivistelmédssid. Haastattelun toteamia olivat:
e Kaikkien osapuolien luonteenlaatu vaikuttaa - yrittdvd asenne ja valmius satsata
tyoharjoitteluun kukin omalla panoksellaan
e [tseohjautuvuus, rohkeus, ja ulospdin suuntautuvuus ovat tiarkeitd ominaisuuksia
e Toimiva suhde on tirked tyoharjoittelun ohjauksessa - vihdinen vuorovaikutus

ei haittaa, jos luottamus on olemassa ja kanssakdyminen luontevaa
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e "Ohjaajan tulisi kohdata opiskelija silld tasolla, milld hian on" (Helakorpi 2004)

¢ Vihemmin oma-aloitteiset opiskelijat tarvitsevat enemmaén ohjausta

e Virallisten ja kirjallisten harjoitteluohjeiden lisédksi tarvittaisiin tyoharjoittelun
ohjaukseen siséllollistd valmennusta (sitoutumisen ja kehittimishalun oleelli-
suuden korostaminen ja ymmartaminen, seké opiskelijan ettd ohjaajien suhteen)

¢ Suhteen laatu ratkaisee - yhdessd médritellyt tavoitteet ja sitoutuminen, valmius
tehdi tyotd toimivan suhteen eteen

e Pelisddntojen tulee olla selkeitd

e Hyviksi havaittuja keinoja: info-tilaisuus harjoittelun kdynnistyessa kaikille
tyoharjoittelun osapuolille: opettajille, ohjaajille ja opiskelijoille, jossa kdyddin
ldpi harjoittelun periaatteet ja kdytdnnot

e Kirjalliset ohjeet kaikilla ja tarjolla, mutta liséksi tarvitaan kasvokkain tapahtu-
vaa kommunikointia

¢ Vihimmadisvaatimus tapaamisille: info-tilaisuus (yldtaso), yhteiset palaverit
alussa, keskelld ja lopussa (havainnoissa 0-3 palaveria per harjoittelu)

e Sihkoposti tukee vuorovaikutusta, mutta ei korvaa ihmisten kohtaamista kas-

vokkain

Henkiloiden vuorovaikutus -luokan alaluokat on kuvattu alla olevassa kuvassa.

- — 3.1 Henkildkohtaisten ominaisuuksien vaikutus |

| .. s Henkildiden vuuruvaikutus. '—| 3.2 Ohjaussuhteen laaty |

— 3.3 Yhteistyin laatu ja maara |

Kuvio 9 Henkiloiden vuorovaikutus-luokan alaluokat

Henkilokohtaisten ominaisuuksien vaikutus

Tapauksissa joissa tyoharjoittelun ohjaukseen oltiin tyytyviisid, korostui kaikkien osa-
puolien aktiivinen osallistuminen ja yrittdva asenne tehdd enemmin kuin tyoharjoittelun
virallinen ohjeistus edellyttéisi, vaikka ns. kolmikannassa ei toimittaisikaan. Opiskelijat,
jotka ovat itseohjautuvia, ulospdin suuntautuneita, rohkeita ja viihtyvét harjoittelupai-
kassaan, ottavat helposti vetovastuun asioiden eteenpdin viemisestd, jos ohjaukseen liit-
tyvistd rooleista ja vastuista ei ole sovittu tyoharjoitteluun liittyen. Kahdessa tapaukses-
sa tyopaikan harjoittelun ohjaajan ja opettajan suhdetta pidettiin hyvini vaikka yhteis-

ten tapaamisten mdadrd ei ollut merkittdvd. Yhdessd tapauksessa opettajan ja tyopaikka-
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ohjaajan vuorovaikutus oli hyvin vihiistd ja se heijastui opiskelijan tyoharjoittelun laa-
tuun. Opiskelijalla olisi ollut kiinnostusta laaja-alaisempiin tehtédviin ja hén toivoi ohjaa-
jilta aktiivisempaa otetta tyoharjoittelun ohjausta. TyOpaikan ohjaajan arvostamia opis-
kelijan ominaisuuksia ovat omatoimisuus, sitoutuminen ja varsinkin oikea asenne on

tarked.

Ohjaussuhteen laatu

Yhdessi tutkitussa tapauksessa opiskelijaharjoittelijan ja tyopaikkaohjaajan, sekid opis-
kelijan ja opettajan suhde jdi etdiseksi tyOharjoittelun aikana, suunnitellut tapaamiset
peruuntuivat tai unohtuivat. Tyopaikkaohjaajan tehtdvid hoitivat opiskelijan tyokaverit.
Kirjallisista ohjeista huolimatta ohjaukseen liittyvisti rooleista on usein eri késityksii ja
odotuksia, joka luo osapuolien vilille jannitteitd, ellei asioista keskustella avoimesti.
Kahdessa tapauksessa ohjaussuhdetta pidettiin hyvénd: opettaja-opiskelija, tyopaikan
ohjaaja-opiskelija. Ammattikorkeakoulu ja yritys olivat tyytyvéisid toistensa panokseen.
Yhdessa tapauksessa tyoharjoittelun ohjaus oli osana yrityksen normaalia uuden tyonte-
kijan perehdyttamisprosessia. Kannustamisen, empatian ja psykologisen silmén tirkeys

ohjaussuhteessa tuotiin esille vain yhdessé tapauksessa.

Yhteistyon laatu ja méaara

Kaikissa tutkituissa tapauksissa tyoharjoittelun kirjalliset ohjeet 10ytyvit verkosta, esi-
merkiksi kuinka monta tapaamista tulee pitdd tyoharjoittelun alkaessa, aikana ja padtty-
essd. Yhdessd tapauksessa kdytdntond oli info-tilaisuus, jonne oli kutsuttu opettajat,
tyopaikkaohjaajat ja opiskelijaharjoittelijat. Infon tarkoitus oli kdyda ylétasolla ldpi har-
joittelun ohjeet. Yhdessikiin tapauksessa opettajille ei tarjottu valmennusta tyoharjoit-
telun ohjaukseen liittyen, kaikki ovat oppineet kokeilemalla itse tai kyselemélld muilta
opettajilta. Kolmikannan yhteisten ohjauspalavereiden méadrd vaihteli vililla 0-2. Kah-
dessa tapauksessa tyopaikalla pidettiin sddnnolliset viikkopalaverit, joihin opiskelijahar-
joittelija osallistui. Kahdessa tapauksessa kolmesta ohjaavalla opettajalla ja opiskelijalla
oli seurantapalaverit viikkotasolla ja tukena sd@hkoposti ja puhelin. Yhdessé tapauksessa
harjoittelun edistymistd seurattiin raporttien avulla (alkuraportti, viikkoraportti, loppu-
raportti). Opettaja hoiti viestintdd paasddntoisesti sdhkopostin vilitykselld opiskelijan

suuntaan, eikd ohjauskeskusteluja ollut lainkaan.
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4.4 Harjoittelijan valinta ja valmiustaso sekd ohjaajien valmiustaso — M4

Harjoittelijan valintaan ja valmiustasoon sekd ohjaajien valmiustasoon liittyvit haastat-

teluloydokset ovat:

Opiskelijalla on pddvastuu harjoittelupaikan I6ytamisessd ja ohjaava opettaja
hyviksyy paikan

Tyopaikkaohjaaja analysoi harjoittelijan valmiustasoa harjoittelijan valinnan yh-
teydessd ja hinelld on keskeinen rooli harjoittelun tavoitteiden sekd tyotehtidvien
madrittelemisessi

Opiskelijaharjoittelijan koko tydpaikan ldhitiimin sitouttaminen harjoittelijan va-
lintaan ja ohjaamiseen koetaan hyvini

Opiskelijaharjoittelijan oma-aloitteisuus helpottaa harjoittelupaikan saamista ja
edesauttaa harjoittelujakson menestyksekéstd suorittamista

Vain yhdelld tyopaikkaohjaajalla oli jonkinlaista ohjaajakoulutusta ja muiden
ohjaajien mielestd sitd ei koettu tarpeellisena, silld heididn mielestdédn tyopaikalla
on hyvit valmiudet ottaa harjoittelijoita ilman koulutustakin
Opiskelijaharjoittelija otetaan tydoyhteisoon samoin kuin kuka vain uusi tyonteki-
ja, eikd perehdyttimisessd ole eroa verrattuna uuden tyontekijian perehdyttimi-
seen

Tyoharjoittelua ohjaavat opettajat eivit ole saaneet juurikaan perehdytystid oh-
jaamistyohon, vaan harjoittelun ohjaaminen on opittu suurelta osin tekemélla tai

kollegoilta kysymallad

Harjoittelijjan valinta ja valmiustaso sekd ohjaajien valmiustaso -luokan alaluokat on

kuvattu alla olevassa kuvassa.

i/ J Harjoittelijan valinta ja valmiustaso seki I
h. ohjaajan valmiustasovaatimukset

1 4.1 Harjoittelupaikkaa hakevan opiskelijan valmiustaso |

'—| 4.2 Ohjaavan opettajan valmiustaso |

| 4.3 Tydpaikan ohjaajan valmiustaso |

Kuvio 10 Harjoittelijan valinta ja valmiustaso seki ohjaajien valmiustaso-luokan alaluokat
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Harjoittelupaikkaa hakevan opiskelijan valmiustaso

Kaikki kolme tédssd tarkastelun kohteena olevaa opiskelijaa hakivat harjoittelupaikkaa
itse, mutta yhdessé tapauksista opettajan rooli mahdollisten harjoittelupaikkojen haaru-
koinnissa oli suurempi. Kun harjoittelija oli valittu tehtivéin, niin hédn teki tyopaikan
kanssa harjoittelusopimuksen, johon médriteltiin harjoittelun tavoitteet ja siséltd. Tatd
madrittel ytyotd ja ylipdidtaan koko hakuprosessia helpotti olennaisesti opiskelijan oma-
aloitteisuus. Harjoittelusopimuksen allekirjoittivat opiskelija, ohjaava opettaja ja tyo-
paikan nime@mai harjoittelun ohjaaja. Kaikissa kolmessa tapauksessa harjoittelun tavoit-
teet tehtiin pitkilti tyopaikkaohjaajan ja opiskelijaharjoittelijan yhteistyond ja ohjaavan
opettajan rooli tavoitteiden asettamisen ohjaamisessa oli kokonaisuudessaan pieni.
Yleisvaikutelmaksi haastattelujen pohjalta jdi myos se, ettd opiskelijan hyvilld tyonha-
kuvalmiuksilla on erittdin suuri merkitys harjoittelupaikan haussa ja harjoittelun onnis-

tumisessa.

Tyopaikan ohjaajan valmiustaso

Yksi tyOpaikan ohjaajista kertoi, ettd hénelld oli aiemmin hankittua ohjauskoulutusta.
Lisidksi kahdessa haastattelussa tuli esiin se, ettid tydpaikalla oli ollut ennenkin harjoitte-
lijoita. Tyopaikan ohjaajat eivit haastattelun perusteella tuntuneet kaipaavan ohjauskou-
lutusta, vaan heididn mielestddn tyopaikalla on hyvit valmiudet ohjata tyoharjoittelua.
Lisédksi tyopaikkaohjaajat ajattelivat, ettd opiskelija tulee toihin samoin kuin kuka ta-
hansa uusi tyontekiji, ja hinet tulee alussa perehdyttii talon tavoille ja tyotehtdviin uu-
den tyontekijdn tavoin. TyOpaikan ohjaajien haastatteluista nousi myos selkeisti esiin
se, ettd jos opiskelija on itse harjoittelujakson aikana aktiivinen ja itseohjautuvia, niin
hin saa helpommin tyopaikan hiljaista tietoa kdytt6onsi ja suoriutuu siten paremmin
annetuista tehtdvistd. Kaikki haastatellut tyopaikan ohjaajat olivat my0s sitd mielti, ettd
heidin tulisi kehittdd ohjausvalmiuksiaan tulevaisuudessa. Erityisen tdrkedd olisi pystya
vield paremmin seuraamaan ja havainnoimaan harjoittelijan edistymistd harjoittelujak-

son aikana sekd parantaa vuorovaikutusta ammattikorkeakoulun kanssa.

Yhdessa tapauksessa harjoittelijan haastattelussa oli mukana koko se tiimi, jonka yh-
deksi osaksi harjoittelija tuli. Tdmai tuntui toimivan siind mielessd hyvin, ettd haastatte-

lussa mukana olo sitoutti tiimin jdsenet opiskelijaharjoittelijan perehdyttimiseen ja oh-
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jaamiseen harjoittelujakson aikana. Myos kahdessa muussakin tapauksessa harjoittelijan
ldhitiimin rooli ohjauksessa oli merkittdvd ja se edesauttoi harjoittelun onnistumista.
Tarkedd ohjauksen nidkokulmasta olikin huomioida se, ettd harjoittelun ohjaajan liséksi
tyOyhteisosséd on usein laaja joukko muita henkil6itéd, jotka osallistuvat ohjaamaan har-

joittelijaa hinen tyotehtdvissidin.

Ohjaavan opettajan valmiustaso

Harjoittelua ohjaavan opettajan kohdalla nousi haastatteluista esiin se, ettd ohjaavat
opettajat eivit olleet itse saaneet juurikaan perehdytystd omaan tyohonsd ja tieto oli tar-
vinnut kaivaa esiin itse esimerkiksi kollegoita haastattelemalla tai sdhkoisistd ldhteista.
Ohjausvalmiuksia opettajille oli kertynyt eniten ohjausta tekemélld sekd vaihtamalla
kokemuksia muiden harjoittelunohjaajien kanssa. Yksi haastatelluista nostikin esiin
huolensa siitd, ettd aloitteleva opettaja on paljolti oman onnensa nojassa harjoittelun
ohjauksen suhteen, eikd hidn saa kunnolla tukea tyohonsd ammattikorkeakoulun puoles-

ta.

4.5 Ammatillinen kasvu — M5

Ammatillisen kasvun keskeisid haastatteluloydoksid olivat seuraavat toteamat ja ha-
vainnot:
e Edellytykset ammatilliselle kasvulle: opiskelijan oppimisen mittaaminen tavoit-
teiden mukaisesti
e Opiskelijan tavoitteiden sopiminen yhdessi ja nédihin sitoutuminen
¢ Ohjauskiytdantojen ja ohjaussuhteen tulee tukea kasvua, muuten tapahtuu jopa
taantumista
e Opiskelijan menestystekijit: sovitut tavoitteet (yhteensopivat tavoitteet), mielui-
sa tyd, oman oppimisen tiedostaminen, oma-aloitteisuus, mahdollisuus saada
haastavampia tehtdvid kokemuksen karttuessa harjoittelun edetessi
e Tavoitteiden tulee tukea opiskelijan urasuunnittelua
e Opiskelijan ammatillisen kasvun puuttuminen on yrityksen kannalta menetetty

mahdollisuus
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e Tyopaikkaohjaajille ja opettajille kohdennettu tyoharjoittelun ohjauksen val-
mennus on mahdollisuus kasvattaa ammattikorkeakoulun ja yritysten yhteistyotd
— ammattikorkeakoulut voisivat hyddyntidi harjoittelua enemmin markkinointi-

kanavana

Seuraavana oleva kuva tiivistdd timén kohdan alaluokat.

8.1 Opiskelijan ammatillisen kasvun edellytykset

| @ Ammatillinen kaswu -
— T 5.2 Ohjaajien ammatillinen kehittyminen

Kuvio 11 Ammatillinen kasvu -luokan alaluokat

Opiskelijan ammatillisen kehittymisen edellytykset

Yhdessd tapauksessa opiskelijalla olisi ollut halua ja edellytykset ottaa vastaan vaati-
vampia tehtivid, jos yhteiset tavoitteet olisi tullut médriteltyd opettajan ja tyopaikkaoh-
jaajan kanssa, ja jos tavoitteiden saavuttamista olisi seurattu. Opiskelijan tyoharjoitte-
luun siséltyi runsaasti rutiinitehtdvid. Vaikutelmaksi jéi ettd opiskelija ei ehkd tuonut
riittdvdn ponnekkaasti epédkohtia esille ohjaajalle. Ohjauskeskustelut ja pelisddntdjen
lapikdynti kolmikannassa olisi luonut hyvét puitteet reagoida asioihin aikaisessa vai-
heessa. Oppimista ei voitu selkedsti todentaa harjoittelun aikana, ja paljon jdi opiskeli-
jan varaan. Ty6paikan ldhipiiri ohjasi oppilastaohjaajan roolin ollessa vdhdinen. Opiske-
lijan perusvalmiudet varmistettiin ennen harjoittelua, ja hin sai perehdytyksen. Saadun
palautteen pohjalta opiskelija hallitsi hdnelle annetut tehtdvit hyvin, ja yhteistyo tiimis-
sd sujui hyvin. Opiskelijaharjoittelijan mukaan tyotehtidvien olisi pitdnyt vastata parem-
min tyoeldmin tarpeita, hidn olisi halunnut tehtdvia joista on hyotyd, sekéd keskusteluja
ohjaajan kanssa. Opiskelijan ammatillinen kehittyminen omalle alalle saattoi hidastua,
mutta opiskelija pystyi hankkimaan kaikille aloille yleishyoddyllisid taitoja. Osapuolet
olisivat hyotyneet tyoharjoittelusta enemmaén jos ohjauskdytdnnot olisivat olleet paikal-
laan, opettaja saisi yrityskontakteja, opiskelija oppisi oman alansa osaamisen sovelta-

mista kdytdntoon, tyonantaja saisi laadukkaan tyopanoksen.

Kahdessa tapauksessa tavoitteet oli sovittu ennen harjoittelun alkua, ja opiskelijalla oli
kisitys tyonkuvasta. Tyopaikka tarjosi perusteellisen perehdytyksen tehtdviin. Yrityksen

puolelta opiskelijan ohjaukseen osallistui useita henkilditd varsinaisen tyopaikan harjoit-
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telun ohjaajan lisdksi. Aktiivinen ja itseohjautuva opiskelija osasi arvioida omat oppi-
mistavoitteensa suhteessa tyotehtidviin. Molemmissa tapauksissa opiskelija oli itselleen
mieluisassa harjoittelupaikassa. Opiskelija tiedosti oman ammatillisen kasvunsa vaiheet,
sekd pystyi hyodyntdamdidn koulussa opittuja asioita tyoharjoittelussa. Opiskelijan oma-
aloitteisuudella on iso merkitys ammatillisessa kasvussa. Hyvilld ohjauksella ja keskus-
teluilla opiskelijan itseohjautuvuutta voidaan vahvistaa, ja varmistaa, ettd opiskelijan
osaaminen on riittdvaa ja ettd harjoittelupaikka vastaa opiskelijan tavoitteita. Oppimista
seurataan tyotehtdvien kautta, kehittyessd saa haastavampia tehtidvid. Yrityksen tarpei-
den ja opiskelijan osaamisalan yhteensopivuus vaikutti merkittdvasti ammatilliseen kas-
vuun, alkuun péddsyyn sekd selkiytti opiskelijan urasuunnitelmaa eteenpdin. Toisessa
ndistd tapauksista opiskelija sai ensin seurata kokeneemman henkilon tyoskentelyd, sen
jalkeen kokeilla itse, ensin valvotusti ja sitten itsendisesti. Toisessa yrityksessd opiskeli-
ja “heitettiin kylméddn veteen hallitusti”. Opettaja tarjosi omaa, vahvaa teoreettista
osaamistaan oppilaan kidyttoon sddnnollisten ohjauskeskustelujen kautta. Opiskelijan
ammatillista kasvua tapahtui useilla alueilla samanaikaisesti: toimialan, yrityskulttuurin
ja tyoeldamin verkostojen tuntemus, liiketoimintamalli, tutkimustyd, teorian soveltami-

nen.

Ohjaajien ammatillinen kehittyminen

Opettajille yhteistyo yritysten kanssa tuo monia ammatillisen kehittymisen mahdolli-
suuksia, esimerkiksi eri toimialojen tuntemusta. Kokeneelle tydpaikkaohjaajalle harjoit-
telijat tuovat uusia menetelmii ja teoreettista tietoa, ohjauskeskustelujen kautta myos
ohjaaja voi kehittyd ohjaajana. Kolmikantakeskustelujen kautta voi syntyid uusia yhteis-

projekteja.

4.6 Lisdarvo tyoyhteisolle — M6

Lisdarvo tydyhteisolle -luokan keskeisid osa-alueita olivat seuraavat haastatteluissa esil-
le nousseet tekijat:
e Opiskelijan teoreettinen tieto: mahdollisuus kdyttidd titd yrityksen toiminnan ke-

hittimiseen
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e Mydés ohjaavan opettajan ndkemyksid saadaan hyddynnetyksi tyopaikalla - nih-
dddn harjoittelu kokonaisuutena ja kaikkia osapuolia hyodyntidvéana seké kehitté-

vand asiana

Seuraavana oleva kuva tiivistdd timén kohdan alaluokat.

6.1 Opiskelijan osaamisen avulla uusia menetelmid yrityksen kehittdmizeen

C @ Uisaaro tytyhteisille -

6.2 Korkeakoulusta uutta osaamista yritvksen kehittimistydhdn

Kuvio 12 Liséarvo tyoyhteisolle -luokan alaluokat

Opiskelijan osaamisen avulla uusia menetelmii yrityksen kehittimiseen

Opiskelijaharjoittelijoilta 10ytyi teoreettista tietoa, jonka avulla heididn oli mahdollista
kehittdd yrityksen toimintaa tukevia ja kehittdvid uusia toimintamalleja. Opitut teoriat
osattiin yhdistdd kdytdnnon tyon tueksi. Opiskelijoiden osaamisen vahvuus tuli esille
hinen pédstydin tyossddn hyviin alkuun. Yhdessid tapauksessa opiskelijalta saatiin tie-
toa, jota yritys saattoi hyodyntidd suoraan liitketoimintansa avuksi. Opiskelijoilla on kyky
organisoida ja muodostaa asiakaskontakteja aiemmin hankitun osaamisensa avulla. Yri-
tyksen tyd/toimintaprosessien hioutuminen saattoi ldhted opiskelijoiden tieto-taidon

avulla kédyntiin.
Opettajan ammattiosaaminen nékyi ohjauksen kautta

Yhdessa tapauksessa korkeakoulun osaaminen nikyi opettajan oikeanlaisen ohjauksen
kautta. Opettaja auttoi kiinnittimédn huomiota oleellisiin asioihin, joiden avulla opiske-
lijan oli mahdollista soveltaa lukemaansa teoriaa kdytdntoon ja viedd tietoa eteenpdin

yritykseen. Tdhén vaikutti osaltaan opettajan ja opiskelijan tiivis ohjaussuhde.

4.7 Tavoitteiden asettaminen ja mddrittely — M7

Tavoitteiden asettaminen ja médrittely -kohdan analyysissa ei tullut esiin alaluokkaja-

koa.

' ¢ Tavoitteiden asettaminen ja méérittehf-_“ '

Kuvio 13 Tavoitteiden asettaminen ja méiirittely — ei alaluokkia
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Kahdessa tapauksessa tavoitteiden miirittelyyn osallistuivat kaikki tyoharjoittelun osa-
puolet. Tavoitteita ei vilttamittd sovittu yhteisesséd palaverissa, mutta aktiivinen opiske-
lijaharjoittelija varmisti ettd tavoitteet olivat kaikille sopivat, ja opiskelijan omat tavoit-
teet oli otettu huomioon. Tavoitteiden toteutumista seurattiin, ja tavoitteet saavutettiin
kahdessa tapauksessa. Yhdessi tapauksessa opiskelija médritteli tavoitteet ja hyviksytti
ne erikseen ohjaavalla opettajalla ja tyOpaikan ohjaajalla. Tyodpaikkaohjaajan mukaan
tavoitteita ei kdyty ldapi. Opettaja seurasi oppimistavoitteiden toteutumista raporttien

kautta, lopputulos jéi epéselviksi.

Tyoharjoittelun ohjaukseen tulisi sisdltyd kolmikannan yhdessd sopimien konkreettisten
tavoitteiden ja tyotehtdvien seuranta, tyotehtivit, palautteen antaminen, sekd harjoitte-
lun arviointi. Sopimus sinetdi yhdessd sovitut tavoitteet. Ammatillisen kasvun kannalta
on tirkedd ettd opettaja kannustaa erityisesti vihemmiin aktiivisia opiskelijoita médritte-
leméddn omat tavoitteensa ja varmistaa tarvittaessa, ettd tavoitteet kiyddan lapi tyopai-
kan ohjaajan kanssa. Jos yritykselld on aito tarve tyoharjoittelun/opinniytetyon tuloksil-
le ja omat selkeit tavoitteet, opiskelija saa laajemman tuen tyoharjoitteluun ja ammatil-

liseen kehittymiseen yrityksessé.

4.8 Ohjausmenetelmidit ja kdytinnot — M8

Kappaleen alaluokat on kuvattu alla olevassa kuvassa.

— . 2.1 Ohjaustapaamisten maarad ja ohjauksen aosapualet harjoittelujakson aikana

o Dhjausmenetelmat ja kaytannot i 8.2 Ohjauskanava ja ohjauksen sisaltd

8.3 Ohjauksen sujuvuutean vaikuttavat tekijat

Kuvio 14 Ohjausmenetelmiit ja muut normatiiviset ohjauskéytinnot -luokan alaluokat

Ohjaustapaamisten méiéri ja ohjauksen osapuolet harjoittelujakson aikana

Kaikkien kolmen osapuolen (opiskelija, opettaja ja tyopaikan ohjaaja) vilisid ohjauspa-
lavereita ei ollut yhdessid harjoittelussa lainkaan, toisessa niitd oli yksi ja kolmannessa
tapauksessa kaksi yhteistd tapaamista tyoharjoittelun aikana. Yhteisten tapaamisten ul-
kopuolelle siséltyi erillisid ohjauspalavereita opiskelijan ja opettajan tai opiskelijan ja
tyopaikan ohjaajan kesken. Harjoittelun ensimméinen yhteinen aloituspalaveri koettiin

oleelliseksi ja tdrkeidksi sellaisessa tapauksessa, jossa sitd ei ollut toteutettu lainkaan
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kaikkien osapuolten kesken. Kahdenkeskisid, viikoittaisia keskusteluja tyopaikkaohjaa-
jan kanssa tapahtui kahden opiskelijan harjoittelujaksossa. Tyonantajan tiimin ja tyopai-
kan ohjaajan palavereita toteutettiin tapauskohtaisesti myos opiskelijan "seldn takana".
Yhteydenpidon riittavyys koettiin yleisesti olevan kiinni opiskelijan aktiivisuudesta har-

joittelua kohtaan.

Ohjauskanava ja ohjauksen sisélto

Yhteisissd tapaamisissa késiteltiin tyon suorittamiseen liittyvid asioita. Oppilaan ja opet-
tajan kahdenkeskisten tapaamisten méadrd, sekd ohjauksen sisélto vaihtelivat tapauskoh-
taisesti. Opettajan ja opiskelijaharjoittelijan vilisid ohjaustapaamisia oli parhaimmillaan
viikoittain, joiden tukena on lisdksi ollut kdytossd sdhkopostit ja puhelimet. Tyonantaja
seurasi jokaisen opiskelijan kohdalla annetuissa tyotehtdvissd edistymistd. Yrityksen
strategiset tavoitteet ohjasivat poikkeuksetta jokaisen opiskelijan harjoittelun tyopanos-
ta. Ohjausprosessi on koettu AMK:n puolelta hyvéksi ja moodlea apuna kiyttden har-
joittelun aikana esiintyviin ongelmiin 10ytdd opettajannikemyksen mukaan paljon vas-
tauksia. Moodle sellaisenaan ei taas ole riittdvd ohjauskanava opiskelijan ndkokulmasta.
Nykytilan mukaan opiskelijan tavoitteita ja saavutettavia tuloksia mietitdén harjoittelu-

jakson edetessi.

Ohjauksen sujuvuuteen vaikuttavat tekijit

Tyoharjoittelun kokonaisuuden hahmottaminen ennen tydharjoittelun aloittamista koet-
tiin opiskelijanikokulmasta poikkeuksetta tirkedksi. Ohjaus ennen tyOharjoittelun aloi-
tusta olisi voinut olla opiskelijan, sekd yrityksen nédlkdkulmasta tavoitteellisempaa ja
perusteellisempaa. Yrityksen ndkokulman mukaan on helpompaa ohjata seuraavaa opis-
kelijaa, jos yrityksessd on aikaisempaa kokemusta AMK-ty6harjoittelijoista. Myos tyo-
paikkaohjaajan oma AMK-koulutustausta auttoi ohjaamaan paremmin. Ty&paikan hen-
ki, ilmapiiri, aito kiinnostus opiskelijaa kohtaan parantavat tyOharjoittelun tuloksia ja
laatua. Osalla tyopaikan ohjaajista oli tietoa ohjaajakoulutuksen sisélloistd, kun taas ja

toisaalla yritysedustaja ei kaivannut lainkaan ohjaajakoulutusta.
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4.9 Palaute- ja arviointimenetelmdt — M9

Tyoharjoittelun palautemenetelmit -luokan alaluokat on kuvattu seuraavassa kuvassa.

4.1 Tydharjoittelun palautemenetelmat

'd =) Palaute- ja awinintimenetelmét”
Te— - 4.2 Tydharjaittelun ariointimeanetelim it

Kuvio 15 Tyoharjoittelun palautemenetelmét-luokan alaluokat

Tyoharjoittelun palautemenetelmiit

Kaikissa haastatteluista kivi ilmi, ettd tyoharjoittelun sujuminen tarkistetaan harjoittelun
puolivilissd. Tami tarkistus tehdddn joko kirjallisesti véliraportin muodossa tai tapaa-
misen merkeissd. Jos kyseessd on tapaaminen, niin opettaja tulee silloin kiyméaéan tyo-
paikalla ja keskustelee sekd opiskelijan ettd tyopaikan harjoittelun ohjaajan kanssa har-
joitteluun liittyvistd asioista. Tdssd kohdassa on mahdollisuus tehdd korjaavia toimenpi-
teitd saadun palautteen pohjalta. Tapaamisessa tarkastellaan seki asetettujen tavoittei-
den tdyttymisti ettd harjoittelun etenemistd harjoittelun alussa sovitulla tavalla. Yhdessa
tarkastelun alla olleessa harjoittelussa vilitapaaminen ei toteutunut sovitusti ja se vaiva-
st selvisti kaikkia osapuolia, silld tapaamiselle olisi ollut tarvetta tavoitteiden ja tehtivi-
en tarkistamisen nikokulmasta seki opiskelijan, opettajan ettd tyopaikan ohjaajan mie-
lestd. Harjoittelujaksosta kirjoitetaan kaikissa kolmessa tarkastelun alla olevassa kor-
keakoulussa loppuraportti. Loppuraportti toimitetaan harjoittelua ohjaavalle opettajalle,
eikd harjoittelupaikka sitd niissd tapauksissa kdyttoonsd saanut tai osannut pyytdd,

vaikka siitd olisi varmasti ollut paljon hydtyd myds tyopaikan harjoittelun ohjaajille.

Kaikki haastatellut opiskelijat, opettajat ja tyopaikan ohjaajat kokivat, ettd palautteen
antaminen ja saaminen on olennaista tyoharjoitteluprosessissa. Palautteen tulisi heidin
mukaansa olla kaikkia osapuolia hyddyttivdd ja monensuuntaista. Erityisen tirkedd pa-
laute on opiskelijalle, silld hinelle harjoittelujakso voi olla ensimmiinen oman alan ty6
ja siitd saatu palaute erittdin tarkedd opiskelijan tulevaisuutta varten. Téstd hyvina esi-
merkkind oli yhden opiskelijan yritykseltd saama hyvi kirjallinen palaute, josta oli ollut
apua opiskelijan tyollistymisen ndkokulmasta. Palautteen antaminen ja vastaanottami-
nen oli haastattelujen perusteella myos olennainen osa opiskelijan ammatillista kasvua

ja palautteen avulla voidaan lisdksi kehittdd opiskelijan tyovalmiuksia ja tukea kehitty-
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mistd noviisista oman alansa asiantuntijaksi. Kaikkien toimijoiden tulisikin kantaa vas-
tuunsa palauteprosessissa, silli yhden toimijan vetdytyminen palautevastuusta voi pa-

himmillaan johtaa ongelmatilanteisiin harjoittelujakson aikana.

Tyoharjoittelun arviointimenetelmit

Harjoittelujaksostaan opiskelijat saavat harjoittelupaikan kirjoittaman tyotodistuksen.
Tyotodistukseen on mahdollista saada myos kirjallinen arviointiosuus. Yhdessd tapauk-
sessa opiskelija oli pyytidnyt kaksi erillistd tyotodistusta — toisen arviolla ja toisen ilman.
Tyoharjoittelun arviointi tutkinnon osana on kaikissa tarkastelun kohteena olevissa kor-
keakouluissa asteikolla hyviksytty — hylétty. Kaytannossd harjoittelu kuitenkin hyvik-

sytddn ldhes poikkeuksetta.

Haastatteluissa nousi esiin selkeésti se, ettd harjoittelun arviointikriteerit eivit olleet
kovin selvid opiskelijoille tai tydpaikan ohjaajille. Tdma viittaa siihen, ettd arvioinnin
kriteereistd ei ole keskusteltu riittavisti ennen harjoittelujaksoa ja harjoittelun ohjaus oli
téltd osin ollut vajavaista. Harjoittelun kokonaisuutta mietittdessd vuorovaikutus harjoit-
telun eri osapuolten vililld tulisi haastattelujen perusteella ihannetilanteessa olla sellais-
ta, jossa opiskelijan, ohjaavan opettajan ja tyopaikan ohjaajan arvioinnit tdydentédviit
toisiaan. Arvioinnissa kaikkien harjoitteluprosessiin osallistuvien rooli onkin térkei ja
hyvin onnistuessaan arviointi mahdollistaa kaikkien prosessissa mukana olevien amma-

tillisen kehittymisen.

4.10 Johtopdidtoksid

4.10.1 Roolien mddrittiminen ja perehdyttiminen

Viisdsen (2002) mukaan ohjauksen osapuolten on tunnettava roolina, jotta vuorovaiku-
tus sujuisi ja ohjaus voisi olla tuloksellista pedagogista toimintaa. Myos tdma tutkielma
vahvistaa kisitystd ettd ohjaukseen liittyvit roolit on hyva sopia joko sopimuksellisesti
tai edes suullisesti ennen harjoittelun alkua. Jos roolit ja vastuut jaavit luontaisesti valit-
taviin tai jaaviat muuten epdselviksi, riskind on, etteivit harjoittelun osapuolet mielld

omia vastuitaan ja velvollisuuksiaan. Opiskelijan kannalta selked rooleista sopiminen
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turvaa harjoittelussa edistymisen tavoitteiden mukaisesti, ja samalla antaa myos oikeu-

tuksen ohjauksen vaatimiseen, jos hin sitd ei muuten koe saavansa.

Tyopaikan normaali perehdytysprosessi uusille tyontekijoille on luontainen perehdytys-
tapa myOs opiskelijaharjoittelijoille. Osallistumalla uusien tyontekijoiden mukana pe-
rehdytykseen opiskelijaharjoittelija sitoutuu yritykseen paremmin ja kokee samalla, ettid

hintd arvostetaan muiden tyontekijoiden veroisena

Harjoittelijan kohtelu yhtenid tyOntekijoistd avaa myds mahdollisuuden harjoittelijan
nopeaan ammatilliseen kehittymiseen ja tydssid oppimiseen. Antamalla sopivassa miirin

vastuuta ja vapautta jo harjoittelijalle, hantd rohkaistaan ja tuetaan oppimisessa.

4.10.2 Henkiloiden vuorovaikutus

Helakorven (2004, 12-13) mukaan ohjaajan tulisi kohdata oppija juuri silld tasolla, milld
hidn on. Riippuva oppija tarvitsee aluksi autoritaarista ohjausta ja myohemmin kehitty-
essddn motivoivaa ja avustavaa ohjausta. Kehittyneelle oppijalle annetaan vastuuta
omasta oppimisestaan ja sen ohjauksesta. Tutkielman pohjalta voidaan piitelld ettd va-
hemmin oma-aloitteiset opiskelijat tarvitsevat aktiivista tyoharjoittelun ohjausta erityi-
sesti harjoittelun alkuvaiheessa. Hyvin opiskelijan tirkeitd ominaispiirteitd ovat itseoh-
jautuvuus, hyvé itsearviointitaito ja motivoituneisuus. Alkukeskustelussa tulisi arvioida
ohjauksen ja tuen tarve oppilaskohtaisesti. Oma-aloitteiset oppilaat pérjadaviat vihem-
milld. Muille opiskelijoille voidaan vastaavasti tarjota enemmin ohjauskeskusteluja ja
tukea. Tadmai edellyttdd ettd ammattikorkeakoulu tarjoaa prosessikuvausten ja virallisten
ohjeiden lisdksi tyoharjoittelun ohjauksen siséllollistd valmennusta opettajille ja tarvit-

taessa myos tyopaikkaohjaajille.

Kuisma (2010) puhuu opiskelijan ja ohjaajan yhteisestd dynaamisesta prosessista, ja ettd
opiskelijan ammatillista kasvua on tuettava systemaattisesti ohjauksen avulla. Onnistu-
neen ohjaussuhteen ldhtokohtana on yhdessd madritellyt tavoitteet tyoharjoittelulle.
Tama tutkielma vahvistaa késitysté ettd opiskelijan sadnnolliset tapaamiset tyopaikkaoh-

jaajan ja opettajan kanssa tyoharjoittelun aikana parantavat ohjaussuhteen laatua, ja an-
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tavat mahdollisuuden sdéddelld ohjausta opiskelijan persoonallisuuden mukaan. Tyopai-

kan perehdyttimisprosessi on tirked osa-alue tyoharjoittelun ohjausta tukemassa.

Ohjauspalavereiden médrd ja sopimukset eivit takaa parempaa vuorovaikutusta. Haas-
tatteluissa yhdessi tapauksessa suositeltiin vihintdin kolmea yhteistd tapaamista, joissa
on mukana opiskelija, opettaja ja tyopaikan harjoittelun ohjaaja: alkupalaverissa sovi-
taan yhteiset tavoitteet ja pelisaannot, puolivilissé tarkistetaan suunta, ja loppupalave-
rissa arvioidaan tuloksia. Tiedonkulku osapuolten vililld on varmistettava. Sdannolliset
tapaamiset muodostavat raamit suhteelle. Kasvokkain tapaamiset lujittavat yhteistyotd,
osapuolet oppivat tuntemaan toisensa ja ohjaussuhteen vuorovaikutus muodostuu luon-

tevaksi.

Yhteisty0 sujuu jos opettaja, tydopaikkaohjaaja ja opiskelijaharjoittelija ovat innostuneita
ja motivoituneita, ja kokevat kukin hyo6tyvinsd henkilokohtaisesti tyoharjoittelusta.
Tyoharjoitteluun liittyva yhteistyd, yhdessd tekeminen, on luonteva tapa vahvistaa kou-
lun ja yrityksen vilisid suhteita, ja varmistaa ettd tyoharjoittelupaikkoja ja yhteisid pro-

jekteja on tarjolla jatkossakin.

4.10.3 Ammatillinen kasvu

Ammatillinen kasvu on sisdistd kasvua, ammatillisen identiteetin kehittymistid ja omien
asenteiden muuttumista, kriittisen arviointitaitoa. Tutkielman kahdesta tapauksesta voi
paitelld ettd ammatillista kehittymistd tapahtui: opiskelija oppi liike-eldmin perustaito-
ja, pystyi soveltamaan teoriaa ja kiytidntod, sai lisdd vastuuta, ja tyollistyi yritykseen.
Ammatillisen osaamisen kehittymistd kuvaavan Dreyfus ja Dreyfus (1989) esittamilld
viisiasteisella portaikolla opiskelija saattoi edetd suunnitellusti eteenpéin kahdessa tapa-
uksessa, joita tutkielmassa kdytiin lapi. Viisdsen (2002) mukaan ohjauksella tarkoite-
taan vuorovaikutteista ja kasvattavaa aloittelijan ja kokeneen henkilon vilistd suhdetta.
Myés tdmén tutkielman pohjalta hyvd ohjaussuhde antoi mahdollisuuden mairitelld
opiskelijalle sopiva ammatillisen kasvun tapa ja urasuunnitelma. Tamai toki edellyttda
oma-aloitteista opiskelijaa, joka alkuun padstyddn ottaa vastuun tyoharjoittelustaan. Il-
man ohjausta, yhteisti tavoitteiden ja tyotehtidvien méidrittelyd opiskelija voi paityd ru-
tiinitehtéviin, jotka eivit kehitd ammatillisesti Tyoharjoittelusta saatava hyoty jad pie-

neksi sekd yritykselle ettd opiskelijalle. Tyopaikkaohjaajan ja yrityksen tiimin hyvik-
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syntd ja tuki on ensiarvoisen tdrkedd ammatillisen kasvun kannalta sekd yrityksen halu

panostaa uuteen oppipoikaan.

Kaikilla tyopaikoilla ei ole vahvaa uusien tyontekijoiden ja harjoittelijoiden perehdyt-
tdmisohjelmaa ja kokeneita tyoharjoittelun ohjaajia. Ammattikorkeakoulut voisivat ak-
titlvisemmin tarjota valmennusta ty6harjoittelun ohjaukseen ja kolmikantamallia, jonka

avulla myos tyopaikkaohjaajat kehittyviat ammatillisesti.

4.10.4 Harjoittelijan valinta ja henkiloiden valmiustasot

Kokonaisuuden kuvaaminen ennen tyoharjoittelun aloittamista on kaiken a ja o onnistu-
neeseen harjoitteluun. Ohjaus ennen tyoharjoittelun aloitusta tulisi olla tavoitteellisem-
paa ja perusteellisempaa. Yrityksen ja tyopaikkaohjaajan aikaisempi kokemus ammatti-
korkeakoulun tyoharjoittelusta parantaa ohjauksen laatua. Tydpaikan asennoituminen
tyoharjoitteluun ja resurssit madrittavit harjoitteluprosessin kokonaisuuden onnistumis-

ta.

Tutkielman myotd hyviksi kiytannoksi havaittiin tyoharjoittelun alussa pidettidva infoti-
laisuus, jossa kidydddn ldpi harjoitteluun liittyvid asioita sekd harjoittelua ohjaavan opet-
tajan ettd tyopaikkaohjaajan toimesta. Infotilaisuus on vilttiméton ja tidrked kaikille

harjoitteluun ldhteville opiskelijoille.

Tyoharjoittelun ohjauksesta tulisi olla selkeét ohjeet, jotka tukevat eritasoisia ja muuten
erilailla oppimista omaksuvia opiskelijoita. Lisdksi hyvin ohjauksen tulisi keskittyd
Ioytdméadn opiskelijoiden oma ala ja kiinnostuksen kohteet. Jos ohjeet ovat selkeit, ak-
tiiviset ja oma-aloitteiset opiskelijat eivdt muuta ohjausta tarvitsekaan. Ohjausprosessi
on yleisesti ottaen koettu ammattikorkeakoulun puolelta hyviksi. Ongelma vaikuttaa
olevan tyoharjoittelussa alkuun paidsemisessd, jolloin pelkit kirjalliset ohjeet eivét riitd.

Henkilokohtaista tukea tarvitaan enemmén erityisesti harjoittelun aloituksessa.

Opiskelijan on tdrkedd ottaa selville, millainen ty6 voisi kiinnostaa ja etsid harjoittelu-
paikkaa sellaisista yrityksistd, jotka toimivat ko. koulutusalalla. Opiskelijoiden ohjaus
tulisi olla erittelevimpdd. Nyt erityisesti nuoremmat ja vihemmit oma-aloitteiset opis-

kelijat eivit saa selkedd kuvaa siitd, mitd harjoittelulla haetaan. Opiskelijat eivit myos-
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kddn aina ymmairrd, kuinka tirkedd on hakea harjoittelupaikkaan, jossa my0s viihtyy.
Suoraan peruskoulusta, ilman tyokokemusta ammattikorkeakouluun tulevat opiskelijat
ovat vaikeuksissa itsensd markkinoinnissa, koska eivit ole joutuneet sitd missddn elé-

mainsi vaiheessa ennen tekemain.

Haastatteluissa tuli esille, etti ammattikorkeakoulun tulisi osata markkinoida opiskeli-
joitaan paremmin. Opiskelijat eivit nikemyksensd mukaan tdhdn myyntityohon aina
pysty, vaikka olisivat harjoittelupaikkaan sopivia. Koulujen tiiviimpi yhteistyo yritysten
kanssa, sekd osallisuus harjoittelupaikkojen hankkimiseen, tukisi erilaisten opiskelijoi-

den tyohon sijoittumista ja ohjaisi opiskelijaa mieluisalle tyduralle.

Kaikilla tyopaikoilla opiskelijan omat tavoitteet eivit valttamaittd ole selvilla. Tyopaik-
kaohjaajat tarvitsevat tukea prosessin ldpivientiin. Harjoittelun vaatimuksiin ei sisélly
tyopaikoilla opiskelijan tavoitteiden ldapikdyntid. Kuinka hyvin tyopaikkaohjaaja pystyy
tukemaan harjoittelijan osaamista ja tavoitteita, jos tavoitteista ei keskustella saannolli-
sesti ammatillisen kasvun eri vaiheissa. Aloituskeskustelut ja niiden sisélto tulisi tarken-
taa koko harjoitteluprosessia tukevaksi. Tulisiko aloitusvaiheessa jo tarkemmin miettid
tyossd mahdollisesti saavutettavia tavoitteita ja tuloksia, joita nykytilan mukaan mieti-

tddn vasta harjoittelujakson edetessi?

Tamai edellyttdad opettajalta hyvéaa oppilaan tuntemusta ja kisitystd opiskelijan oppimis-
tasosta. Téarkedd on myds, ettd koulun puolesta on ohjausta ja tukea saatavilla kun har-
joittelun yhteydessi tulee kysyttavdd. Myos koulun puolesta tulisi olla enemmén val-
vontaa sen suhteen, ettd harjoittelu on lahtenyt hyvin kdyntiin. Valvonta ja sen tarpeelli-

suus riippuu toki paljon harjoittelupaikasta ja harjoittelijasta.

Tyoharjoittelu tulisi ideaalitilanteessa alkaa opiskelijan perehdyttamiselld ja tyotehtivi-
en antamisella. Alussa monet asiat voivat olla opiskelijalle uusia ja hdn kaipaa ohjausta.
Tyopaikkaohjaajan tulisi antaa opiskelijalle selkeitd ohjeita sekid seurata ja tukea tyossd
suoriutumista. Neuvojen ja ohjeiden ymmirtidmisen varmistamiseen tulisi kiinnittdd

erityistd huomiota. Ohjaajalla tulisi olla my0s tieto-taito ohjata erilaisia opiskelijoita.

Tyopaikkaohjaajan tutustuminen opiskelijan ldhtotasoon ja harjoittelun tavoitteisiin on

mahdollista yhteisellid tapaamisella harjoittelujakson alussa, jossa opiskelija, opettaja ja
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tyopaikkaohjaaja kdyvit 1dpi harjoitteluprosessia sekd yleiselld ettd opiskelijakohtaisella
tasolla. TyoOharjoittelun alkuun tulisikin varata riittdvéasti aikaa ja resursseja, jotta voi-
daan varmistaa harjoittelujakson hyva alku. Opiskelijat kaipaavat harjoittelujaksolleen
selkedsti madriteltyja tehtdvid, jotka pohjautuvat yhdessd mddiriteltyihin tavoitteisiin.
Harjoittelua ohjaavilla opettajilla tulisi timédn vuoksi olla riittdvisti ohjausaikaa, jotta
tavoitteista ja tehtivistd voidaan tarpeen mukaan keskustella sekd tyonantajan ettd opis-

kelijan kanssa.
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5 Yhteenveto

Yhteenveto-kappale jakautuu kahteen osaan, joista ensimmaéinen vetdd yhteen keskeiset
tulokset kaikkien muuttujien osalta. Toinen kappale tarkastelee muutamia ndkokulmia

tutkielman luotettavuuteen liittyen.

5.1 Keskeiset tulokset

Keskeisind tuloksina esitetddn kaksi ndkokulmaa, joiden arvioidaan edustavan myos
kiytannollisid hyotyjda ammattikorkeakoulujen ohjausmallien kanssa painiville vastuu-
henkil6ille. Ensimmiisend ndistd on ohjauksen laajennettu ohjausmalli ja toisena johta-

juuden ldsndolon vahvistaminen osana ohjausmallin soveltamista.

5.1.1 Nykyohjausmalleja laajempi hallintakehys

AMK-opiskelijoiden tyoharjoittelun ohjausmallien kehittamisestd puhuttaessa on muis-
tettava, ettd korkeakouluilla on olemassa olevia ohjeistuksia ja prosessikuvauksiin pe-
rustuvia malleja (Laurea-ammattikorkeakoulun harjoitteluohjeistus 2010-2011, Tampe-
reen ammattikorkeakoulun opinto-opas 2010-2011, Satakunnan ammattikorkeakoulun
laatukisikirja). Ohjauksen tyokaluja on siis olemassa. Nami mallit ovat kuitenkin sisil-
161tddn suppeampia verrattuna timén tuon myoti esille tulleisiin nikokulmiin. Toisin

sanoen tdma tyo toi esille laajemman kirjon eri tehtidviaalueita, jotka kattavassa tyopaik-
kaharjoittelun ohjausmallissa tulee huomioida. Téllaisia ovat esimerkiksi rooleista so-
piminen ja roolivalintaan vaikuttavien tekijoiden huomiointi (M1). Toisaalta viestinnén
tehtavidalue (M3) nykymalleissa ei saa sille kuuluvaa painoarvoa. Toisaalta konkreettiset
ja nakyvit tehtdvaalueet, kuten palaute- ja arviointimenetelmét (M9), tavoitteiden aset-
taminen (M7), harjoittelupaikkaan perehdyttiminen (M2) tulevat nykymalleissa esille
paremmin juuri niiden konkreettisuuden takia. Toisaalta myos opiskelijan ammatillisen
valmiuden kehittaminen on suhteellisen konkreettisesti méaariteltdvissd harjoittelun si-

séllon avulla, eli tarkastelemassa harjoittelijan tydnkuvaa ja sen vastuullisuutta.

Yhtend selitysmallina edelld mainitulle erolle nykymallit vs. havaitut 9 tehtdvialuetta,

muuttujaa, on kunkin tehtdavialueen selkei esille tulo, konkreettisuus seki osittain myos
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se onko tehtdvidalue perustavaa laatua oleva tehtdvialue, jonka poisjédttiminen vie poh-
jan pois koko harjoittelulta, kuten esimerkiksi tavoitteiden asettaminen. Konkreettisuut-
ta tarkasteltaessa timi tyd ehdottaa sovellettavaksi aineettoman pidoman kolmijakoa,
jonka teoreettinen tarkastelu on kohdassa 2.3, ja jota voitiin menestyksellisesti soveltaa
kunkin muuttujan luokitteluun joko inhimilliseen, rakenne- tai suhdepdiomaan kuten

seuraavana olevassa taulukossa on tehty.

Yksi tamédn tyon tuloksista on esitetty alla olevassa taulukossa, jossa muuttujat on ryh-
mitelty kolmen aineettoman pidioman tekijan mukaan. Samalla se on yksi timén tyon
16ydoksistd. Nimittdin, helpoiten taka-alalle jddvit tehtdvdalueet nykyisissd ohjausmal-
leissa ovat juuri suhde- ja inhimillisen pddoman alueelle kuuluvia tehtdavialueita. Tama
viite selittyy sillé, ettd luonteensa puolesta suhde- ja inhimillinen pddoma ovat verratta-
vissa hiljaisen tiedon karaktédriin, joka ei niyttdydy eksplisiittisesti ja jota on vaikeampi
ohjata. Rakennepdioma on taas luonteeltaan jisentynyttd ja ilmenee kahta edelld mainit-

tua eksplisiittisemmin.

Taulukko 2 Muuttujien luokittelu

Muuttuja Ensisijainen ja toissijainen Argumentointi tulkinnalle
tulkinta aineettomalle

padomalle

M1 | Ohjaukseen Suhdepidioma, toissijaisesti | Jasentdd eri toimijoiden
liittyvit roolit | rakennepdiomaa mikili jdsen- | keskindisid suhteita ja yh-

ten vilinen toimintamalli on | teistyohon liittyvid rooli-

hyvin pitkélle koodattua jasennyksid
M2 | Harjoittelu- Rakennepddoma, toissijaisesti | Useissa organisaatioissa on
paikkaan inhimillistd pdfdomaa mikéli | valmis ohjeistus ja/tai toi-

perehdyttimi- | perehdytystd ei ole ohjeistettu | mintaprosessi tille.
nen ja se tehddin ohjaajan oman
tuntuman varassa

M3 | Vuorovaikutus | Suhdepddoma, toissijaista tul- | Vdhdinen ohjaus, henkil6i-
kintaa ei (edes) esitetd den kemiat ja tapa toimia

vaikuttavat.
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M4

MS

Me6

M7

M8

M9

Harjoittelijan
valinta,
valmiustaso-
vaatimukset
harjoittelijalla

ja ohjaajalle

Ammatillinen

kasvu

Lisdarvo  tyo-

yhteisolle

Tavoitteiden
asetanta
Ohjausmene-
telmét
Tyoharjoittelun
palautemene-

telmaét

Rakennepddoma

Inhimillinen pddoma

Rakennepddoma, kun opiskeli-
jan tyopanos voidaan havaita
organisaation toiminnan kehit-
tymisend, uusina toimintamal-
leina tai uutena organisaation

kiyttdimina (koodattuna) tieto-

na

Rakennepddoma

Rakennepddoma

Rakennepddoma

Opiskelijaharjoittelijan  va-
likoituminen tyoharjoittelu-
paikkaan noudatti organi-
saation rekrytointiprosessin
toimintamallia. Tyopaikka-
ohjaajan ja opettajan valmi-

ustasoja voitiin myos arvi-

oida normatiivisesti, kun
mm. ohjaajakoulutus oli
suoritettu.

Ammatillisen kasvun sisil-
I6llinen ndkokulma on lin-
jassa inhimillisen pddoman
maéadritelméin kanssa.

Maiiritelmdn mukaan ra-
kennepddomaa on organi-
saation tasolla oleva raken-

teellistunut tieto (dokumen-

tit, tietokannat yms.).

Taulukon mukaisesti nykymalleissa paremmin esilld olevat tehtivdalueet ovat M2, M4,

M6, M7, M8, M9. Vastaavasti poissaolevia tehtivialueita ovat M1, M3 ja osin MS5.

Toisaalta osa muuttujista voi ammattikorkeakoulusta ja tyOpaikasta johtuen viljelld ke-
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vyelld otteella esim. tyopaikkaan perehdyttdmistd, jolloin tdmidn kohdan toissijainen

tulkinta korostuu (inhimillinen pdioma).

Myos ammatillinen kasvu, M5, on tulkinnanvarainen. Opiskelijan ammatilliselle kas-
vulle voidaan asettaa tavoitteita, jolloin olisi parempi puhua hyvin viljellystéd tehtivia-
alueesta nykymalleissa. Toisaalta, ammatillisen kasvun toteaminen on hyvin hankalaa,
joka ei tule esille kovin hyvin. Tédssd kuitenkin on tarkoitettu juuri opiskelijan oman
osaamisen kehittymistd, ja sen takia timé tyo kyseenalaistaa timén tehtdvidalueen hyvén

hallinnan nykymallien avulla.

5.1.2 Johtajuuden puute

Edellinen kohta painotti muutamia uusia tehtidvédalueita mukaan nykyohjausmalleihin.
Tiassd kohdassa huomio kohdistuu nédiden tehtivdalueiden johtamiseen, jonka puute oli
selkedsti ndhtidvissd kaikissa kolmessa tapauksessa. Johtaminen tédssé tarkoittaa operaa-
tiojohtamista (englanniksi management). Havaintojen perusteella kaikille yhdeksille
muuttujalle oli tyypillistd johtajuuden vaihtelu tilanteesta ja harjoittelupaikasta johtuen.
Tamai tyo ei ota kantaa kenen vastuu johtamisesta tulisi ottaa. Yhtend vaihtoehtona on,
ettd ammattikorkeakoulu ja opiskelija jakavat yhdessd johtamisvastuun tai vastuu joh-
tamisesta jaetaan per alue kolmen toimijan keskindiselld sopimisella. Kdytdnnossi opis-
kelija ei voi vastata omasta rekrytoinnistaan, jolloin vastuu ainakin tissd kohdin jdi tyo-

paikan vastuulle.

Johtamisen puute korostui erityisesti kddnteisesti. Kun opiskelija oli aktiivinen ja oma-
aloitteinen, s.0. otti vastuun eri tehtdvialueista, sujui tyoharjoittelu hyvin ja tulokselli-

sesti.

Johtamiseen liittyen timai tyo ehdottaa erdédnlaisen tyokalupakin kehittdmistd, jossa kul-
lekin vastuualueelle per alaluokka kehitetdan parhaat kdytdnnot tyyppinen tyopakettiko-
konaisuus. Kédytinnossi se siséltidd ohjeita niiden muuttujien osalta kuin se on mahdol-
lista (rakennepddomaan liittyvdt muuttujat). Vihemmin jdsennettiivissd olevat tehtdvi-
alueet (M1, M3, M5 ja mahdollisesti M6) voidaan kuvata viltid-ndita- ja keskity-nédihin
tyyppisind tehtdvilistoina, jotka ovat kehitettdvissi eri harjoittelupaikkojen kokemuksis-

ta ns. parhaat kiytinnot kokoelmana.
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Tyokalupakin kiytettdvyyttd voidaan parantaa laatimalla erityyppisille ohjaustilanteille
omat profiilit muuttujien suhteen. Esimerkiksi yksi tyyppi voi olla hyvin vahvasti itse-
ohjautuva opiskelija tyyppid “kylld-méa-pirjddn-ja-tiedan-mitd-mé-teen”, jolloin sekd

opettaja ettid tydpaikan ohjaaja ovat viistyvissi roolissa, opiskelijan “vietdvissd”.

Seuraavassa kuvassa on yhdistetty raportin alussa olevan kuvion 1 periaate (kuvassa alla
vasemmalla) sekd yhdeksdn muuttuja painotettuina arvoina. Tédssé tulkinnassa opiskeli-
jan intressit tuleva vahvasti esille ohjaavan voimana (= pitké vektori) ja kahden toimijan
intressit ovat alisteisessa asemassa (=heikot). Kuten haastatteluissa havaittiin, yksi tapa-

uksista noudatti titd asetelmaa eikd hyvii tasapainoasetelmaa ollut ndhtivissa.

Opiskelija
I L >
TB’_@' Opettaja/ 1 23 4 5 6 7 8 9
paikka AMK

Kuvio 16 EsimerkKi tulosten soveltamisesta tehtivialuekohtaisena johtamisen korostamisena

Tasapainottaminen voidaan tehdd painottamalla sopivasti eri muuttujien tehtivaalueita,
joka edellyttdd johtamista. Erityisesti tulisi painottaa tehtivaalueita M3 (vuorovaikutus),
M6 (lisdarvo tyopaikalle) ja M7 (tavoitteiden asettaminen). Ndiden kolmen lisdksi mer-
kittavid ovat myos M1 (roolit), M8 (ohjausmenetelmit) ja M9 (palaute- ja arviointime-
netelmait). Alla kuvassa vasemmalla nimé yhdeksin tekijdd on esitetty kolmella eri vah-
vuustasolla: heikko (matalin), keskitaso ja vahva (ylin). Korkeat palkit (M3, M6, M7)
tarkoittavat, ettd ndiden tehtdvialueiden hallintaa tulisi painottaa tuntuvasti. Kaytannos-

sd ndiden alueiden johtajuus on oltava tiukasti jonkun hallussa.

Loppupéditelménd johtajuudesta alleviivaa tilanteesta riippuvan johtamisen tarvetta. YI-
lamainitun kuvan mukaisia toimijoiden asetelmia (kolme vektoria) syntyi tdssd tydssa
kaksi. Ensimmaéinen asetelma on “tyoharjoittelupaikka-haluaa-kaiken” -asetelma. Tama
voidaan kérjistden ilmaistuna nihdé opiskelijan hyvéksikédyttond, jossa opiskelija tekee

vaatimattomia tydsuoritteita ilman, ettd tyonantajan tarvitsee vaivautua ohjaamaan. Toi-
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nen asetelma on “epdvarma opiskelija’-asetelma, jossa opiskelija tarvitsee harjoitte-
luunsa kaiken mahdollisen ohjauksen ja korkeakoulun johtajuutta tydharjoittelun onnis-
tumiseksi. Téssa esitetty kisitys tilanteesta riippuvasta ohjaamisesta on jossain yhteneva
70-luvulla liiketalouteen ilmentyneen tilannejohtaminen-filosofian kanssa (englanniksi
situational leadership). (Hersey & Blanchard 1972.). Timédn mukaan ohjattavan ohjaus
perustuu neljin eri tilannetyypin tulkintaan. Keskeinen ero nelikentissd on ohjattavan

valmiustaso ja kyky ottaa ohjausta vastaan.

5.2 Tutkimuksen luotettavuuteen liittyvid ndakokulmia

Tutkimusalue muodostaa kidytdnndssd ohjaussysteemin tarkasteluun, johon liittyy kolme
toimijaroolia, opiskelijaharjoittelija, ohjaajaopettaja ja tydpaikan ohjaaja. Kdytinnon
asetelmissa ndma roolit jakautuvat useammalle kuin yhdelle henkil6lle, kun tarkastel-
laan tyopaikan ohjausta. Sen sijaan opiskelija ja opettaja olivat luonnollisesti miehitetty
yhdelld henkil6lld. Ottamalla mukaan erilaisia tyopaikan ohjausasetelmia, olisi tutki-
musaineiston saatu lisdulottuvuutta, mikéd kidédntden tarkoittaa tdmén tutkimuksen rajau-
tumista perinteiseen yhden tyopaikkaohjaajan ja mahdollisen sivuohjaajan tai tyotiimin
asetelmaan opettajan ja opiskelijan lisdksi. On oletettavaa, ettd erityisesti isot tyonanta-
jat voivat asettaa enemmin resursseja ja hiotumman ohjausmallin, jollaisia tapauksia

tama tutkielma ei sisalla.

Muuttujien saturoitumista suhteessa haastatteluaineistoon voitiin tarkastella haastattelu-
jen purun etenemisen suhteen. Lopullisesti, kuhunkin 9 luokkaan kuuluvina tunnistettiin
6-20 muuttujaa, jotka muodostivat toisilleen temaattisesti yhtenevii alaluokkia (luokka -
> alaluokka -> muuttuja). TAMK:n haastattelujen purun yhteydessd luotiin ensimmai-
nen versio luokista, 8 kpl. Muuttujia tunnistettiin 4-12 kappaletta luokasta riippuen.
Seuraavaksi késiteltiin Laurean haastattelut. Verrattuna TAMK:n aineiston purkuun,
tamai toi esille luokasta riippuen 25- 50 % uusia muuttujia. Viimeiseksi purettiin SAM-
K:n haastattelut. SAMK:n haastattelujen purku nosti endd 5-10 % uusia muuttujia. On
paiteltdvissd, ettd saturaatio sekd luokkien ja uusien muuttujien (per luokka) suhteen oli
voimakas. On oletettavaa, etti nostamalla havaintoaineistoa, ei olisi saavutettu kovin

merkittavid lisdystd muuttujajoukkoon, joka havaittiin tdssd tutkimuksessa. Toisaalta,
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yksittdisen muuttujan lisddmiselld ei olisi ollut suurta vaikutusta, ellei se olisi muodos-

tanut omaa uutta alaluokkaa. Tdllaista ei kuitenkaan ollut havaittavissa.

Haastatteluaineistoa voidaan pitdd myos edustavana nédytejoukkona. Yksi opiskelijoista
edusti tyyppid, joka kaipasi vain vihén interventiota oman harjoittelun suorittamiseen.
Toinen opiskelija taas oli keskivaiheilla ohjauksen intensiivisyyttd tarkasteltaessa. Tyo-
tehtavit olivat tédlle kakkostapaukselle kohtuullisen selkeitd, ja hdn pystyi tarttumaan
niihin lyhyen opastuksen jidlkeen. Kolmas opiskelija taas edellytti vahvaa teoreettista

tukea opettajaltaan, jotta tyon menestyksellinen suorittaminen onnistui.
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6 Pohdinta

Tami kappale kdy ldpi raportin tekijoiden ajatuksia oman opettajuuden kehittymisesta
kehittamishankeprojektissa, jonka tekemiseen kului ryhmiltd kokonaisuudessaan noin

VUuoOSi.

Kehittamishankkeeseen osallistuneella ryhmadlld ja sen jdsenilld on ollut tutkielmaa teh-
dessd erinomainen mahdollisuus kehittdd omia opettajavalmiuksiaan tulevaisuutta sil-
milld pitden. Kaikilla hanketta tehneilld TAOKK -opiskelijoilla oli vain vihin opettaja-
kokemusta ennen opettajaopintoja Tampereen ammatillisessa opettajakorkeakoulussa.
Kehittamishanke oli erinomainen tilaisuus syventéd, tai kuten osalla ryhmaldisid, muo-
dostaa tdysin uusia ndkokulmia ja asiantuntemusta ammattikorkeakoulun tyoharjoittelun
opetuskdytdnngisti ja niihin liittyvisti tekijoistd laajemmasta perspektiivistd, kuin mihin

normaalisti opettajankoulutuksessa péddstididn perehtyneeksi.

Osa ryhmaéstd on jo toiminut, ja varmasti tulevaisuudessa myos toimii harjoittelun oh-
jaajina tyopaikoilla, ja sithenkin tyohon hanke on antanut paljon tyokaluja. Positiivisena
seikkana on my0s hyvd mainita se, ettd ammattikorkeakouluopiskelijoiden maailman
ymmartdminen on olennaisesti lisddntynyt hanketta tehdessd. Hanke tarjosi sivutuottee-

na myos paljon ajankohtaista ja uutta tietoa opettajan tyon sisalloisti.

Kehittdmishanke on lisdksi kehittdnyt ryhmaélédisten henkilokohtaisia valmiuksia tehdi
ryhmityotd. Kehittamishanketta voisikin pitdd erddnlaisena projektina, jossa on selked
alku ja loppu seki tarkastuspisteet pitkin matkaa. Myos tyonjako ja tekijoiden roolit
hanketta tehtdessd ovat olleet samankaltaista kuin missd tahansa projektissa. Kehitti-
mishanketta tehtdessid ovat tekijoiden vahvuuksia ja osaamista pystytty hyodyntimiin
parhaalla mahdollisella tavalla ja kaikilla tekijoilld on ollut mahdollisuutta ja tilaa kas-

vaa tulevaisuuden opettajiksi.

Valitsemaamme kirjallisuuteen perehtyminen ja haastattelukysymysten tekeminen viritti
hyvin ajattelemaan ja pohtimaan opettajankoulutuksessa késiteltyjd teemoja ja syventi-
midn jokainen omaa nikemystddn tarkastelluista sisdlloistd hanketta laajemmin. Tut-

kielman ja haastattelujen johdosta tiedimme menestyksellisen tyoharjoittelun ohjaami-
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sen evdit, ja pystymme kdytdnnossid ottamaan turvallisin mielin ohjauksen vastuullem-
me, sekd edistdimiin kolmikannassa tydskentelyd tyOpaikan ohjaajan ja opiskelijan
kanssa. Kokonaisuudessaan kehittimishanke on toiminut hyodyllisend harjoituksena
opettajan tyohon ja antanut runsaasti uutta tietoa tyoharjoittelusta osana ammattikorkea-

kouluopintoja.

Pienryhmityoskentely tutkielmamuotoisessa kehittamishankkeessa voi olla haastavam-
paa kuin toisentyyppisessd kehittdmishankkeessa. Vuorovaikutusta, keskusteluja ja
pohdintaa kannattaa olla paljon kehittimishankkeen aikana, varsinkin tulosten ana-
lysointiin ja johtopditoksiin liittyen. Kun on monta “tutkijaa”, kukin vastaten omasta
osuudestaan, voi havainnoista syntyd joukko subjektiivisia késityksid, kokonaiskuvan
laadun heiketessi, ellei yhteiseen pohdintaan varata riittdvésti aikaa. On myos tirkeda
varmistaa ettd kaikki ymmartédvit tulosten analysointiin liittyvit ohjeet yhtenevilld ta-
valla. Erilaisuus on vahvuus, mutta se tuo myos ristiriitoja. Yhteisten tapaamisten sopi-

minen vie aikaa, kun on monta kiireistd ihmista.

Kehittamishankkeeseen liittyvi keskeinen oivalluksen paikka oli myds siind, miten pal-
jon aikaa, sitoutumista ja panostamista kehittimishankkeen toteuttaminen lopulta vaatii.
Tiesimme jo aiheen valinnan jidlkeen, ettei urakka tulisi olemaan helpoimmasta paista.
Toisaalta emme helppoa tehtdvii olleet etsiméssdkddn. Yhteiset tavoitteet olivat korke-
alla ja uskoimme pididmadrddmme, joka muotoutui ja muuttuikin tutkielman edetessi.

Paattaviisyyttd ja uskallusta tarvitaan aina, kun toivotut tavoitteet halutaan saavuttaa.

Kehittamishanke jitti positiivisena lopputuloksena lisdksi paljon ajatuksia siitd, kuinka
hanketta voisi jatkaa ja kehittdd. Jatkotyostond kehittamishankkeelle voisi olla esimer-
kiksi seminaari tai tyopaja liitketalouden opettajille, jotka toimivat harjoittelun ohjaajina
ammattikorkeakouluissa. Hankkeen aikana keritty aineisto voisi toimia materiaalina

my6s mahdolliselle jatkohankkeelle liittyen késiteltavdidn aiheeseen.
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Liite: Haastattelukysymykset

TAUSTATIEDOT

Rooli: Harjoittelua ohjaava opettaja, opiskelija vai harjoittelun ohjaaja tyopai-
kalla?

[Harjoittelua ohjaava opettaja ja harjoittelun ohjaaja tyopaikalla] Miten pitkddn
on toiminut harjoittelun ohjaajana?

[Harjoittelua ohjaava opettaja ja harjoittelun ohjaaja tyopaikalla] Miten paljon
aikaa tyoharjoittelun ohjaukseen on kiytetty aikaa kokonaisuudessaan?
[Harjoittelun ohjaaja tyopaikalla] Miten harjoittelun ohjaus huomioitiin tyopai-
kalla? Oliko kiytossd esimerkiksi lisdaika, lisdpalkka, koulutus, jotain muuta vai
huomioitiinko ohjausta mitenkdan?

Minkilaista ohjausta tukevaa materiaalia oli kiytdssd harjoittelun ohjaamiseen
liittyen (kirjallinen, sdhkoinen tms.)? Onko harjoittelun ohjaaja luonut omaa ma-
teriaalia tyOharjoittelun ohjauksen tueksi?

Harjoittelua ohjaava opettaja ja harjoittelun ohjaaja tyopaikalla: Mitd nimitysta
kaytitte tyoharjoittelun ohjauksesta? (kdytetdankod nimitystd mentorointi vai jo-
tain muuta)

Minkilaisia tyotapoja tyOharjoittelun ohjaus mielestési pitdd sisallddan?

OHJAUS ENNEN HARJOITTELUJAKSON ALKUA

Miten ty6harjoittelun (oppimis)tavoitteita suunniteltiin ennen harjoittelujakson
alkua?

Miten ohjauksen tavoitteet, sisdltd ja ennakko-odotukset kdytiin yhdessa lédpi eri
osapuolien kanssa ennen “ohjaamisprosessin’ aloittamista?

Miten eri ohjaajien tehtdvit oli jaettu ennen harjoittelujakson alkua?(harjoittelua
ohjaava opettaja ja harjoittelun ohjaaja tyopaikalla)

Olivatko tyoharjoittelun arvioinnin kriteerit ennen harjoittelujaksoa tiedossa -
mitd, milloin ja miten opiskelijan harjoittelua arvioidaan?

Minkilaisista ohjauskeskusteluista sovittiin ennen harjoittelujaksoa? (tavoista,
sisdllostd ja ajankohdista)

(jatkuu)
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Minkilaista ohjausta mielestisi tarvitaan ennen tyoharjoittelujakson alkua?
Tuleeko mieleesi jotain muuta, jota haluaisit kertoa liittyen harjoittelun ohjaami-

seen ennen harjoittelujakson alkua?

OHJAUS HARJOITTELUJAKSON AIKANA

Millaista ohjausta olet antanut (harjoittelun ohjaaja korkeakoulussa/tyopaikalla)
tai saanut (opiskelija) tyoharjoittelujakson aikana?

Onko harjoittelujakson aikana ollut tapaamisia, jossa on paikalla opiskelija, har-
joittelujaksoa ohjaava opettaja ja tydantajan edustaja? Miten usein ja mitd ndissi
tapaamisissa on kisitelty? Onko yhteydenpito ja tiedonkulku ollut mielestisi riit-
tdvad? (startti — vilietappi/korjaavat toimenpiteet — loppuhaastattelu)
Harjoittelua ohjaava opettaja ja harjoittelun ohjaaja tyopaikalla:

Miten harjoittelun ohjauksella pystyttiin tukemaan opiskelijan tietojen ja taitojen
kayttdmistd harjoittelujakson aikana?

Miten kuvailisit yhteistyotd korkeakoulun, tyoeldamin ja opiskelijan vélilla har-
joittelujakson aikana? (Kyky keskustella ja tuoda esille omia toiveita ja kiinnos-
tuksen kohteita on tirke4d mentoroinnissa.)

Kuvaile miten ohjauskeskustelu(t) harjoittelujakson aikana mielestési toimivat?
Minkilaisia oppimistehtdvid, raportteja tms. on ollut harjoittelujakson aikana ja
miten niiden laatimista ohjattiin?

Miten asetettujen oppimistavoitteiden saavuttamista on seurattu harjoittelujakson
aikana?

Mihin ammatillisen kehittymisen kannalta olennaisiin asioihin on keskitytty oh-
jauksessa?

Miten tydeldmén verkostojen esitteleminen ja tutustuttaminen on hoidettu har-
joittelujakson aikana? (vertikaalinen vs. horisontaalinen)

Miten harjoittelujakson ohjaus edisti opiskelijan oppimista?

Kuvaile toimivaa harjoittelun ohjaussuhdetta harjoittelun aikana? (mitké asiat
ovat tirkeitd opiskelijan ja ohjaajan vélisessid ohjaussuhteessa?)

Tuleeko mieleesi jotain muuta, jota haluaisit kertoa liittyen harjoittelun ohjaami-

seen harjoittelujakson aikana?

(jatkuu)
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OHJAUS HARJOITTELUJAKSON LOPPUVAIHEESSA

e Minkilainen valmius tyopaikalla oli mielestédsi ohjata tyoharjoittelua?

e Minkilaista lisdarvoa harjoittelija/harjoittelujakso toi tydyhteisoon? (uudet ni-
kokulmat, osaaminen jne.)

e Miten koulutusalan kokonaisuutta ja sen opetussiséltdjd perehdytettiin osana
harjoittelun ohjausta?

® Miten tySharjoittelun ohjaus mielestisi toimi kokonaisuutena? (Miki toimi ja
mikd ei?)

® Miten opiskelijan henkilokohtainen eldmintilanne otettiin huomioon ohjaukses-
sa (kasvun ja kehittymisen tukeminen)?

® Miten harjoittelujakson ohjaus tuki opiskelijan ammatillista kasvua ja tulevaa
tyOuraa?

¢ Oliko tyoharjoittelussa jotain osa-alueita jotka olivat haasteellisia, ja miten niitd
olisi voitu tukea ohjauksella?

e Mitkd ovat osatekijit onnistuneeseen tyoharjoitteluun? (Opiskelija hyotyy men-
toroinnista eniten olemalla itse aktiivinen ja kiinnostunut itsensi kehittdmisest.)

e Miten tyoharjoittelun ohjausta voitaisiin mielestisi kehittdd?

e Harjoittelua ohjaava opettaja ja harjoittelun ohjaaja tydpaikalla: Olisitko tarvin-
nut tyoharjoittelun ohjaamiseen koulutusta etukiteen? Jos olisit, niin miti tdllai-
sen koulutuksen pitdisi pitdd sisdllaan?

e Mitd muita ajatuksia sinulle herési liittyen tyoharjoittelun ohjaukseen osana

ammattikorkeakouluopintoja?



