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Esipuhe

Laurea-ammattikorkeakoulu valitsi 2000—luvulla pedagogiseksi kehittamislinjak-
seen kehittdmispohjaisen oppimisen (Learning by developing). Laurean peda-
gogisen strategian mukaan kehittdmispohjainen oppiminen on autenttisuuteen,
kumppanuuteen, kokemuksellisuuteen ja tutkimuksellisuuteen perustuva, uutta
luova toimintamalli. Sen lahtékohtana on aidosti tydeldmaan kuuluva, kaytantdéa
uudistava kehittdmishanke, jonka eteenpdin vieminen edellyttdd opettajien,
opiskelijoiden ja tybeldmaosaajien yhteistydta ja jossa parhaimmillaan tuotetaan
uutta osaamista. Kehittdmispohjainen oppiminen yhdistda kaksi ammattikorkea-
koulupedagogiikan traditiota: ammattikasvatuksen (learning) ja tutkimuksellisuu-
teen pohjautuvan korkeakouluopetuksen (developing). Kehittdmispohjaisessa
oppimisessa on yhteisia piirteitd ongelmakeskeisen oppimisen (PBL), kanssa.
Laureassa suoritetun kansainvélisen arvioinnin mukaan kehittdmispohjainen op-
piminen eroaa ongelmakeskeisesta oppimisesta voimakkaamman opiskelijakes-
keisyyden, todelliseen tekemiseen seka tutkimuksellisuuteen perustuvan luon-
teensa vuoksi. Kehittdmispohjainen oppiminen edustaa monin tavoin niita tavoit-
teita, joita laadukkaalle korkeakouluopetukselle yleisesti asetetaan.

Kehittdmispohjainen oppiminen asettaa vaativia haasteita ohjaukselle. Samoin
kuin malli edellyttda uutta opettajuutta, se edellyttdd my6s uudenlaisia valmiuk-
sia ohjaukseen. Tassa julkaisussa kirjoittajat pohtivat, miten naméa ohjauksen
uudet haasteet voitaisiin kohdata. Kirjoittajat ovat pddosin Laurean henkildkun-
taa, mutta mukana on myd&s yliopistossa toimivia henkiléitd. Julkaisun avulla
Laurea pyrkii osaltaan osallistumaan korkeakoulupedagogiikkaa koskevaan ke-
hittamistydhon.

Kiitan julkaisun toimittajaa FT Arja Piiraista ja kaikkia kirjoittajia uutterasta pa-
noksestanne julkaisun aikaansaamiseksi ja toivon artikkeleille laajaa lukijakun-
taa.
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1 Johdanto

Arja Piirainen

Ajatus tdmén julkaisun toteuttamisesta syntyi Laurean Learning by Developing
(LbD) toimintamallin toteuttamisen yhteydessa. Opettajat kokivat oman tyénsa
tutkimisen valttdmattdmaksi. Uusi toimintamalli loi haasteen kehittdd myds ohja-
usta tilanteessa, jossa opetussuunnitelma perustuu erilaisiin tiedonlajeihin ja
hankkeissa oppimiseen.

Asiantuntijuus ammattikorkeakoulussa

Ammattikorkeakoulun tehtédvana on eri alojen asiantuntijoiden kouluttaminen. Mi-
taé on asiantuntijuus? Se askarrutti tdman teoksen kirjoittajia, kun kirjallisuudessa
asiantuntijuutta maaritelldan niin eri tavoin. Suomennettuja englanninkielisia ka-
sitteitd ovat mm. kompetenssi, eksperttiys, kvalifikaatio (Isopahkala-Bouret
2005, 179). Ammatillisesta asiantuntijuudesta kdytetddn kasitettd eksperttiys,
mika viittaa noviisi-ekspertti jaotteluun, jossa korostuu kasvun prosessi. (Bereiter
& Scardamalia 1993). Asiantuntijuudesta ammattikorkeakoulussa Vestrerinen
(2002) kirjoittaa osaamisena, taitona, taitavana, kykyna, kykenevana, patevyyte-
na ja pystyvana.

Nykyinen k&sitys avoimesta ja monitahoisesta asiantuntijuudesta sisédltaa aja-
tuksen asiantuntijuudesta ihmisen konstruktiivisena suhteena tyéhén yhteiséssa
ja organisaatiossa. Se korostaa asian moniulotteisuutta ja kietoutuneisuutta
elamaan ja kehittymiseen sekd kehittdmiseen (Etelapelto ym. 1999). Nykyajan
asiantuntijalla on sosiaalinen oikeutus, hénet valtuutetaan tiettyihin tyétehtéviin
(Erasaari 2002). Asiantuntijuus antaa taysivaltaisen osallistumisen oikeuden yh-
teison toimintaan (Wenger 1998) ja osaaminen laajenee osallistujien kansa yh-
dessa toimien (von Krogh ym. 2000). Ammattikorkeakoulun asiantuntijuus on
tédssa teoksessa ymmarretty avoimena, tulevaisuuteen suuntautuvana asiantun-
tijuutena, jossa situaatio muuttuu kommunikaatiossa ja tyétehtdvasta toiseen
siirryttdessa. Asiantuntijuus on seka yksildn osaamista ettd yhteiséssa jaettua.
Se koostuu relevantista tiedosta, itseluottamuksesta ja kyvystd toimia. Tieto on



asiantuntijuuden ydin, jota sovelletaan eri konteksteissa. Asiantuntijatieto tuote-
taan yksin ja yhdessa yhteisdssé ja tiimeissa.

Kehittamispohjainen oppiminen (Learning by Developing)

Laurea ammattikorkeakululla on metropolialueen korkeakouluyhteiséssa merkit-
téava yhteiskunnallinen rooli toimintaymparistddnsa lisédarvoa ja osaamista tuot-
tavana seka vaikuttavana kehittajana. Uudenlaiset, nopeasti muuttuvat metropo-
lialueen toimintaymparistét ja niiden vaikutus tulevaisuuden asiantuntijuuteen
asettavat osaamisen kehittdmiselle haasteita, joihin Laurean pedagogisen stra-
tegian totuttamisen my6ta pyritddn ennakoivasti vastaamaan. Laurea profiloituu
palveluinnovaatioiden ammattikorkeakouluksi, jonka erityistehtdvdnd on laajan
Helsingin metropolialueen kansainvélisestd kilpailukyvystd ja aluekehitystehta-
vasta huolehtiminen. Laurea tuottaa, tutkii vaikutuksia ja kehittdd sen pohjalta
toimintaymparistéaan.(Laurea strategia 2008.)

Laurean toiminnassa yhdistyvat opetus, tutkimus- ja kehittdmistoiminta seka
aluekehitystehtava. Talldin kaikilla opettajilla, muulla henkilékunnalla ja opiskeli-
joilla on mahdollisuus osallistua ammattikorkeakoulun kolmen tehtdvan saman-
aikaiseen toteuttamiseen. Laureassa on kehitetty kehittdmispohjaisen oppimisen
toimintamalli (Learning by Developing, LbD), joka mahdollistaa tahtotilan saavut-
tamisen seké strategian viemisen kaytantéén. Kehittdmispohjainen oppiminen
(LbD) luo proaktiivisen kumppanuuden tydeldaman kanssa ja mahdollistaa asian-
tuntijuuden oppimisen innovatiivisessa alueen kehittdmisessa. LbD -malli mah-
dollistaa systemaattisen ja projektimuotoisen toimintatavan, jossa innovaatiosyk-
lid voi kehittdd myods kansainvélisestd nakdkulmasta. LbD luo rakenteen yritys-
osaamisen kytkemiseksi alueen ja kansainvalisen kehityksen karkeen. Se luo
perustan innovaatioldhtdiselle yrittdjyydelle. Laurean arvoja ovat: opiskelija- ja
asiakaskeskeisyys, yhteiséllisyys, avoimuus ja yhdessa tekeminen, luotettavuus,
sosiaalinen vastuullisuus ja innovatiivisuus. Kehittdmispohjainen oppiminen
(LbD) on autenttisuuteen, kumppanuuteen, kokemuksellisuuteen ja tutkimuksel-
lisuuteen perustuva, uutta luova toimintamalli. Siind Iahtdkohtana on aito ty®-
elamaan kuuluva, kaytantéa uudistava kehittdmishanke, jonka eteenpéin viemi-
nen edellyttdd opettajien, opiskelijoiden ja tydeldmén yhteistydta. Tutkivalla ja
kehittavalla tydotteella etsitdan yhdessa systemaattisesti vastauksia ja ratkaisuja
tybelaman kehittdmishaasteisiin ja ongelmatilanteisiin. Kehittdmispohjainen op-
piminen haastaa kehittdmaan myds ohjausta, jotta Laurean arvot voivat toden-
tua kehittdmishankkeiden erilaisissa prosesseissa. Laurean pedagogisessa
strategiassa linjataan kehittdmispohjainen oppiminen ja sen ohjaaminen. (Lau-



rean pedagoginen strategia 2007, 8) Eri korkeakoulujen asiantuntijoista koostu-
va kansainvélisessa arvioinnissa todettiin LbD -toimintamallilla olevan erittéin
positiivinen vaikutus opiskelijoihin. Samalla arviointiryhma kiinnitti erityistd huo-
miota opiskelijoiden ohjaukseen projekteissa ja ryhmissa. (Vyakarnam ym. 2008,
64-66.)

Tassé julkaisussa paneudutaan ohjaukseen ammattikorkeakoulussa. Laureassa
kehitetty kehittdmispohjainen oppiminen edellyttda laaja-alaista ja joustavaa yk-
silén, ryhmén ja yhteisén ohjausta, joka muuntuu erilaisten hankkeiden myéta.
Ammatillisena vuorovaikutuksena ohjaus syvenee tiedottamisesta, neuvomiseen
ja opettamiseen. Nykyddn ohjauksen rinnalla kaytetddn myds valmennus
(coaching) kasitettd, joka laajentaa ohjauksen koko eldman pituiseksi persoonal-
liseksi ja yhteisolliseksi prosessiksi (Persson 2007).

Kysymykset, mitd on ohjaus, millaisia ovat ohjauksen haasteet ammattikorkea-
koulussa, ja miten ohjaus edistda parhaiten asiantuntijuuden kasvua heréttivat
tdman kirjan kirjoittajat pohtimaan vastauksia niihin. Tama teos pureutuu rajatus-
ti ohjauksen kysymyksiin eri nakdkulmista. Kirja jakaantuu kolmeen teemaan.
Ensimméaisesséd teemassa keskitytddn ohjauksen perusteisiin, pedagogiseen
prosessiin korkeakoulussa ja ohjauksen haasteisiin Laurea ammattikorkeakou-
lussa. Toinen teema keskittyy LbD -toimintamallin kannalta keskeisten korkea-
koulun ohjauskohtien: opintojen alku, opinndytetyd ja hankkeissa oppiminen tar-
kasteluun. Tutkimusaineistot on hankittu ennen kehittdmispohjaisen oppimisen
toteutumista, jolloin ne tuovat tietoa uudenlaisen ohjauksen perustaksi. Teoksen
kolmas teema tulee I&hemmaksi ohjauksen toimintaa valottamalla asiakasvuo-
rokuuntelua, opettajatuutorointia ja ohjauksen prosessia ammattuikorkeakoulus-
sa.

Teoksen kirjoittajat ovat pddosin Laurean tydntekijoita; rehtori, kehityspaallikkd,
yliopettaja ja lehtori. Kukin on paneutunut artikkelissaan jo aiemmin tutkimaansa
aihepiiriin ja kirjoittaa siitd ohjauksen lahtdkohdista. Opiskelijoiden &ani kuuluu
tédsséa teoksessa toisen teeman oppilaslahtéisen ohjauksen ja opinnéytetyén oh-
jauksen artikkeleissa heidén narratiiveinaan. Ulkopuolisen asiantuntijan n&ko-
kulmaa tuo ohjaukseen yleisemmin perehtynyt Jussi Onnismaa (Helsingin yli-
opisto), joka artikkelissaan pohtii laajemmin ohjauksen perusteita korkeakoulus-
sa. Pohdin omassa artikkelissani ohjausta eri tasoilla tapahtuvana pedagogisena
prosessina ja tilana. Pentti Rauhala (Laurean rehtori ja Arenen puheenjohta) va-
lottaa artikkelissaan ohjausta ammattikorkeakouluhallinnon p&atdksenteossa.
Toisessa teemassa Eila Toiviainen ja allekirjoittanut keskittyvéat opiskelijalahtoi-
seen ohjaukseen opintojen alkuvaiheessa. Pirjo Havukainen puolestaan pohtii
tutkimuksensa perusteella opintojen loppuvaiheessa valmistuvaan opinnayte-



tydn ohjausta. Arto Saloranta paneutuu LbD -mallissa keskeiseen hankkeissa
ohjaukseen. Teoksen kolmannessa ohjauksen toteutumisen teemassa Eija Mat-
tila kirjoittaa uudesta vuorokuunteluohjausmenetelmastd asiakastyén laadun
edistdjana. Teija Laamanen ja allekirjoittanut paneutuvat opettajatuutorointiin
opiskelijoiden ohjaamisessa ja Teija Laamanen ammattikorkeakouluhallinnon
ohjauksen prosessiin.

Tama julkaisu pyrkii osaltaan vastaamaan ohjauksen haasteeseen esittamalla
eri kirjoittajien ja korkeakoulun erilaisissa hallinnon, opiskelijan ja opettajan teh-
tavissa toimivien tutkimuksellisia ndkdkulmia ohjaukseen. Toivon sen heréattédvan
lukijalleen tutkitun tiedon perusteella kysymyksia ja uusia ehdotuksia ohjauksen
ratkaisuiksi.

Jyvéskyldasséa 18.9.2008.

Arja Piirainen
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2 Ohjauksen perusteita korkeakou-
lussa

Jussi Onnismaa

Ohjaus on asetettu paljon vartijaksi korkeakouluissa. Korkeakoulujen opintojen
ohjauksen odotetaan ratkaisevan useita OPM:n koulutuksen ja tutkimuksen ke-
hittdmissuunnitelmassa kuvattuja koulutusjarjestelman toimimattomuuden on-
gelmia. Korkeakoulujen arviointiraportin mukaan yliopistojen tutkintorakenneuu-
distus vaatii opintojen ohjaukselta tehokkuutta ja joustoa, jolloin mahdollistetaan
opiskelijoille riittdvan ohjattu ja tuettu opiskelu uudistuneella opintopolulla. Am-
mattikorkeakouluissa ajankohtaisena haasteena nahdaén erityisesti ylempia
amk-tutkintoja opiskelevien ohjaus (Vuorinen ym. 2005, 12).

Korkeakoulujen opintojen ohjauskysymyksid voi kuvata ainakin neljdsséd kon-
tekstissa tai neljasta lahtokohdasta: 1) makro- ja paatdksenteon tasolla, 2) oppi-
laitosorganisaation tasolla, 3) opiskelijan polun hahmotteluna seké 4) ohjausvuo-
rovaikutuksen tasolla. Tasot tai ndkdkulmat eivat useimmiten ole toisiinsa suo-
raviivaisessa, syysuhteisessa tai hierarkkisessa suhteessa olevia rakenteita,
vaikkakin esimerkiksi lainsdadantd tietysti vaikuttaa organisaatioiden ja yksittéis-
ten tydntekijdiden toimintaan.

Korkeakoulujen ohjausta on siten syytd tarkastella konteksteissaan. Mitd "kon-
teksti” oikein on, ja missa sellaisia on? Kuka on nahnyt kontekstin, jonka sa-
nanmukainen merkitys on "se, joka ympardi’. Tarkkaan ottaen konteksti ei kui-
tenkaan ympéardi ketdén, vaikka usein kuulee kaytettdvan onnahtelevaa sanon-
taa "ympardiva yhteiskunta”. Pikemmin kontekstit ovat loputtomasti sisékkaisia,
paallekkaisia ja toisiinsa limittyneitd. Ei ole mielekdsta rajata jyrkasti toisistaan
yksil6a ja yhteis6a. Mikro- ja makrotasot ovat suhteellisia, ja ne voidaankin nah-
da pikemmin analyyttisina kasitteind kuin empiirisind todellisuuden alueina si-
nansa (Ritzer 1990; Erédsaari & Jokinen 1997).

Ohjauksen kontekstit eivét liioin ole toisiinsa hierarkkisessa suhteessa olevia ra-
kenteita, vaan ajallisia ja historiallisia prosesseja. Téllaisia ei olekaan helppoa
kuvata, koska kielemme on taipunut kuvaamaan pysyvia asiantiloja ja "olemuk-
sia”. Kieli muuttuu kovin kédmpeldksi ja ohueksi yrittdessdmme kuvata liiketta,

12



suhteita, prosesseja ja joksikin tulemista. Téhan kiinnitti huomiota ranskalaisfilo-
sofi Henri Bergson viime vuosisadan alussa (lain. Middleton & Brown 2005), ei-
vatka ilmaisut ndytd hanen ajoistaan suuresti kehittyneen. Parempi lienee kui-
tenkin pyrkid kuvaamaan prosesseja vaikka kédmpeldstikin, kuin kuvata pysyvia
asian tiloja ja olemuksia elegantimmalla kielella.

Korkeakoulujen ohjaus makro- ja paatéksenteon tasolla

Ohjaus on henkildkohtaista, ja henkildkohtainen on usein poliittista. Ohjaus on
viime kadessa poliittinen prosessi yksildllisten ja yhteiskunnallisten tarpeiden se-
ka yksityisten ja julkisten identiteettien valilla. Yksilén ty6- ja eldmanuraa voi tar-
kastella yksil6llisen toiminnan, talouden ja sosiaalisten rakenteiden leikkaukses-
sa. Toimivien ohjausjarjestelyjen avulla voidaan parantaa yhteiskunnallista tasa-
arvoisuutta ja osallisuutta (Watts 1996; Watts & Sultana 2003).

OECD ja EU-komissio ovat viime vuosina tuoneet monesti esiin, etteivat paatta-
jien asettamat elinikdisen oppimisen tavoitteet voi toteutua ilman tukijarjestelmia
elaman eri siirtymavaiheissa — riittdvaa ja oikein ajoitettua tiedotusta, neuvontaa
ja ohjausta (OECD 2004; EU 2001). OECD- ja EU-kannanottojen ansiosta ohja-
uskysymykset on maassamme viime vuosina nostettu paattajien agendalle aivan
toisella tavalla kuin viela 1990-luvulla, jolloin ohjauskysymyksia pidettiin ty6ela-
masta ja opinnoista irrallisena pehmoiluna.

OECD:n mukaan oppilaitosten ohjauksessa olisi siirryttdva kohti nykyista laa-
jempaa otetta, joka pyrkii myds kehittdmaan esimerkiksi kykya tehokkaisiin ja
mielekkaisiin urapaatdksiin ja niiden toimeenpanemiseen. Tama vaatisi oppilai-
toksen opetussuunnitelman ja koko koulutuksen kattavaa l&hestymistapaa, jo-
hon sisaltyy kokemuksen kautta oppiminen. Téallaisella olisi huomattavia vaiku-
tuksia resurssien jakamiseen, opettajien koulutukseen ja kehittdmiseen seka
koulutuksen suunnitteluun (OECD 2004; Watts & Sultana 2003; Watts ym.
1994).

Opintojen ohjauksen liséksi tarvitaan siten tukea my®s urasuuntautuneisuuteen.
OECD:n mukaan palvelut ovat talld hetkelld suurelta osin vain rajoitettujen ryh-
mien kaytdssa tietyissa eldménvaiheissa ja niissé keskitytdan valittdmiin paatok-
siin. Tulevaisuuden haasteena olisikin muuttaa uraohjausta, -neuvontaa ja tiedo-
tusta siten, ettd ne ovat ihmisten saatavilla koko elinidn ja niin, ettad niiden tar-
joamispaikoissa ja -ajoissa otetaan entistd paremmin huomioon asiakkai-
den/opiskelijoiden tarpeet. Oppilaitosten urasuunnittelun toimintatapojen tulisi
kehittya lahestymistavasta, joka keskittyy ainoastaan valittémiin koulutuksellisiin
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ja ammatillisiin valintoihin. (OECD 2004; Watts & Sultana 2003; Watts ym.
1994.)

OECD:n ja EU:n kannanotot ovat vaikuttaneet ohjauksen arviointihankkeiden
kdynnistdmiseen maamme eri asteiden oppilaitoksissa. Korkeakoulujen ohjauk-
sen arviointineuvoston selvityksessa havaittiin, ettd opiskelijat korostavat yleen-
sé ohjauksen laadullisia tavoitteita, kuten opiskelijan kannustamista tavoitteelli-
sessa opiskelussa ja kehittymisessd oman alansa ammattitaitoiseksi osaajaksi.
He pitavat tarkednd myds yksiléllista, motivoivaa ja vuorovaikutteista ohjausta.
Ainakin yliopistoissa henkildsté korostaa sen sijaan usein maarallisia asioita, ku-
ten opiskelun nopeuttamista ja tehostamista sekd keskeyttdmisten ehkaisya.
Konkreettiset arviointikysymykset voivat liittya esimerkiksi hopsin ja opetussuun-
nitelman suhteeseen, hopsin tydstadmisprosessiin tai toimijoiden vastuisiin ja teh-
taviin (Moitus ym. 2001).

Ohjaus organisaatiotason toimintajarjestelméana

Organisaatiotasolla ohjausta eri toimintoineen on hedelmaéllisinta tarkastella yksi-
I6suoritusten sijasta systeemisend, opetuksen laadun kehittdmistd tukevana
toimintana. Opintojen ohjauskysymykset eivét ole oppilaitoksessa mita tahansa
kysymyksid, vaan niihin panostaminen on keskeinen organisaation strategia- ja
arvovalinta. Ohjausjarjestelyjen kehittdmisen tulee kytkeytyd korkeakoulun ko-
konaisstrategiaan ja osaksi pysyvaa laatuty6td, jolloin ohjauksen on mahdollista
vastata yksittdisen opiskelijan tarpeiden lisdksi laajemminkin korkeakoulun laa-
dun ja strategian kehittdmiseen.

Opinto-ohjauksen arviointineuvosto suositteli korkeakouluja kiinnittdmaan erityis-
td huomiota opintojen ohjauksen kokonaissuunnitteluun (mm. tyénjako eri hops-
toimijoiden kesken), koko opintoprosessin ohjauksen koordinointiin, ohjaukselli-
sen tiedon ajantasaisuuteen ja tdsmallisyyteen seké tuntiopettajien tukemiseen
heidan ohjaustydssaan. Opinto-ohjauksen tavoitteeksi nahtiin raportissa tukea
koulutuksen laadullisten ja maaréllisten tavoitteiden saavuttamista. Opintojen
ohjauksen ké&sitettd ja tyonjakoa tulisi selkiyttdd samalla, kun opintojen ohjauk-
selle laaditaan organisaatiotason toiminta- ja kehityssuunnitelma, joka kattaa
opiskelijan opintopolun eri vaiheet ja tarpeet monipuolisesti. Suositus korostaa
siten laaja-alaisena toimintajarjestelmé&nd ymmarretyn ohjauksen jatkuvaa kehit-
tédmistd. Arvioinnin jélkeen korkeakouluissa toteutettiin vuosina 2002—2003 opin-
to-ohjauksen kehittdmishanke. Monesti opettajien vuosittaisissa tydsuunnitel-
missa ei edelleenkdan ole riittdvasti tilaa ohjauksen toteutumiseen. (Moitus ym.
2001; Vuorinen ym. 2005.)
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Suomessa on jo otettu kayttédn korkeakoulujen laadunvarmistuksen arviointi.
Tavoitteena on, ettd vuonna 2010 kaikkien korkeakoulujen laadunvarmistusjar-
jestelmat on auditoitu kertaalleen. Laatuhankkeissa tarkastellaan yleensa toimin-
taprosessien laatua. Ohjaukseen liittyvat prosessit ovat useimmiten perinteisesta
tydnjaosta riippumattomia tai niiden rajat ylittévia toimintajarjestelmia.

Korkeakoulujen auditointien yhteydessd kaytetty kéasite "laadunvarmistus” laa-
dun kehittdmisen sijasta tuntuu soveltuvan oppilaitoksia paremmin teollisuuteen
tai pitkalle standardoituun palveluun. Joissakin oppilaitoksissa esimerkiksi ura-
suunnittelua ohjaavat laatustandardit ovat ISO 9000 -jarjestelman kaltaisia ylei-
sia teollisuusstandardeja, tai ne ovat osa laajempia, eri sektoreita (kuten koulu-
tus tai tydévoimapalvelut) koskevia laatustandardeja, joista urasuunnittelu muo-
dostaa osan. OECD:n ohjauksen arviointiraportin mukaan (2004) urasuunnitte-
lun laatustandardit ndyttdvat olevan tehokkaita silloin, kun ne on kehitetty yhteis-
tydssé tarkeimpien asianosaisten kuten opiskelijoiden kanssa ja kun niitd kayte-
tdan jatkuvaan laadun parantamiseen.

Vaikka teollisen tai palvelutuotannon piirissé kehitetyt laatujarjestelmat eivat so-
vellu oppimisen arviointiin, eikd sellaisia ole kritiikittdmasti syytd ota kayttdén
vain ulkoisen imagon vuoksi, prosessien ja toiminnan ohjauksen kehittdémisvali-
neind laatujarjestelmat voivat oikein kaytettyina olla suhteellisen soveltamiskel-
poisia myds korkeakouluissa. Parhaimmillaankin mallien soveltaminen on kui-
tenkin tydlastd, eivatkd opettajat suinkaan aina koe laatumalleja perustehta-
vaansa tukevaksi. Johdon vastuulla on se, ettei laatujarjestelmista tule itsetarkoi-
tuksia vaan niiden sovellukset voidaan integroida paivittdiseen tydhdn tarpeeton-
ta byrokratiaa lisaamatta.

Taideteollinen korkeakoulu on kayttanyt omassa kehittdmistydéssdan samaa laa-
tumallia 1990-luvulta alkaen. Mallin mukaan arvioitavia osa-alueita ovat johta-
juus, toimintaperiaatteet ja strategia, henkiléstd, kumppanuudet ja resurssit, pro-
sessit, asiakastulokset, henkildstdtulokset, yhteiskunnalliset tulokset ja keskeiset
suorituskykytulokset. Mallin soveltaminen ei ole ollut ongelmatonta (Immonen
2006). TaiK:n mallissa hopsien kehittdmisen kannalta otetaan huomioon

a) johtajuus: moniammatillisen toimintakulttuurin edistdminen ja kannusta-
minen sekd huolehtiminen siitd, ettd hops-ty6hdén varataan riittavéat re-
surssit

b) toimintaperiaatteet ja strategia: tietoisuuden ja ymmarryksen lisdaminen
hops-kaytantdjen toteutumisesta toiminnan edelleen kehittdmiseksi to-
dellisia tarpeita vastaavaksi
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c) henkilést6é: osaamisen tunnistaminen, kehittdminen ja yllapitdminen,
samalla hyvinvoinnista huolehtiminen

d) kumppanuudet ja resurssit. kumppanuussuhteiden avulla mielekkdampi
aikaresurssin kaytto ja lisdarvoa hopseille

e) prosessit: hops-prosessin kuvaus siten, ettd sen toteutumista voidaan
seurata; eri toimijoiden toimintaprosessien hallittu kohtaaminen hopsien
yhteydessa siten, ettéa opiskelija oppii ja opinnot etenevét paremmin
kuin ei-hallituissa tilanteissa

f) asiakastulokset: opetusministerion mydnteinen palaute tutkintojen maa-
rasta ja omaksutusta hops-kaytdnndsta; uudenlaisten tutkintokokonai-
suuksien tuottaman uudenlaisen osaamisen heijastuminen kansalaisille
(mm. uusia ammatteja, uusia palveluja ja tuotteita)

g) henkiléstétulokset: henkildstdn tyytyvaisyys ja motivoituneisuus mo-
niammatillisen toimintakulttuurin edistdmiseen, henkiléstén hyvinvointi
korkealla tasolla

h) yhteiskunnalliset tulokset: vaikutukset talouselamaan seka taide- ja kult-
tuurielamaan

i) keskeiset suorituskykytulokset: tutkintojen sisaltdjen monipuolistuminen,
organisaatiorajojen ylittyminen, tutkintoaikojen lyhentyminen.

Hops-prosessin laatua arvioidaan TaiK:n laatumallissa seuraavin kriteerein:

1. Kattavuus eli onko kaikille opiskelijoille hops laadittuna ja onko se laadit-
tuna koko opintopolun ajaksi.

2. Systemaattisuus ja palautejérjestelméan toimivuus eli kdydaanko séan-
nodllisesti ohjauskeskustelut, joissa hopsin toteutumista seurataan, arvioi-
daan ja tehdaan tarvittavat muutokset.

3. Ohjausjérjestelmén kuvaus kokonaisuutena niin, ettd sen perusteella
opiskelijat tietdvat, mik& osuus hopsilla on opiskelussa ja ohjauksessa seka
mistd voi saada ohjausta opintojen eri vaiheissa.

Keréttyja tietoja ja kokemuksia on tarpeen kasitelld esimiehen ja tydntekijan ke-
hittdmiskeskusteluissa, yksikdn tulosneuvotteluissa oppilaitoksen johdon kanssa
seka oppilaitoksen ja opetusministerién tulosneuvotteluissa. Henkilékohtaisia
opintosuunnitelmia, kuten muitakin opinto-ohjauksen valineitd, varten on osoitet-
tava riittavat resurssit. (Immonen 2006, 46—47.)
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Opiskelijan oppimispolku ja ohjaussopimus

Opiskelijan kannalta on tarkeaa ottaa huomioon hanet kokonaisuutena, ei vain
hanen opiskeluaan ja asiantuntijaksi kehittymistdan. Opiskelijan opintopolun yh-
teinen hahmottelu siirtymé&vaiheineen ja mahdollisine tuen tarpeineen on hyva
piirtda kartalle. Keskustelu ilman visualisointia ei valttdmatta ole riittdvd hahmo-
tuksen tuki. Opiskelijan opintopolku kehittdmistarpeineen suhteutetaan samalle
kartalle piirrettyyn oppilaitoksen tai yksikdn ohjausjarjestelmaan. Visualisoinnin
etuna on asioiden valisten suhteiden ja rajapintojen tulo nakyvaksi sekd asiaan
kuuluvien osatekijdiden havaitseminen samanaikaisesti. Tehtdvdan on hyva va-
rata riittdvasti aikaa.

Opiskelija joutuu koulutuksensa aikana uusiin toiminta- ja oppimisymparistéihin,
joissa aiemmat toimintamallit eivat enda pade. Opiskelija tulisi saada pohtimaan
omaa tilannettaan, asettamaan opinnoilleen henkildkohtaisia tavoitteita seka
suunnittelemaan keinoja, joilla asetettuihin tavoitteisiin paastdan ja opinnot ete-
nevat. Kannustaminen tavoitteelliseen opiskeluun ja kehittymisen tukeminen on
selvitysten mukaan opiskelijoiden mielesta tarkeaa.

Kehittyneet hops-kaytannét tukevat opiskelijan oppimista ja oppimispolun hah-
motusta. Niin sanotun rajatun hopsin tarkoituksena on auttaa opiskelijaa suunnit-
telemaan paremmin ajankéytt6dén ja hahmottamaan kéaytettévissdan olevia re-
sursseja. Avoin hops siséltéda yleensd aiemmin opitun kriittisté arviointia, oppimi-
seen ja kehittymiseen liittyvaa pohdintaa sek& nédkemyksia oman alan tai amma-
tin tydeldmastad. Avoimessa hopsissa kartoitettavia asioita ovat muun muassa
opiskelijan eldmantilanne ja opiskelun edellytykset, yksilélliset valmiudet seka
jaksaminen (Ansela, Haapaniemi & Pirttimaki. 2005; Moitus ym. 2001).

Ohjaussopimus. Ennen ohjaussuhteen aloittamista on aiheellista tehda kirjalli-
nen sopimus, jossa ohjaaja ja ohjattava sitoutuvat ohjausprosessiin. Kirjalliseen
ohjaussopimukseen voidaan ajoittain palata, ja myds sen muuttaminen on tar-
peen tullen mahdollista. Toimintatapa alleviivaa ohjauksen tarkeyttd ja toisen
osapuolen ajan kunnioittamista. Sopimuksessa maaritelldén ohjauksen ulkoiset
ja siséiset puitteet. Tydskentelyn ulkoisiin puitteisiin kuuluvat tapaamisten ajoitus
ja kesto, sisaisiin puitteisiin ohjauksen tavoitteen maarittely seka arvioinnin tapa
siitd, missd maarin tydskentely, kuten opinnayte, etenee. Rajatun hopsin mallin
mukaan edettdessd edistymistd arvioidaan opintosuoritusten perusteella, ja
avoimen hopsin ajattelutavassa ajatustydn ja asiantuntijuuden syvenemisen
pohjalta.
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Riittdvén selked ja kummankin osapuolen kannalta ymmarrettdva tavoitteen
méaaérittely paitsi tukee sitoutumista prosessiin myos luo opiskelijalle turvallisuu-
den tunnetta. Mahdollisten virkavapauksien aikana opiskelijalle on voitava osoit-
taa patevé sijainen varsinaisen ohjaajan tilalle. Talld pyritdédn takaamaan laa-
dukkaan ohjauksen jatkuminen ja opinnaytetyén valmistuminen jarkevéssa ajas-
sa.

Selkea ohjaussopimus tukee sekéd opiskelijan etta ohjaajan perustehtavaa. Oh-
jaus on vastavuoroinen yhteistyésuhde, ja jo sopimuksen tekeminen itsessaan
madrittelee ja tekee ndkyviksi prosessin rajat ja asiantuntijaroolit. Tall6in sopi-
mus vahentaa eparealistisia odotuksia kuten sita, ettd opiskelija odottaisi ohjaa-
jan ratkaisevan opiskelijan ongelmat. Opiskelija on oman oppimisensa asiantun-
tija, ohjaaja on ohjauksen ja opiskeltavien asioiden asiantuntija. Ohjaaja ei voi
ottaa vastuuta opiskelijan puolesta tdman oppimisesta. Jos sopimusta ei laadita
tai se on epamaarainen, tydskentely voi olla hidasta ja hapuilevaa.

Sopimuksen teko ei kuitenkaan automaattisesti poista opiskeluun ja ohjaukseen
littyvia ongelmia. Jollei opiskelijan tyéskentely ole edennyt hopsin mukaisesti,
sopimuksen olemassaolo voi itsessddn nostaa rimaa ohjaajan tapaamiseen.
Sopimus voidaan my6s kokea muodolliseksi ja ohjaajan/opettajan kannalta by-
rokratiaa lisd&évaksi.

Laatu ja dialogisuus

Makro- ja organisaatiotason seka opintopolun liséksi neljas taso tai tapa tarkas-
tella ohjausta korkeakoulussa on ohjaus vuorovaikutuksena. Lienee selvaa, ett-
eivat laadunvarmistus, standardoinnit tai auditoinnit voi tavoittaa oppimis- ja oh-
jausprosessin laatua eivatkd oppimista tukevaa dialogisuutta. Robert Pirsigin
mukaan (1988, 260) laatu on pikemmin “tapahtuma” kuin “olio”. Oppimisen ja
ohjauksen laatua ei tdman nakdékulman mukaan voi kuvata substantiivein vaan
verbein.

Pirsig (1991) nimittdad puutteiden korjaamista, tasalaatuisuutta ja minimitason
turvaamista staattiseksi laaduksi, ja kykya avata jotain uutta ja ennakoimatonta
dynaamiseksi laaduksi. Ensin mainittua tarvitaan, mutta oppimisen ja ohjauksen
omaa aluetta on juuri dynaaminen laatu. Laadun maérittelyn kannalta tdma tar-
koittaa, ettad heikkolaatuisuuden poistaminen ei ole samalla ulottuvuudella oleva
asia kuin laadun parantaminen, toisin kuin on laita tuotannon piirissa.

Ohjaus on parhaimmillaan dialogia, jota ei voi standardoida ja jossa luodaan
vaistdmatta uutta. Dialogi-sanan merkitys ei aukene tavallista sanakirjaa kaytta-

18



malla. Kreikan dia ei merkitsee kahta vaan se on prepositio ’kautta’, ’lapi’ tai 'va-
lill&°. Logos-sanan merkitys laajenee ainakin 'merkkiin’, 'merkitykseen’, 'ymmar-
rykseen’, ’tarkoitukseen’ ja ’tulkintaan’. Dialogin voi siten tulkita keskusteluksi,
jossa ihmiset rakentavat yhdessa merkitystd, tarkoitusta ja tulkintaa elamaélleen
ja maailmalleen. Logos syntyy vélitilassa ihmisten kautta, valilla ja lapi, joten se
ei voi olla kenenkdan omaisuutta vaan yhteista (Karjalainen, Heikkinen, Huttu-
nen & Saarnivaara 2006, 97-98). Kaksinpuhelu-merkitys ei vastaa dialogisuutta
siksikdan, ettéd dialoginen tila voi syntya yhta lailla ryhméasséa kuin henkilékohtai-
sessa ohjaustilanteessa. Mihail Bahtinin sanoin:

"Totuus ei synny eika sijaitse yhden ihmisen pééssa: se syntyy totuutta yh-
dessa etsivien ihmisten valilla, heidén dialogisessa kanssakdymisessaan”
(Bahtin 1991, 162).

Ohjauksessa on mahdollista synnyttdd yhdessa dialoginen tila, jonka puitteissa
voi rakentua uudenlaisia puhumisen, tulkintojen ja kuuntelemisen tapoja. Dialogi
on neuvottelua, jossa osapuolilla on oma aanensa, ja dialogi on vastakohta alis-
tamiselle ja uteliaisuutta latistavalle. Dialogisuuden varmin este on ”jo-
tietdminen”, joka estdd ndkeméastad valmiiden luokitusten ja tavanomaisuuksien
taakse. Dialogin osapuolet ovat jatkuvasti avoimia toistensa vaikutuksille, ja tas-
sd kommunikaatioprosessissa asioille syntyy uusia merkityksia (Riikonen &

Smith 1998).

Valmiita ajatuksia ei "pueta sanoiksi’, vaan d&neen puhuessaan opiskelija voi
kuulla sanovansa asioita, joita hén ei ole koskaan ennen sanonut tai ehka ei
edes ajatellut. Kuunteleminen taas on puhumistakin aktiivisempi tapahtuma. Dia-
logissa kuunnellaan erilaisia "todellisuuksia” tarkemmin kuin arkiajattelussa ja -
puheessa. Opiskelijan puheessa voi kuulla erilaisia kertomuksia ja tulkintoja, joi-
ta yhdessa tutkimalla ohjaustilanteessa |6ydetdan uusia nakékulmia ja paastaan
sitd kautta eteenpéin (Bakhtin 1986, 103, 121; 1981; Arnkil 2000; Vygotski
1982, 214; John Shotter haastattelussaan, Onnismaa 2005).

Ohjausvuorovaikutuksen vélineet

Ohjaus vuorovaikutustilanteena voi nayttda aluksi hahmottomalta ja "vellovalta”.
Korkeakouluopettaja saattaa joutua pohtimaan, mitad uutta ohjaajuus tuo opetus-
tydhén ja millaista asiantuntijaroolia se edellyttaisi. Ohjausvuorovaikutus voi olla
valitdntd, mutta sen ei tarvitse silti olla vélineeténtd. Ohjaustydhén on olemassa
konkreettisia ja vuorovaikutusta selkiyttavia valineitd, jotka auttavat perustehta-
vassd pysymista. Vaikka ohjausvuorovaikutusta ei voi ennakoida tarkalleen, eika
hyvaa vuorovaikutusta voi taata pelkilla tydvélineilla tai tekniikoilla, ne voivat sel-
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kiyttaa tavoitteita seka henkildkohtaisessa ettd ryhmaohjaustilanteessa (Amund-
son 2005; Pasanen 2004; Onnismaa 2007).

Seuraavassa kuvattavat ohjausvuorovaikutuksen vélineet eivéat ole yleispatevia
tekniikoita vaan ohjaajan henkil6kohtaiseen ohjaustyyliinsa sovittamia toiminta-
tapoja, joiden tarkoitus on edistda ohjausvuorovaikutusta tavoitteiden ja tehtévan
suuntaisesti ottaen samalla huomioon ainutkertaisen tilanteen suomat mahdolli-
suudet.

Sopiminen selkiyttda tapaamisen tavoitteita, kestoa ja ajoitusta. Jos ohjattava ei
ole tottunut puhumaan itsestdan ja ndkemyksistdan tasavertaisessa keskuste-
lussa, ohjaaja voi omalla esimerkillddn kannustaa siihen. Tilanteelle luodaan
selkeéat puitteet ja sdannét, miké auttaa osapuolia pitdméaén ohjaustilanteen tar-
koituksen mielessa. Sopiminen on erdanlaista alkuneuvottelua, jossa osapuolet
pyrkivat ymmartdmaan, millainen tilanne on ja kuinka kauan siihen voidaan kayt-
tédd aikaa. Ohjauksen aikana naita puitteita ja sdantéja voi olla tarkoituksenmu-
kaista muuttaa, mutta alussa sovittu selkea rakenne helpottaa my®s muutoksia.

Tavoitteen asettaminen ja toiminnan suunnittelu ovat ohjaajan toiminnallisia
taitoja, joilla tarkastellaan tulevaa toimintaa. Tavoitteita ja toimintaa kannattaa
suunnitella konkreettisesti. Keskustelussa niihin keskitytddn useimmiten luon-
nostaan, vaikka ohjaajan kannattaa myds kuunnella, miten ohjattava ohjaushet-
kellda muutenkin voi.

Kysyminen, selventdminen ja tarkentaminen ovat ohjauskeskustelun valinei-
ta, joilla ohjaaja pyrkii ymmartdmaan ohjattavan tilannetta ja toimintaa. Tavoit-
teena on, ettd ohjattava ja ohjaaja ovat ymmartaneet tilanteen, tunteen tai kési-
tyksen samalla tavalla. Ohjausvuorovaikutus sujuu avoimesti, kun ohjaaja perus-
taa kasityksensa ohjattavalta saamaansa tietoon eikd omiin uskomuksiinsa, ole-
tuksiinsa tai epailyihinsd ohjattavan toiminnan syista. Ennalta tietdminen estaa
dialogisuuden toteutumisen vuorovaikutuksessa, joten ohjaajan kannattanee
yleensa valttda pikaisia johtopaatdksia ohjattavan tilanteesta tai toiveista. Kysy-
minen auttaa my6s ohjattavaa selventdm&an toimintaansa ja tilannettaan. As-
karruttavan asian eksternalisointi, ulkoistaminen, tekee asiasta yhteisen, jolloin
sitd on mahdollista kasitella. Oma tilanne voi tall6in selventyd ohjattavalle, ja ha-
nen mielessddn voi hahmottua erddnlainen suunnistamista helpottava kartta.
Kysymalla ja tarkentamalla ohjaaja kertoo, ettd han on kiinnostunut ohjattavasta,
kuuntelee hénta ja samalla osoittaa hanelle konkreettisesti kunnioitusta ja ar-
vonantoa.
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Keskustelun kohdentamisessa kiinnitetddn huomiota johonkin yksityiskohtaan
tai uuteen asiaan. Erilaiset kysymykset auttavat ohjaajaa hakemaan ohjattavalta
haluttua tietoa ja ohjattavaa tarkentamaan omaa tilannettaan.

Ohjaustilanteet ovat monin tavoin rajojen yhteista tutkimista, mutta joissakin ti-
lanteissa ohjaajan selkea ja "yksipuolinen” rajojen asettaminen nayttaisi palvele-
van ohjauksen tehtdvaa. Keskustelua rajoittaessaan ohjaaja lykk&aa jonkin asi-
an kasittelya, jotta siihen voitaisiin palata ohjaajan mielestd sopivammalla het-
kella.

Esimerkiksi: Huomaan, ettéd tdméa uusi idea innostaa sinua, mutta voitaisiin-
kohan nyt menna tassa tehtavassa eteenpain ennen kuin paneudutaan mi-
hinkddn muuhun. Sovitaanko, etta kasitellaan viela 15 minuuttia tata tehta-
vaa, ja katsotaan sitten naitd uusia ideoita (Amundson 2005, 33).

Konkretisoimalla yleisia tunteita, uskomuksia ja ajatuksia muutetaan esimerk-
kien avulla ymmarrettdvammiksi. Lasn&ololla ohjaaja viestii suhtautumisestaan
ohjaustilanteeseen. Ohjaaja ei tarvitse erikoisia tekniikoita, vaan hén voi keskit-
tya siihen, mitd mahdollisuuksia ongelmatilanteissa on. Valitén, aito ja autentti-
nen asenne (Rogers 1994) ei kuitenkaan tarkoita ohjausammattilaisen luopumis-
ta asiantuntijuudestaan, ammatillisuudestaan ja tehtavastéan.

Haastaminen vahvuuksien havaitsemiseen merkitsee, ettd ohjattava tai ohjat-
tavat haastetaan havaitsemaan vahvuuksia ep&onnistumisten sijasta. Koska ih-
miset eivat aina huomaa vahvuuksiaan tai vahattelevat niitd, erityistd huomiota
kiinnitetddn vahvuuksiin, jonka ohjattava kieltdd, mutta jonka ohjaaja havaitsee.

Esimerkiksi: Olen kuullut teidan sanovan, ettéd opiskelijaryhmanne on oppi-
laitoksen hankalin, eikd opi mitdan. Ténaan ja eilen olen ndhnyt monta
merkkid aivan painvastaisesta.

Luottamuksen synnyttyd on mahdollista kayttéda kriittistd ja kyseenalaistavaa
otetta. Konfrontointi, eri ndkemysten, sanojen tai tekojen asettaminen vastak-
kain, soveltuu tilanteisiin, joissa arvioidaan yhdessd ohjattavan toimintaa suh-
teessa hanen tavoitteisiinsa. Ohjaajan tehtdvdnd on auttaa ohjattavaa tiedosta-
maan kertomusten, ajattelun ja tekemisen mahdollinen ristiriita. Ohjaaja on
erdanlainen peili, joka pysayttaa ohjattavan tutkimaan omaa toimintaansa. Oh-
jaaja vastaa siita, ettei konfrontaatiolla nolata ohjattavaa ja saada hénté pysy-
vasti puolustautumaan. Selkeét ja konkreettiset, arvostelua tai arvottamista valt-
téavat kommentit viestivat kunnioituksesta ja ehkaisevat siiliasemiin juuttumisen.
Liséksi ohjaajan voi olla hyva ajoittain muistuttaa, niin konfrontoidessaan kuin
muulloinkin, ettd hanen esittdmansa kasitykset ovat vain tulkintoja. Konfrontaa-
tiota kayttava ohjaaja voi viestittaad ohjattavalle: "Kylld, mutta ei noin”. Ohjattava
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hyvaksytaén, vaikka keskusteluun tuotaisiinkin hénen ristiriitaiselta vaikuttava
tapansa toimia.

Poikkeuksellisissa tilanteissa ohjaaja voi kayttda maéraévééa otetta, jolloin han
maarittelee ongelman ja antaa ohjattavalle toimintaohjeita. Poikkeustilanne on
esimerkiksi silloin, kun ohjattava ei voi tai halua tehda paatoksia, kun on estetta-
va ohjattavan harkitsematon tai itsetuhoinen toiminta tai kun ohjaaja ei syysté tai
toisesta voi auttaa ohjattavaa auttamaan itse itsedédn. Maaraava ote on selkea ja
silld voi reagoida nopeasti, mutta se hamartaa jaettua asiantuntijuutta ja yksi-
puolistaa ohjausvuorovaikutusta tekemaélld ohjaajasta tilanteen asiantuntijan.
Tama voi lisata ohjattavan riippuvuutta ohjaajasta ja estdad hdnen omien voima-
varojensa kasvun. Lisdksi on mahdollista, ettéd ohjattava ei sitoudu tehtyihin rat-
kaisuihin.

Valttddkseen epaselvien ja ristiriitaisten viestien antamista ohjausammattilaisen
kannattaa kiinnittda erityistd huomiota sanattoman ja sanallisen viestinnén
yhteensopivuuteen. Jos ohjaaja esimerkiksi ilmaisee sanallisesti, ettd ohjatta-
van tilanne on térked mutta ei kertaakaan katso hé&nta silmiin, viesti on ristiriitai-
nen. Toisaalta liian intensiivinen ja jatkuva tuijotus on kiusallista. Videoinnilla voi
tarkastella tehokkaasti sanallista ja sanatonta viestintda, mutta siind voivat ko-
rostua itse keskustelussa suhteellisen merkityksettémat asiat, kuten keskusteli-
joiden maneerit.

Ohjaukseen kuuluvat myo6s hiljaisuus ja tauot. Luottamuksellisessa vuorovai-
kutuksessa hiljaisuutta ei tarvitse tayttdd naenndispuheella, vaan rauhallinen
hetki voi antaa kummallekin osapuolelle tervetullutta aikaa pohtia keskustelua.
Kuten puhetilanteita myds hiljaisuuksia on monenlaisia, esimerkiksi hyvéksyvia
tai painostavia (Foucault 1997, 121-122). Jos keskustelu ei tunnu etenevan,
keskustelijat voivat myds sopia 10—15 minuutin tauosta. Kun keskustelu alkaa
uudelleen, osapuolet voivat tarkastella aiempaa, lukkiutunutta tilannetta etdam-
maltd ja tuoda keskusteluun uusia ndkékulmia.

Ohjauksessa keskustellaan vakavista asioista, miké ei estd huumorin kayttoa.
Vakavuus ja hauskuus eivat ole toistensa vastakohtia, vaan molempien vasta-
kohtia ovat pikemminkin yhdentekevyys ja penseys. Ohjauksen ja neuvonnan
tehtdva on vaihdella tavoitetta palvelevia ndkékulmia, missa huumori taiten kay-
tettynd, turhaa nokkeluutta ja kyynisyytta vélttden voi toimia. Ohjaajan on kuiten-
kin hyva tunnustella, millainen huumori soveltuu kuhunkin tilanteeseen.

Kaydyn keskustelun kokoaminen on hyoédyllista ohjauskeskustelun eri vaiheis-
sa. Kootessaan keskustelua ohjaaja voi tuoda esille k&sityksensa siitd, millaise-
na han nédkee ohjattavan tilanteen ja mitd han on kuullut ohjattavan sanoneen.
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Talla tavalla ohjattava kuulee ohjaajan tulkinnan, mikéa puolestaan vahvistaa oh-
jattavan tunnetta kuulluksi tulemisesta. Ohjauksessa oleva voi korjata ohjaajan
tulkintoja, jos ne kuulostavat hédnesta virheellisiltd. Ohjaajan tulkinta ei tarkoita
sita, ettd ohjaaja tekee omia paatelmidén, vaan han pikemminkin rakenteistaa ja
tiivistdd ohjauskeskustelua kertomalla, miten hdn on ymmartanyt ohjattavaa.

Jossain ohjausprosessin vaiheessa ohjattavasta voi tuntua, etteivat asiat enédé
etene, vaikka alku olisi ollut toiveita herattédva. Ohjaaja voi télléin havainnollis-
taa prosessia kdymalla lapi keskustelun kulkua. H&n voi esimerkiksi muistuttaa,
miten ohjattavan tilanne oli ensimmaiselld ohjauskerralla mutkikkaampi kuin télla
hetkella. Konkreettisilla esimerkeilld ohjaaja voi osoittaa, miten paljon tilanne on
kehittynyt.

Lopuksi pari sanaa ongelmista ja niiden ratkaisusta ohjauksessa. Edelld todet-
tiin, ettei ohjaajan useinkaan kannattane takertua ohjauksen alussa muodosta-
maansa kasitykseen, vaan hdnen on hyva olla jatkuvasti avoin uusille tulkinnoille
I&htokohtana olleesta ongelmasta ja sen mahdollisista ratkaisutavoista. Ongel-
mat ovat usein "monimutkaisella tavalla monimutkaisia”, eika niita siten usein-
kaan pysty tdysin ymmartdmaan tai hallitsemaan. Ongelman voi usein ymmar-
téa, vasta kun se on jo ratkaistu (Bateson 1973, 242) tai se on muuttunut toisek-
si. Liian pikainen keskittyminen ongelmiin ja niiden ratkaisuihin sisdltda harhan,
etta asioita voi hallita ja ohjailla haluttuun suuntaan. Ongelman suoraviivaiseen
ratkaisuun keskittyva toiminta on pikemminkin reagoimista odottamattomiin ilmi-
6ihin kuin niihin vaikuttamista.

Jos ongelmia kasitelldadn yhteyksistaan irrallaan, annettuina ja ikdan kuin tulkin-
noista vapaina, ajaudutaan helposti liian suoraviivaiseen ja siten ndennéisen te-
hokkaaseen ratkaisuun. Usein on opittava toimimaan epavarman ja epatasmalli-
sen tiedon varassa. Lopulliseen pyrkimisen sijasta voi olla hyddyllisempaa hy-
vaksya keskeneraisyys, maaritelld yhdessd ongelmaa ja tutkia sen taustaoletuk-
sia (Salonen 2004). Tarkka suunnittelu on yleens& hyvasta, mutta suunnittelu-
vaiheeseen voidaan myds juuttua. Toimintaan heittdytyminen puutteellisin tie-
doin voi tuoda muassaan juuri tarvittavan lisdndkdkulman. Heikki Pasasen sa-
noin: "Puoliksi suunniteltu on hyvin tehty”.
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3 Pedagoginen ohjaus

Arja Piirainen

Ohjauksen merkitys korostuu Euroopan Unionissa kaynnistetyn ns. Bolognan
prosessin myo6ta. Ohjauksessa pyritddn osaltaan toteuttamaan yhteiskunnan
ammattikorkeakoululle asettamia opetuksen, seudullisen kehittdmisen ja tutkimi-
sen tehtdvia. Toisaalta ohjaus vaikuttaa ihmisen sivistysprosessiin kasvattamalla
persoonallista identiteettid vaikuttamalla kulttuuriin ja yhteiskuntaan (Opetusmi-
nisterid 2005; ARENE 2007, 27). Ohjaus on taten keskelld intressien ristiriitoja
(Siljander 2002, 75). Hermeneuttinen perinne purkaa t&td kahden ohjauksen va-
listé jannetta pyrkimalld vapaaseen yksildlliseen sivistysprosessiin ja samalla to-
teuttamalla yhteiskunnan velvollisuuksia. Ammattikorkeakoulussa kaksoistehta-
véa ilmenee opiskelijan eldamantilanteissa, joissa edellytetdan yksilén kehittymisté
persoonalliseksi asiantuntijaksi ja toisaalta vastuulliseksi yhteiskunnan jaseneksi
ja tyontekijasi. Ohjauksen tekee haasteelliseksi sen yksildllisyys ja kerrokselli-
suus. Ohjausta tulkitaan eri yhteyksissd oman kokemuksen, toimintaymparistén
tai kasitteellisen viitekehyksen perusteella (Vuorinen 1998; Lerkkanen 2002).
Myds ohjauksen sisélldlliset ja historialliset erot luovat eroja tulkintoihin. (Vuori-
nen 2002, 26; Lairio 1992, 106).

Tutkimusten tulosten mukaan (Onnismaa 2003; OECD 2004; Vuorinen 2003)
ohjauksen toimintakenttd on muuttunut. Ohjaus-kasitteen méaarittely on muuttu-
nut viimeisen sadan vuoden aikana. Suomalais-latinalainen -sanakirja maaritteli
1983 ohjauksen kolmella tavalla: hevosen oikein opastamiseksi (regere), esikir-
joitetuksi ohjeeksi asiasta tai opettamiseksi (docere). Opettaminen oli jonkun
opetuksesta nauttimista ja ohjaamattomuus puolestaan vallattomuutta (Getlin
1996, 201-208). Ohjaus-kasitteen madarittely muuttui vuoteen 2001 mennessa
johtamisen, opastamisen ja opettamisen toiminnaksi (Pitkdranta 2001, 229,
580). Muutos oikein opastamisesta, ohjeesta ja opettamisesta laajeni johtami-
sen, opastamisen ja opettamisen toiminnaksi.

Nykyisin ohjaus ymmarretaan elinikdisena ohjauksena (Vuorinen 2006, 32), jos-
sa ihminen hallitsee yksil6llistéd oppimisen, tydn ja muun toiminnan kehityskaar-
taan. Paatoksia koulutuksesta ja ammatista on mahdollista tehda koko eldman
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ajan. Vuorinen (2006, 29-30) ehdottaa edelleen, etta ohjaus tulisi laajentaa yksi-
I6n ohella my&s palvelujérjestelmaan.

Ohjauspalvelujen avulla kaikenikdiset voivat maaritelld valmiutensa, taitonsa ja
kiinnostuksensa missd tahansa elaméanvaiheessa (Aikuiskoulutus 2006). Ohja-
usta tarvitaankin juuri opintopolun ja tyon tekemisen nivelvaiheissa: koulutusjar-
jestelmien tasolta tai sektorilta toiselle siirryttdessa, uudelleen koulutukseen ha-
keutumisessa, tydmarkkinoille palatessa lastenhoidon, ty6éttémyyden tai uuden
ammatin hankinnan jalkeen. Koulun tasolla ei ole ollut aikaa eikd kasitteistda
kdyda keskustelua ohjauksesta kollegoiden tai oppilaitoksen johdon kanssa
(Vuorinen 2003). Niinpa eri oppilaitosmuodoissa ja tydvoimahallinnossa 2001-
2002 tybskentelevat ohjaajat kiinnittavat edelleen huomiota yksittdisiin valintati-
lanteisiin, eikd ohjaus jatku eri elamén vaiheista toiseen (Vuorinen 2006, 205—
206). Opetuksen toteutus ja osaamisen kehittdminen erilaisissa tutkimus- ja ke-
hittdmishankkeissa on lisannyt uudenlaisien ja monimuotoisten ohjauksien kehit-
tdmisen tarpeita. Ohjauksen kohteena ei enaa ole oppija, vaan prosessi, jossa
opiskelija oppii, opettajat, tydeldman asiantuntijat, organisaatioiden paattdjat ja
johtajat seké ohjaajat oppivat analysoimaan ja arvioimaan omia mahdollisuuksi-
aan ja kehittdmaan vahvuuksiaan. Lahestymistavat ja tydmuodot vaihtelevat yk-
siléiden, yhteisdjen ja organisaatioiden tilanteiden mukaan.

Laureassa kehitetty Learning by Developing (LbD) -toimintamalli (Raij 2007) on
mahdollistanut koko korkeakoulun toimintaa koskettavan uudenlaisen ohjaus-
ajattelun kehittdmisen. Uudenlainen ohjaus haastaa tarkastelemaan sen ontolo-
gista ja episteemistd perustaa. Seuraavassa keskityn ohjausprosessin ontologi-
siin, episteemisiin ja yhteiskunnallisiin I1&htdkohtiin, jotka olisi mahdollista toteut-
taa ammattikorkeakoulussa. Pyrin vastaamaan perustellen kysymykseen, millai-
nen voisi olla uuden tilanteen mukainen pedagoginen ohjausprosessi.

Ohjausprosessi rakentuu seka eldamankaaripsykologian korostamana yksil6llise-
na eldman prosessina ettd eldmén tilanteen sosiologian korostamina yhteisolli-
sina tilanteina, joissa yhteistjen ja yhteiskunnan erilaiset prosessit kohtaavat.
(Shanahan & Porfelli 2002). Ammatti-identiteetin muodostumista ja urakehitysta
voi ymmartaa paremmin eldmankaaripsykologian perusteella, jossa lapsuus,
nuoruus, kouluttautuminen, avioliitto, vanhemmuus, tyéttémyys ym. muodosta-
vat jatkumon (Buchmann 1989). Identiteetin rakentumisen ndkdkulmasta on
mahdollista seurata opiskelijan siirtymistd koulutuksesta tydeldmaan, roolien
muotoutumista muuttuvissa sosiaalisissa ryhmissa, ja vuorovaikutusta rooliko-
koonpanojen ja eldmanpolun valilla. Siind ei kuitenkaan herda kysymysta sosi-
aalisen todellisuuden ja persoonan vélisistd suhteista. Erilaiset yhteiskunnan ja
yhteis6jen asettamien aikarajojen umpeutumiset vaativat yksiléltd myds paatok-
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sid, jotka muuttavat hé&nen eldménsuuntaansa. Eldménkulussa yhteiskunnan
paineet ja yksildllisen elaménkaaren vaiheet synnyttadvat muutostilanteita, joita
Heckhausen (2002) kutsuu kontrollikerroksiksi. Muiden asettamat paineet syn-
nyttavat yksildllisen tarpeen vastata niihin, jolloin syntyy yksilén omakohtainen
muutoshalu, jota Heckhausen (2002) kuvaa primaarikontrollina. Primaarikontrol-
lia seuraa toisen asteen kontrolli, jossa yksilé prosessoi omaa vastaustaan yh-
teisdn valintapaineisiin ja pitkdn ajan sopeutumismahdollisuuksiin omien resurs-
siensa mukaan. (Shanahan & Porfelli 2002.)

Ohjauksessa on mahdollista yhdistaa yksil6llinen ja yhteisollinen prosessi yhdis-
tdmalla toisiinsa eldmankaaripsykologian ja eldméankulun sosiologisia ndkemyk-
sia (Shanahan & Porfelli 2002). Ohjaus on silloin osa persoonallista eldméankaar-
ta. Se on erilaisten yhteison jasenten kokonaisuus, jolloin se sisadltdd kahden ta-
son valintatilanteita, joista ohjattavat valitsevat eldaménvaiheidensa mukaisesti.
He, jotka haluavat saavuttaa statusta, edistyd ja kehittdd patevyyttdan toimivat
yhteisdn strategioiden mukaan koulutuksessa ja tydssa. Toisaalta ne ohjattavat,
jotka korostavat elamasséan perhetta ja kotia, toimivat yksildllisten strategioiden
mukaan. (Shanahan & Porfelli 2002.)

Ohjaus toimii erilaisena eldamé&nkaaren ja elamankulun Iahtékohdista. Ohjauk-
sessa on mahdollista autenttisuutta kunnioittaen yhdistda ihmisen yksildllinen
prosessi sekd yhteisdn ja organisaatioiden tarjoamat mahdollisuudet. Erilaisten
I&8hestymistapojen yhdistdminen muuttaa ohjauksen vaatimuksia. Ohjauksessa
keskustellaan/neuvotellaan talldin persoonallisen eldmankaaren vaiheista, yksi-
I6llisistd, yhteisdjen ja yhteiskunnan muutoksiin vastaamisesta.

Pedagoginen ohjausprosessi

Asiantuntijuuteen kasvaminen on aikuisena kasvamista, jossa jatkuva oppiminen
ja monimuotoinen urakehitys jarjestelmissa kietoutuvat toisiinsa (Ruohotie 2000,
205). Ika, tydkokemus tai asema ei yksin riitd asiantuntijuuteen. Ratkaisevaa on,
miten ohjattava tunnistaa arvonsa, asenteensa, oppimisensa ja taitonsa toimia
yhteiséissa ja kuinka han pystyy hyédyntdmaan sitd muuttuvissa tydympaéristdis-
sd, tehtdvissa ja tydryhmissa, jota vaativat erilaisia tietoja ja taitoja. Eri organi-
saatioissa tai niiden osissa voi olla hyvinkin erilainen ilmapiiri, jossa tyé voi tarjo-
ta ihmiselle kasvun mahdollisuuksia. (Hall 1986.) Ammatillista kasvua edistava
ilmapiiri koostuu tutkimusten mukaan johdon ja esimiehen kannustuksesta, ryh-
man toimintakyvystad, tyén kannustearvosta ja tydén aiheuttamasta stressista
(Ruohotie 2000, 50 — 55). Tyon vaikutukset yksildlliseen kehitykseen nakyvéat
siind, miten hdn haluaa oppia uutta ja kehittda itseddn omassa tydssaan ja am-
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matissaan. Tydssa oppiminen oli tutkimuksen mukaan todenndkdisintda, mikali
henkilét kohtasivat haasteellisia tilanteita ja kehittévia tyétehtavia. Tyohon liitty-
vien ongelmien ratkaisemista monet ammattilaiset pitivat antoisimpana oppimis-
kokemuksena. (Ruohotie 1993, 150 — 153; Kirjonen 1999.)

Ohjaus koulutuksessa ja tyoeldmassa toteutuu erilaisissa esimerkiksi tasa-
arvoisissa ja epatasa-arvoisissa suhteissa. Pedagoginen suhde viittaa kasvatta-
jan ja kasvatettavan valiseen suhteeseen seké tata suhdetta maarittaviin tekijoi-
hin (Siljander 2002, 76-77). Ongelmallista ohjaussuhteelle on sen perustavan-
laatuinen epdasuhtaisuus. Asioiden ymmartaminen epdasuhtaisessa suhteessa
edellyttda tilanteen, jossa voi jakaa, oivaltaa, kasvaa, kehittyd ja luoda uutta.
Pedagogisessa tilanteessa ei ole vain ystavyyden tai kiintymyksen suhde, vaan
se on aina kaksisuuntainen ja huolehtiva (van Manen 1991,75). Vanhemman ja
nuoremman tydntekijdn pedagogiseen suhteeseen on esitetty uutta mentoroin-
nin tasavertaisen suhteen mallia, joka perustuu vastavuoroiseen luottamukseen
ja toisen tietojen, taitojen ja osaamisen arvostamiseen. Mentorointi voidaan
nahdd vanhemman ja nuoremman tydntekijan valisend suhteena vertaisuuden
eri tasoilla. (Karjalainen ym. 2006.)

Pedagogisesti ymmaérrettynd ohjaus on intentionaalista, ohjaajan ja ohjattavan
valistd toimintaa, jossa ohjaajan intentiot suuntautuvat ohjattavaan, hanen per-
soonaksi tulemiseensa ohjaten ohjattavan paatdksia yhteiskunnallisissa tilan-
teissa. Pedagogiikassa arvostetaan tilannetta ja ohjattavan kokemusta siitd, mita
ne sisaltavat. Pedagogisesti arvokkaita ovat tilanteet, joissa ohjattava voi osal-
listua kulttuuriin tdydelld itsekunnioituksella. Pedagoginen tilanne vaatii ohjatta-
van toiminnan tarkastelua ja siten pysahtymistd. Ensiksi se on ajallisesti lyhyt
verrattuna tydsuhteeseen tai elinikdiseen lapsi-vanhempisuhteeseen. Ohjaaja
suuntautuu tilanteeseen pedagogisella merkittédvyydelld, mutta han ei voi vaatia
ohjattavaa tai tyontekijadad hyvaksymaan hantd ohjaajana. Toiseksi pedagoginen
suhde edellyttda kaksisuuntaista intentionaalista suhdetta. Ohjaaja suuntaa oh-
jattavan ja tydntekijan ajattelua kunnioittaen opetettavia asioita. Liséksi ohjatta-
vien valmius, halu ja valmistautuminen suuntaavat ohjausta. Kolmanneksi ohja-
uksella on erityinen persoonallinen laatu. Ohjaajakin omaksuu opetettavan asian
pedagogisessa suhteessa persoonallisella tavallaan. Ohjaajana on sita, mita
opettaa. (van Manen 1991, 77.) Ohjaussuhde on erilainen sen mukaan missa
elaméntilanteessa se toteutuu.

Ohjaus voidaan n&hda prosessina, jossa voi erottaa kolmenlaista, kuin ohjaus-
kehid, sen mukaan mihin eldmé&nkaaren vaiheeseen ohjaus sijoittuu. Ensimmai-
selld kehalld ohjaus on inhimillistéd ihmisten keskindistd olemista, joka ontologi-
sena ohjauksena muodostaa koko ohjauksen perustan (Piirainen 2006, 180—
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197). Siind keskeistéd on suhtautuminen toiseen ihmiseen ja itsensa tiedostami-
nen osana ohjausta. Etenkin pedagogisessa ohjauksessa korostuu episteemi-
nen kehd, ja sen epatasa-arvoinen suhde. Ohjaaja tietdd asiasta enemmaén ja
ohjattava taas omasta eldmantilanteestaan ja oppimisestaan enemman kuin oh-
jaaja. Talldin ohjauksessa korostuu toisen ymmartadminen. (Piirainen 2006; 180—
197, Karjalainen ym. 2006.) Kolmannella ohjauskehélld korostuvat organisaati-
oiden ja yhteiskuntajérjestelmén ohjaukselle asettamat velvollisuudet ja oikeu-
tukset. Tall6in ohjauksessa korostuvat tehdyt sopimukset, suoritukset ja ammat-
tikorkeakoulussa my®&s tutkinnot (vert. Heckhausenin 2002). Erilaisten ohjauske-
hien ohjaussuhteille on omat paikkansa ammattikorkeakoulussa eika niita siten
voi asettaa paremmuusjérjestykseen.

C. Jarjes-
telma ohja-
uskeha

B. Epistee-
minen ohja-
uskeha

Kuvio 1. Pedagogisen ohjausprosessin kehét

Pedagoginen ohjausprosessi koostuu kolmesta osittain sisékkaisesta ja osittain
erillisistd ohjausprosessin kehasta: inhimillinen ohjaus, episteeminen ohjaus ja
jérjestelméohjaus. Seuraavaksi esitdn kunkin ohjauskehan erityispiirteet ja lo-
puksi tuon esiin sen, miten pedagoginen prosessi voisi yhdistaa niita.
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A Inhimillinen ohjauskehé

Ohjaus ymmarrettyna jaottelemattomana ihmisten vélissa olevana suhteena
("Mitwelt”’, Heidegger 1927; "in-Between”, Buber 1993) kiinnittdd huomion outo-
na koettuun ihmiseen, rakennukseen, instituutioon tai luontoon. Ohjauksessa
puhutaan my®s kokemuksista ja sosiaalisesta elamasta (Uljens 1998). Yhteise-
na koettu ohjaus voi syntya sitéd varten jarjestetyssa tilanteessa tai muulloin esi-
merkiksi juhlassa (Burbules 1993; Bollnow 1964), jotka tempaavat osallistujan
mukaansa. Tai tavoitteellisissa tilanteissa, kuten demonstraatioissa tai harjoitte-
lutilanteissa, joissa yhteys syntyy yhteiseen paamaaraan pyrkimisessa. Syntee-
si syntyy siina tulkinnassa, jossa osallistujien eri ndkékulmat sulautuvat toisiinsa.
(Gadamer 1999, 297.) Inhimilliselld ohjauskehéalld on keskeista toisen erilaisuu-
den ymmartadminen. Uudenlainen ymmarrys muodostuu kokemuksen ja vuoro-
puhelun my6ta. Se ei valttamatta ole mieluisa kokemus, vaan siséltda usein ah-
distusta, kipua ja ndyryytysta, jotta itsensa tunnistaminen ja paikan maarittami-
nen olisi mahdollista. Inhimillisen ohjauksen kehélld voi erottaa kolme erilaista
ohjaussuhdetta: tunneohjaus, dialoginen ja vastuullinen ohjaus.

Tunneohjaus

Tunteet ovat tarkeitd ihmisen psyykkisen puolen ilmaisuja. Tunteet ilmenevat
pysyvind ihmisen ominaisuuksina, joita tulkitsemalla han voi saada tietoa koke-
muksistaan ja todellisesta maailmasta ihmisen ulkopuolella. (Rogers 1961, 111)
Kehon kieli on keskeinen tunteiden tulkitsija myds ihmiselle itselleen. Sen avulla
ihminen tulee siksi joka on. (Rogers 1961, 113). Tunteita on 1&hinn& psykologian
ja kasvatuspsykologian piirissa tutkittu tiedostettuna ja tiedostamattomana mina
—suhteena, kuten rakkautena (Rogers 1951), ystavyytena (Duck 1999), tunnepe-
lind (Luukka 2007). Tunteen vallassa toinen nayttaytyy toiselle erilaisena. Mus-
tasukkaisuus, hé&ped, yksindisyys, ymmaéartdminen, pitkdaikainen ja léheinen
suhde rakentavat rakkaussuhdetta (Duck 1986). Millaiset tunteet rakentavat oh-
jausta? Miten ohjaaja hallitsee tunteitaan?

Aiempien tutkimusten mukaan ihmissuhteita on jaoteltu kiintymyssuhteisiin, jo-
kapaivaisiin ja yhdessad tekemissuhteisiin. Kiintymyssuhteissa on tutkimusten
mukaan nahty ratkaisevaksi sukulaisuus tai ystavyyssuhteiden laatu. Laheisissa,
avioliiton kaltaisissa suhteissa ihmiset pyrkivdt samanlaisuuteen etsien sité lap-
suuden samankaltaisuudesta, elintavoista, perheista tai uskonnoista. Samanlais-
ten perheen on tutkimuksissa todettu huoltavan toisiaan ja huolehtivan siten
suhteen jatkuvuudesta. (Hinde 1997, 123-125). Laheisten ihmissuhteiden on
tutkimuksissa todettu etenevan prosessina (Duck 1999, 46—47), jossa luodaan
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yhteisia saantéja (Crossley 1996, 189). Laheisen ihmissuhteen syntymista ei ole
nahty olennaiseksi ohjauksessa, vaan siind on korostunut asiantuntijan kyky oh-
jata toista kehittymaan/oppimaan. Laheinen ohjaus toteutuu luonnollisesti ver-
taisohjauksessa tai tydkavereiden kesken. Kuitenkaan ohjauksessa ei ole am-
mattikorkeakoulussa kyse padaasiassa Hinden (1997, 62-64) esittdmien ysta-
vyys-, rakkaus- tai jokapdivaisen suhteen luomisesta. Mutta ohjaus ihmisten
kesken ei voi toteutua ilman suhdetta toiseen ihmiseen, joten jonkinlainen tun-
neside syntyy vaistdmattd ohjaustilanteessa ohjaajan ja ohjattavan/ohjattavien
kesken. Tunteet luovat suhteesta turvallisuutta ja luottamusta herattavan (Piirai-
nen 2006, 135-147) ja ovat siten tiedostamisen laht6kohtina ja suuntaa antavina
(Damasio 2003, 38—45, 85-89) myo6s ohjauksessa.

Dialoginen ohjaus

Dialogia muodostuu kahdesta sanasta. Dia, joka on ihmisten vélinen ja logos,
joka tarkoittaa yhdessd ymmarryksen rakentamista asiasta (Laine 1995). Ihmis-
ten kanssa yhteys rakentuu luonnollisesti kielen muodossa. Kieli yhdistda ja
mahdollistaa toisen ymmartamisen. Kieli on puhetta, jossa on mukana yhteytta
luova hiljaisuus. Ohjauksessa on mahdollista luoda tilanne, jossa voi jakaa
osaamista myds puhuen tai kirjoittaen silloinkin, kun osallistujat ovat erilaisia
(Benjamin, 2002). Vastavuoroisessa ohjaussuhteessa vdlittyy kuitenkin enem-
man kuin puhutut sanat. Hiljaisuus kuvaa laheisen suhteen syntymistd myd6s yh-
teisena ilmapiirind (Buber 1993, 31). Hiljaisuus korostuu ohjauksessa etenkin sil-
loin, kun ei ole luontevaa yhteista kielta, jolla ilmaista koettua tai opiskelijat ko-
kevat olevansa vieraassa kulttuurissa tai ymparistéssa (Zhou ym. 2005). Hiljai-
suus on aktiivista toimintaa erillisten ihmisten kesken yhteisessé tilassa (Buber
1979, 19-20). Ohjaussuhde ilmentda asian intentionaalista luonnetta. (Buber
1993, 30-32, 132.) Hiljaisen tiedon ja toiminnan jdsentaminen ja nakyvaksi te-
keminen ovat ohjauksen haasteita ammattikorkeakoulussa.

Dialoginen ohjaus on mahdollista tasavertaisessa ihmisten keskindisissa suh-
teissa, jossa erilliset ihmiset kohtaavat niin, ettd syntyy yhteistoiminta. Dialogi-
nen suhde onkin luonteva vertaisohjauksessa ja yhteistoiminnallisissa hankkeis-
sa. Olemme kuitenkin pddasiassa yksisuuntaisissa suhteissa (Buber 1979, 25),
jolloin haasteena on saavuttaa ohjauksen inhimillinen keha. Mielenkiinto ohjauk-
seen herda kuitenkin halusta kohdata ohjaaja tai ohjattava. Yhteistapahtumassa
valinta on molemminpuolista. Ohjaaja valitsee ja ohjaaja valitaan, jolloin koko
ihmisen toiminta on mukana. (Buber 1993, 103—-108). Ohjauksessa voi havaita
toisen ihmisen kolmella tavalla: 1. kiinnittymalla intentionaalisesti havaitsemaan-
sa ohjaajaan tai ohjattavaan, 2. kirjoittamalla hénesta tai 3. ndkemalld hénen il-
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meensa ja eleensda, etenkin hdnen kasvonsa. Vain ensimmainen ndistd havain-
noista on kaksisuuntainen, dialoginen ja kaksi muuta toiselle suuntautuvaa toi-
mintaa.

Vastuullinen ohjaus

Ohjaussuhde on mahdollista saavuttaa myds epdsymmetrisend kommunikointi-
na ihmisten valillda, kun kumpikin pyrkii kohti yhteista tavoitetta. Ohjauksessa ta-
pahtuu kahden erillisen ihmisen valilla. Mutta se rakentuu myds luonnon kanssa,
missa asiasta esimerkiksi terveydesta, taloudesta, sosiaalisuudesta sekd puhu-
taan ettd sita tarkastellaan. Ohjauksen mielenkiinto on suhteessa erilaiseen ih-
miseen, asiaan, esineeseen. Inhimillisessd ohjauksessa oleminen ohjattavan tai
ohjaajan kanssa on olennaista. Levinas (1996, 7-13) korostaa vastuullisuutta
ihmisten kesken. Myds ohjauksessa korostuvat ohjattava ja ohjaaja erilaisina
ihmisind, jolloin avoin suhtautuminen ohjaajaan tai ohjattavaan auttaa ymmér-
tdmaan hantd osana omaa ajatteluani.

Ohjaussuhteessa korostuu halu ohjata ohjattavaa, jolloin sanottu ei ole sama
kuin puhutut sanat. Sanominen toteutuu l&heisessé suhteessa, jolloin voi aistia
ohjattavan lasnaolon. Vastuullisessa ohjauksessa korostuvat totuus, hyvyys ja
oikeudenmukaisuus. Laheinen suhde herattda seka uteliaisuuden ettd tietdmat-
témyyden. Vastuullisessa ohjaussuhteessa ohjaaja on vastuussa ohjattavasta
jopa hdnen puolestaan, ilman ettd ohjaaja voi olettaa ohjattavan ottavan vastuu-
ta hanesta tai ohjauksesta. Ohjauksessa on myds kolmas, joka on mahdollista
erottaa kuin ulkopuoliseksi yleiseksi asiaksi. Ohjaus tapahtuu aina jossakin yh-
teisOssa, tilanteessa, ajassa, jossa vastuu on valttdmatdénta sanoa déneen, jotta
siitd voi keskustella. Useimmiten ohjaaja iimaisee sanoin tuntemansa tai havait-
semansa. Ohjauksen l&ht6kohtana on ihmisten keskindinen ei-tietoon perustuva
inhimillinen kohtaaminen, joka osoittaa ohjaajalle kuinka erilaisia ohjaaja ja oh-
jattava ovat.

Ohjaajalla ja ohjattavalla on ohjaustilanteessa erilainen ajanjakso omassa ela-
massaan. Ohjaaja ei voi tdysin ymmartaa ohjattavan eldmantilannetta eikd han
nain pdase ohjattavan menneisyyteen eikd voi kokea sita. Siten ohjaus rakentaa
tulevaisuutta, ei vain nykyista tilannetta. Miten inhimillinen ohjaus on sitten mah-
dollista? Levinas (1996, 12-17) ratkaisee sen erottamalla tietoisen ja ei-
tietoisen. Ohjaus on aiemmin koetun ja/tai syntetisoivan tiedon yhteytta. Ohjauk-
sessa kysytdadn ja ihmetelladn seka ollaan tietamattémia ja epavarmoja. Ohjaus-
tilanteessa ohjaajan on vastattava ohjattavalle, oltava vastuussa ohjauksesta.
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B Episteeminen ohjauskehd

Toinen ammattikorkeakouluohjauksen keha perustuu erilaiseen tietoon, jota oh-
jauksessa seka valitetaan etta kdytetddn omaan kehittymiseen. Oppimis- ja kas-
vatussuhteessa toinen otetaan huomioon, mutta han ei ole 1&htékohtana synty-
vélle ohjaussuhteelle. Asiantuntijoilla, ohjaajilla on keskeinen rooli tiedon jakajina
ja ohjaajana. Asiantuntijan ohjaamisen osaaminen korostaa episteemista tiedon
siirtdmistd ohjaajalta ohjattavalle. Oppimisessa tieto siirtyy moninaisena siirto-
iimiéna (transfer) opettamisessa muodostaen ohjattavan oppimista. (esim. Tuo-
mi-Gréhn 2000). Ohjauksessa ovat tarkeitda osaavan ohjaajan toiminta ja hanen
tapansa esittdd opetettava asia. Siind korostuvat myds ohjaajan lahettaméat ver-
baaliset tai nonverbaaliset viestit ohjattavalle ja ohjattavan I&dhettdmat palaute-
viestit ohjaajalle. Viestin |ahettdja arvioi vastaanottajan vastaanottokyvyn ja va-
litsee sen perusteella tavan, jolla viestin l1ahettda (Perry 1975). Sanallisessa vuo-
rovaikutuksessa on tarkedd miettid sanoja seka puheen tuottamiseen ja vas-
taanottamiseen tarvittavia fysiologisia, kognitiivisia ja teknologisia mekanismeja
(vrt. my6s Sundeen ym. 1987; Lehtinen 2006).

Tiedostava ohjaus

Silloin kun ohjauksessa kiinnitetddn huomiota ohjaajan oppimiseen ja muuttumi-
seen ohjauksen aikana, korostuu ajatus ohjaajan oman toiminnan tiedostami-
sesta. Tietoinen ohjaaja tulkitsee ohjaustaan avoimena, peittyneend, vaaristy-
neend tai rajoittuneena. Ohjaaja ohjaa myds tahtomattaan sanattomasti. Sana-
tonta viestintda on pidetty asiantuntijan hiljaisena tietona (tacit knowledge), jota
esimerkiksi Polanyi (1966) ja Schén (1983) kuvaavat ammatinharjoittajan sanat-
tomaksi ja yksilolliseksi tiedoksi ongelmien ratkaisuissa ja kliinisten johto-
paatdsten tekemisessa. Higgs ja Titchen (1995) laajentavat tata kasitettd asian-
tuntijatietotaidoksi (professional craft knowledge).

Asiantuntijan tiedostava ohjaus luo mahdollisuuden ymmartdd hdnen omaa toi-
mintaansa uudella tavalla. Oman toiminnan tiedostaminen laajenee keskuste-
lussa toisten kanssa, jossa on mahdollista koetella ajatuksiaan. Toisten kanssa
voi yhdessé tuottaa uudenlaista ajattelua ja siten kehittda toimintaa. Jaettu ajat-
telu tuottaa uusissa kyseenalaistamistilanteissa uudenlaista osaamista (Merriam
2004).

Kriittinen ohjaus

Ohjauksessa on my®s vaarana jaada paikalleen, kun tilanteessa ei synnyk&an
oppimista. Liian tuttu kokemus ei muuta kasityksia (Jarvis 1992). Elamaan voi
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uusien eldmaéntilanteiden my6té tulla lisda osaamista, vain mikali uusi kokemus
tiedostetaan erilaiseksi kuin aiemmat Tiedostava kokemus luo mahdollisuuden
lukemisen ja kirjoittamisen avulla olla mukana kulttuurisessa toiminnassa (Freire
1970). Kasvatuksella ja etenkin koulutuksella on merkittédva tehtdva ammatillisen
kulttuurin asiantuntijuuden vélineiden opettamisessa. (Hannula 2000). Asiantun-
tijuuden kehittyminen edellyttdd ohjattavan ohjaamista asiantuntijaksi kehittymi-
sen solmukohdissa asiantuntijakulttuuriin jdsenend ja vaikuttajana. Asiantunti-
juuden edellyttdma kriittisyys ei synny yksin, vaan edellyttdd ohjauskeskustelua
ja kehittdmistd, mika vastaa yhteison, yhteiskunnan ja maanosan vaatimuksiin.
Kriittinen ohjaus tietoisuuden edistdjana sitouttaa ohjattavat kehittdvaan ongel-
man ratkaisuun yhteisty6ssd muiden esimerkiksi hankkeessa toimijoiden kans-
sa. (vrt. Karvinen 2000).

Asiantuntijan tiedollinen ohjaus tapahtuu puhumalla tai kirjoittamalla joko konk-
reettisissa tai sahkoisisséa virtuaalitiloissa. Kielen avulla rakennetaan maailmaa,
jolloin kommunikatiivisuus korostuu ohjauksessakin (vrt. Huttunen 1999; Sarja
2000). Kysymykset avaavat keskustelua ohjaavan prosessin. Martens (1995)
esittda dialogimallin kolmivaiheisena kysymysten sarjana, jonka ensimmaistd
vaihetta kuvaa avoin ihmetteleva kysymys mitd. Toisen vaiheen kysymys on jo
suuntautunut ensimmaisessa vaiheessa valittua siséltéa kohden kysyen miten.
Lahtokohtana on kysymyksen ja siihen vastaamisen erottaminen erilaisiksi ohja-
ustilanteen jaksoiksi, joista muodostuu tilanteen kokonaisuus (Aarnio & Enkvist
2001).

Kolmannen vaiheen kysymys tuo asian tietoisuuteen kysymalla miksi? Miksi ky-
symys on jo ajattelun perustelujen tasolla. Siind suuntaudutaan jo ohjattavia tai
tydntekijoita kohti, jolloin perustelut eivat enda ole vain ohjaajan/ohjattavan mie-
lenkiintoa varten, vaan jo perusteluina omien ajatusten saamiseksi toisten hy-
vaksymaksi tai toisten keskusteluun mukaan. Kolmannessa vaiheessa dialogi
suuntautuu kohti sosiaalista olemista ja edellyttdd ohjaajan mukana oloa. Dialo-
gisessa ohjausmallissa yhdistyvat ohjattavalahtdisyys, oudon siséllén omaksu-
minen ja sen suuntaaminen kohti muita osallistujia, esimerkiksi hankkeeseen
osallistujia. Dialogimallissa (Martens 1995) korostuu ohjausprosessin ohjausky-
symysten oikea-aikaisuus.

C Jédrjestelmédohjaus
Olen nimittdnyt ohjauksen kolmannen kehan jarjestelméohjaukseksi. Se keskit-

tyy jarjestelman ohjauksen huomioon ottamiseen ohjausprosessissa. Ohjauksen
laaja-alaisuus ja moninaisuus kuten myds monimutkaisuus tulee esiin jarjestel-
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maohjauksessa. Miten ymmartda ohjauksen paikka ja suunta niin, ettd se mah-
dollistaa aikuisen kasvun ja kehittymisen ja vastaa samalla yhteiskunnan haas-
teeseen alueellisesti ja alakohtaisesti. Suomalaisen ammattikorkeakoulujarjes-
telméan tavoitteena on kouluttaa nykyajan asiantuntijoita muuttuvaan yhteiskun-
taan, jolloin yhteiskunnan organisaatioiden tehtavét korostuvat myés ohjaukses-
sa, vaikka se toteutuukin erilaisissa ohjattavan elaménkulun tilanteissa.

Yhteiskunnan yhteisdissa ja organisaatioissa ohjaajalla ja ohjattavalla, opiskeli-
jalla, tyoéntekijalla, paattajalla ja johtajalla on oma paikkansa ja tehtavansa (Viita-
nen ym. 2003). Ohjauksessa ihminen tulkitsee toisen ihmisen elamaa ja maail-
maa sijoittuneena johonkin asemaan, rooliin ja tehtdvaan yhteiskunnassa. Ohja-
uksessa (vrt. Monkkdnen 2002, 12—13) korostuu ihmisen kielellinen ajattelu, jol-
loin ohjaustoiminnassa tulkitaan ja ymmarretdén ohjaustilanne paikallisten tulkin-
takdytanteiden uudelleen tulkinnan ja ymmarryksen avulla (vrt. Heritage 1984).

Jéarjestelmdohjauksessa ohjaus on keskustelua, vastavuoroista puhetta, epa-
muodollista, merkkeihin sidottua vuorovaikutusta, jossa osapuolten tietoisuuden
virrat sulautuvat toisiinsa. (Vrt. Luckmann 1990, 56) Ohjaus on sosiaalisen todel-
lisuuden tutkimisen mahdollisuus tulkita osallistujien jatkuvaa aktiivista aikaan-
saannosta esimerkiksi alueellista kehittdmista. Sosiaalista todellisuutta voi Veh-
vildisen (1999) mukaan lahestyd ainakin kolmesta perspektiivista: sosiaalisen
jarjestyksen, intersubjektiivisuuden sekéa reflektiivisen aikaansaannoksen tuot-
tamisen tavan nakdkulmista. Sosiaalinen jarjestys painottuu perheen, yhteiséjen
ja yhteiskunnan valtasuhteiden tarkastelussa. Intersubjektiivisesta nédkékulmasta
toisen vastaaminen toiselle aloittaa ohjauksen seuraavan vaiheen. Asia iimenee
puheena, jota selittdd ehka jo aiempi kasite tai teoria. (Vrt. Jokinen ym. 2000.)

Johtopaatoksia

Ohjausprosessi ammattikorkeakoulussa on ihmisten vélinen tavoitteellinen suh-
de, jonka tarkoitus on suunnata aikuisen kehitysta ja kasvua. Tavoitteellinen oh-
jaus kohdistuu johonkin oppimiseen, kehittymiseen, innovaatioon, toimintaan.
Koulutus, erilaiset ohjaustilanteet pitkdkestoisina koko eldménuraa kasittévina
(Vehvilainen 2001; Ruohotie 2000; Onnismaa 2003), prosessimaisina tapaami-
sina, lyhytkestoisina kdynteind tai séhkdisessa verkossa tapahtuvat ihmisten
kesken. Toisten ohjaaminen hyvdan osaamiseen on asiantuntijatoiminnan yksi
yhteinen piirre.

Tassé artikkelissa esitetty ohjausprosessi toteutuu kuvion yksi mukaisilla kolmel-
la sisdkkaisella kehalla. Ohjausprosessi etenee joko inhimilliselta tasolta jarjes-
telmdohjaukseen tai painvastoin ja palaa takaisin tiedostamaan ja innovatiivises-
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ti kehittdmaan alaansa ja seutuaan osaamisensa lahtékohdista. Kehat on téssa
artikkelissa kuvattu erillisinéd aakkosjarjestyksessa. Todellisuudessa ohjaus voi
alkaa miltd kehéalta tahansa ja jatkua siten, ettd se etenee kaikilla kolmella kehal-
I& vuorotellen tai ohjauksessa muodostuu jaksoja, kuten episodeja, jotka ovat
inhimillisen, episteemisen ja jarjestelmaohjauksen kehilld I[&hes samaan aikaan,
jolloin syvaohjaus mahdollistaa eteneminen pedagogisessa prosessissa.

Myds ohjaussuhteessa ohjaaja on jo tietyssd asemassa ohjattavaan. Learning
by Developing —mallin mukainen (Raij 2007) ajattelu korostaa ohjauksen toteu-
tumista erilaisissa aidoissa kehittdmis- ja tutkimusprojekteissa, joissa pyritaan pi-
tdmaan avoimena valmiiden asemien maarittelyt. Talléin ohjaussuhdekin on
avoin eika sitd valmiiksi kiinniteta johonkin asemaan. Ohjaaja ohjaa tilannetta ol-
len vastuussa sen etenemisesta. Valta ja vastuu suhteessa ovat ohjaajalla, ellei
se inhimillisen ohjauskehan myétd muutu tasavertaiseksi suhteeksi. Talldin
myds vastuu ja valta voivat vaihdella tilanteiden mukaan. Tosin erilaisissa pro-
jekteissa myds tehtdvat maarittdvat asemaa. Esimerkiksi opettajalle méaarittyy
asemansa puolesta oppimisen ohjaamistehtava, opiskelijalle oppimisen, tydela-
man asiantuntijalle kehittdmisen, johtajan, seudullisen paatdksenteon tehtava,
jolloin on vaarana lahestyd ohjaamistakin vain aseman maarittamasta tehtavasta
késin. Talléin on myds ohjaussuhteessa vaarana sdilyttda perityt tehtavat ja
asemat, jolloin jo toimitaan oletusten mukaisesti eikd saavutetakaan uutta tuot-
tavia inhimillisen ja episteemisen ohjauskehan avoimia ohjaussuhteita. Kuitenkin
monimuotoiselle asiantuntijan urakehitykselle mm. Ruohotie (2000, 104) on to-
dennut olevan tunnusomaista jatkuva oppiminen, joka johtaa osaamisen kas-
vuun. Monimuotoisen uran Erdsaari (2002) on nahnyt vastakohtana aiemmalle
syvasuuntautuneelle osaamisen kehitykselle.

Pedagogisessa ohjausprosessissa voi olla monia persoonallista eldmé&nkaarta
muuttavia tilanteita. Myds tyéhén voi liittyd monia urarutiineja murtavia piirteita.
Ruohotien tutkimusten mukaan urakehitys voi liittyd luontevasti tyéhoén, jos ko-
kemusten kartuttaminen ja laajentaminen on jatkuva prosessi. Muutoksessa rat-
kaisevia olivat yksiléiden omat havainnot ja tulkinnat tydsta ja tydymparistosta.
Myés muutokset perheessd, terveydessa ja idssa mahdollistavat aikuisen kas-
vun. Ne saavat ihmisen pohtimaan myds asiantuntijuuteen ja uraan liittyvia odo-
tuksia ja arvostuksia (Ruohotie 1993, 150 — 153 ja 2000, 53 — 54.) Silloin, kun
arki ei suju rutiininomaisesti, niin elaméa vaatii keskittymista ja uudelleen ajatte-
lemista. Pysdhtyminen mahdollistaa kasvun hankalan tilanteen herattdessé toi-
von toisintoimimisesta ja motiivi elméantavan muuttamiseen voimistui (Bollnow
1966, 5). Oikea-aikainen ohjaus nadissd murrosvaiheissa otollisella ohjauspro-
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sessin kehélld voi saada aikaan laaja-alaista ja pitkalle tulevaisuuteen johtavaa
osaamista.
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4 Hallinnollinen paatoksenteko Lau-
rea-ammattikorkeakoulun toiminnan
ohjaajana

Pentti Rauhala

Laurea oli ensimmaisid ammattikorkeakouluja, jotka laativat ammattikorkeakou-
lulle yhteisen pedagogisen strategian. Ensimméinen pedagoginen strategia hy-
vaksyttiin Laurea-ammattikorkeakoulu Oy:n hallituksessa vuonna 2002. Se on
uudistettu viisi vuotta myéhemmin eli 8.6.2007. Kuluvan vuosikymmenen alussa
oli jo hyvaksytty Laurean yhteistd toimintaa ohjaavat arvot seka strateginen lin-
jaus oppimisen, tutkimus- ja kehitystydn seka aluekehityksen integraatiosta.
Ajattelu jalostui ja konkretisoitui vuosien kuluessa Korkeakoulujen arviointineu-
voston vuonna 2005 koulutuksen laatuyksikéksi nimeamaksi LbD-malliksi, kehit-
tdmispohjaiseksi oppimiseksi, joka on uuden pedagogisen strategian johtoaja-
tus. LbD-toimintamalli edellyttda uutta opettajuutta, uutta ohjausta ja myés uutta
pedagogista johtajuutta.

Ohjauksen haasteita hallinnollisesta ndkékulmasta

Perinteinen ndkdkulma ohjauksen tavoitteisiin on ollut opintoaikojen pitkittymisen
estdminen ja opintojen keskeyttamisen vahentdminen. Se oli |aht6kohtana myds
maan ammattikorkeakoulujen yhteisessa vuonna 2000 alkaneessa opintojen
edistdminen ja tukeminen (OPED)-projektissa. Kun keskimaarin joka kymmenes
opiskelija keskeytti opintonsa ja vain noin 2/3 opiskelijoista valmistui normiajas-
sa, kysyttiin, onko koulutus tehotonta ja onko ammattikorkeakoulujarjestelman
kehittdminen epaonnistunut siirryttdessa liialliseen vapauteen yliopisto — opinto-
jen tapaan. (Kolehmainen 2002 a, 7.) OPED-projektin osahankkeissa analysoi-
tiin keskeyttdmista syvallisemmin ja todettiin, ettd tavanomainen nakdkulma on
liian kapea — alainen: opintojen keskeytyminen ja pitkittyminen voivat olla opis-
kelijan kannalta myds tavoitetietoisuutta joko osa uranvalintaa tai tyhénsijoittu-
misprosessia (Kolehmainen 2002 b). Tosin Vuorinen (2001, 29) toteaa, etta tas-
sakaan tapauksessa ei ole syytad vahatelld myds korkeakoulusta johtuvia syita

45



keskeyttdmiseen, joita ehka korkeakoulun edustajat eivat tunne tai halua tiedos-
taa.

OPED-projektin paatdsteeseissa nakokulma opintojen edistdmiseen ja ohjauk-
seen laajeni merkittavasti. Teeseissa todettiin, ettd opintojen edistdmista on tar-
kasteltava opiskelijan, korkeakoulun, yhteiskunnan ja elinkeinoeldmén kannalta.
Pedagoginen strategia nahtiin valttdmattdmaksi suuntaviivojen antajaksi peda-
gogiselle johtamiselle, jonka paatehtaviksi nahtiin mm. opintojen edistymisen
seuranta, opintojen tukeminen ja oppimisen laadun varmistus. Teeseissa todet-
tiin, ettd korkeakoulun ponnistukset voivat nousta kohtuuttomiksi, jos vaatimuk-
sena on, ettd 80 % aloittaneista suorittaa tutkintonsa normiajassa koulutuksen
tason madaltumatta. Koulutuksen markkinoinnin tulisi olla rehellistad ja antaa oi-
kea kuva opetustarjonnasta ja koulutuksen siséllostd. Opintojen edistdmisessa
nahtiin keskeiseksi paastd suoritusten kirjaamisesta oppimisen edistamiseen
seka opintojen toteuttamisessa suoritustapojen joustavuuteen ja monimuotoi-
suuteen. Opintojen ohjauksen strategian tulisi teesien mukaan olla osa korkea-
koulun toiminnan kokonaisstrategiaa, ja ohjaukselle tarvittaisiin yhteiset laatukri-
teerit. (Kolehmainen 2002 b, 54 — 60.)

Pedagogisen johtamisen katsottiin 2000-luvun alussa kasittdvan ainakin seuraa-
vat paatehtavat: opiskelijavirran hallinta, opintojen edistymisen seuranta ja tu-
keminen, opettajien tydaikasuunnitelmien laadinta ja hyvaksyminen, oppimisen
laadun varmistus sekd ammattikorkeakoulun strategisten tavoitteiden toteutta-
minen oman yksikdn osalta. Opiskelijavirran hallinnalla on ratkaiseva merkitys
korkeakoulun talouteen. (Rauhala 2002, 65 — 66.)

Opiskelijavirran hallinnan merkitys on edelleen korostunut, kun vuoden 2006
alusta 30 % ammattikorkeakoulun rahoituksesta perustuu suoritettuihin tutkintoi-
hin. Bolognan prosessin myéta edellytetyt korkeakoulun laadunvarmistusjarjes-
telméat, jotka auditoidaan vuoteen 2010 mennessa, korostavat pedagogisen joh-
don tehtdvé&na oppimisen laadun varmistusta, joka on opiskelijankin kannalta
térkein korkeakoululle asetettava vaatimus. Pedagogisen johdon vaativimpana
tehtdvana voi pitdd nousemista arkirutiinien alta ammattikorkeakoulun strategis-
ten padmaarien konkretisoijaksi ja toteuttajaksi.

Laurean haasteita pedagogisen toiminnan ohjauksessa

Laurean pedagoginen strategia toteuttaa selkedsti OPED-projektin loppu-
teeseissa esitetyn vaatimuksen, jonka mukaan ohjauksen strategian tulee olla
osa ammattikorkeakoulun kokonaisstrategiaa. Laurean pedagogisen strategian
mukaan LbD -malli uudistaa oppimisen tukemista ja ohjaamista. Jaetun asian-
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tuntijuuden ja osallistuvan ohjauksen periaate tuo kontaktiopetuksen kasitteelle
uuden sisallébn. Esittdvan opetuksen asemasta se tarkoittaa LbD-
toimintamallissa sellaista opetusta ja ohjausta, jossa opiskelija aidosti kohtaa
opettajan ja tydeldmaasiantuntijat. LbD-malli vahvistaa opiskelijoiden vertaisoh-
jauksen ja tyéeldmakumppaneiden ohjauksen merkitystd. (Pedagoginen strate-
gia 2007, 10 -11.)

Kallioinen (2008, 2) on analysoinut vuosina 2004 — 2006 toteutuneen Laurean
Uudistuva opettajuus PD-ohjelman osanottajien swot-tarkasteluja. Hallinnollisen
ohjauksen kannalta merkittéavia tekijoitéd on heikkoudeksi todettu LbD-mallin epéa-
yhtendisyys henkildston keskuudessa ja uhkiksi todetut pelko, ettd LbD-malli ja&
todellisuudessa vain kuoriksi, vdsyminen jatkuvaan kehittdmiseen ja muutok-
seen seka vaikeus paasta irti vanhasta ajattelusta. Vahvuuksina puolestaan on
todettu mahdollisuus kumppanuuteen ja asiantuntijuuteen opettajien kesken, it-
sendinen toimintatapa seka opettajan mahdollisuus toteuttaa opintojaksoja inno-
voivalla tavalla. Mahdollisuuksia puolestaan ovat mallin nopea reagointi ulkoisiin
muutoksiin, valmiin toimenkuvan puuttuminen ja todellinen tiimitydskentely. Kal-
lioinen toteaa tiivistden, ettd LbD-mallin vahvuudet ja mahdollisuudet kytkeytyvat
valtaosin opettajan omiin onnistumisen kokemuksiin ja niistd ammennettavaan
energiaan. Heikkoudet ja uhat liittyvat toiminnan keskenerdisiin rakenteisiin tai
perinteisen opettajakulttuurin toimintatapoihin.

Kallioisen (2008, 5 — 6) kuvaaman swot-analyysin johtamista koskevissa lausu-
missa on mahdollisuutena pidetty Laurean mahdollistavaa, luottavaa ja valtuut-
tavaa johtamistapaa. Uhkana puolestaan on ndhty ylhaalta alaspéin suuntautuva
johtamismalli, joka ei ole LbD-hengen mukaista. Kallioinen toteaakin Kekalee-
seen (2003) nojautuen, ettd pedagogisen johtajan ei tarvitse kontrolloida kaik-
kea, vaan hanen tulisi johtamisessaan tuoda esille valittuja strategisia linjauksia.

Huolestuttava seikka opiskelijavirran hallinnassa on ollut eroamisasteen pysyt-
téaytyminen melko korkeana ja erityisesti sen kasvu uuden opetussuunnitelman
kayttéonoton jalkeen vuodesta 2006 vuoteen 2007, mikéd oli erityisen suuri ai-
kuiskoulutuksessa. Mydskaén opiskelijapalautteet eivat kaikilta osin ole olleet
my®énteisid uuden opetussuunnitelman kayttéonottoaikana. OPALA-kyselyn mu-
kaisissa valmistuneiden opiskelijoiden opetusta koskevissa palautteissa Laurea
on ollut 2000-luvulla hieman koko maan keskiarvon alapuolella. Na&in siitd huo-
limatta, ettd kaikki kansalliset arvioinnit ja juuri toteutettu kansainvélinen LbD-
mallin arviointi ovat osoittaneet sen tunnustetuksi merkittdvaksi pedagogiseksi
innovaatioksi. Arvostettujen asiantuntijoiden arvioiden ja opiskelijapalautteiden
osittainen ristiriita voi johtua uudistusten kdynnistys- ja vakiinnuttamisvaiheessa
ymmarrettavistd kitkatekijoistd, mutta tdhan selitykseen ei ole syyta tyytyd. On

47



tarpeen huolellisesti analysoida, millaista ohjauksen toimintatapojen uudistamis-
ta uusi oppimismalli edellyttdd. Tama tyd on jo kdynnissa.

AMKOTA-tunnuslukuja tarkastellessa kiinnittyy huomio my®és siihen, etté lehto-
reiden ty6panoksesta oli vuonna 2007 muuta kuin opetusta tai tutkimus- ja kehi-
tysty6ta 21 %. Yliopettajilla vastaava osuus oli 13 %. Toisaalta henkiléstén kehit-
tdmiseen kaytetty aika Laureassa on ollut maan korkein. Tdma herattéda kysy-
myksen, ohjautuuko tyépanos riittdvasti keskeisimpiin tehtaviin, kun samaan ai-
kaan henkiléresurssit ovat maan keskiarvotasoon verrattuna niukat. Kysymys
kuuluu, viekd sisdinen ja ulkoinen kehittdmistoiminta lilan suuren ajan vaikeutta-
en perustehtavien toteuttamista. Tilastonumeroihin on myds muita selityksia.
Useissa yksikoissa lehtorit olivat katsoneet henkildkohtaisen ohjauksen ja tuuto-
roinnin muuksi tydksi kuin opetukseksi. Mielestani tallainen tulkinta osoittaa, ettei
LbD-mallin ja pedagogisen strategian edellyttdmé opetustyén ja ohjauksen in-
tegroituminen ole viela riittdvasti toteutunut.

LbD-mallin asettamien vaatimusten tayttaminen Laurean
johtamisjarjestelméassa ja paatéksenteossa

LbD-mallin toteuttaminen on vaativa haaste niin opiskelijoiden ohjaukselle kuin
johtamiselle ja paatdksenteollekin. Erds hypoteesi, joka saa tukea opiskelijapa-
lautteiden kaksinapaisuudesta, on, ettd malli on opiskelijoille vaativa ja edellyttaa
kykyd ja motivaatiota itsenaiseen tydskentelyyn. Ohjauksen haasteeksi nousee
talléin, miten kaikissa opiskelijoissa voidaan herattédd kiinnostus uuden mallin
mukaiseen oppimiseen. Toisaalta voidaan palata OPED-projektin johtopaatok-
siin ammattikorkeakoulun markkinoinnista. Olisiko syytd korostaa Laurean
markkinoinnissa LbD-mallin edellyttdmaa opiskelijaprofiilia. Perinteinen ammatti-
korkeakoulujen markkinointi lahtee opiskelijapaikkojen maksimaalisesta taytta-
mistavoitteesta ja pyrkii vaikutelmaan kaikille sopivasta tarjonnasta. Rohkeampi
toivotun opiskelijaprofiilin korostaminen on riski opiskelijapaikkojen tayttdasteelle
tilanteessa, jossa tarjonta suhteessa kysyntdan paranee ikéluokkien pienentyes-
sd, joskaan ei niinkddn metropolialueella. Toisaalta voisi olla kokonaistuloksen
kannalta parempi, ettd ne opiskelijat, jotka keskeyttdvat siksi, ettd LbD-
toimintamallin vaativana opiskelumuotona ei sovellu, hakeutuisivat Laurean si-
jasta muuhun koulutukseen. Talléin kysymys ei ole valttamatta lainkaan siitd, et-
td koulumenestykseltddn parhaat olisivat optimaalista opiskelijajoukkoa, vaan
ehka jopa pdinvastoin LbD voi soveltua paremmin yrittdjahenkisille kaytdnnoén
osaamiseen tahtaaville opiskelijoille.
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Nykyisessd rahoitusjarjestelméssa laskennallinen opiskelijapaikkamaaré turvaa
70 %:isesti rahoituksen, keskeyttédvén opiskelijan osalta 30 %:n osuus rahoituk-
sesta jda kokonaan saamatta. Jos paremmalla opiskelijaprofiloinnilla pystyttéi-
siin vahentdmaan keskeyttdmista, vaikutus olisi rahoituspohjan kannalta positii-
vinen. Toisaalta on kuitenkin muistattava, ettd Laurea on Lansi-, Keski- ja Poh-
jois- Uudellamaalla ainoa korkeakoulu, jonka on tarjottava vahan jokaiselle jota-
kin. Mutta esimerkiksi padkaupunkiseudun toimintaympéristéssa, jossa tarjolla
ovat mm. Metropolian ja Haaga-Helian seka erikoistuneempien Diakin ja Huma-
kin mahdollisuudet, vahvempi profiloituminen voisi olla mielekasta.

LbD-mallin perusideaan ei sovellu tiukasti keskitetty johtaminen, kuten tuskin
muuhunkaan innovatiiviseen pedagogiikkaan tédhtaavaan johtamismalliin. LbD-
mallin kansainvalisessa arvioinnissa arvioijat olivat erityisen kiinnostuneita siita,
miten johtamisjérjestelmassa varmistetaan LbD-mallin toteutuminen koko Lau-
reassa. Laurean johtamismalli on strategiseen tahtotilaan pohjautuva visiopoh-
jainen johtaminen, jonka heikkoutena voi olla sellaisten prosessien hallinta, jotka
edellyttaisivat maédramuotoisempaa toimintaa. Talouden ohjauksessa ja opiskeli-
jahaussa ja — valinnassa maaramuotoisuus toteutuu saaddsten ja viranomaisoh-
jauksen tukemana. Opetuksessa, tutkimus- ja kehitystydssd seka aluekehityk-
sessa tiukempi ja maarédmuotoisempi ammattikorkeakoulukohtainen hallinnolli-
nen ohjaus voi johtaa huonompaan lopputulokseen. Kallioinen (2008, 20) viittaa
koulutusuudistusguru Fullaniin, joka toteaa, ettd keskitys enempaa kuin haja-
keskityskaan eivat yksinaén toimi, vaan tarvitaan seka ylhaalta alas etta alhaalta
ylos —strategioita. Laurean uudistettua opetussuunnitelmatyéta sen alkuvaihees-
sa arvioineet Auvinen, Makela ja Peisa (2006, 41 - 43) ndkevat, etta yhteisen vi-
sion rakentamisessa on ollut paljon ongelmia ja ettd ainakin tuolloin vield yhtei-
nen visio vaati huomattavasti ty6td. Johdon kasitys tilanteesta oli my&nteisempi
kuin opettajien. Kuitenkin johdon ja opettajien ndakemykset yhtenivat siina, etta
yhteisten osaamisjuonteiden méaarittelyyn paadyttiin demokraattisen keskustelun
ja hyvan yhteisen prosessin kautta.

Laureassa on vuosina 2006 ja 2007 keskitytty johtamisen kehittdmisohjelmassa
Johtamisvoima Oy:n toimiessa asiantuntijakonsulttina ns. mahdollistavan johta-
misen kehittdmiseen. Kehittdmisprojektin tulokset ovat vahvistaneet késitysta sii-
ta, ettd Laurean johtamisen ja paatdksenteon vahvuuksia ovat luottamuksen ra-
kentaminen ja hyvan tyomotivaation yllapitaminen. Kehittdmiskohteet ovat
enemmadn perinteisen suoritusjohtamisen alueella. Voitaneen kuitenkin todeta,
ettd hallinnollinen paatéksenteko ja johtaminen ovat selvasti tukeneet LbD-mallin
mukaista toimintaa. Laurean laadunvarmistusjarjestelman keskeiseksi vaatimuk-
seksi nousee vastaavasti prosessien hallittavuuden varmentaminen.
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5 Opiskelijalahtéisen ohjauksen ke-
hittaminen sosiaali- ja terveysalalla

Eila Toiviainen ja Arja Piirainen

Johdanto

Asiantuntijatyén luonne muuttuu. Tydntekija ei voi enda tydskennelld saman
tybnantajan palveluksessa koko ikdansa. Kansainvalistyminen, teknologia ja ki-
ristyva kilpailu muuttavat organisaatiorakenteita, tyétapoja ja tydn luonnetta.
(Ruohotie 2000; Tynjéld & Nuutinen 1997.) Tydpaikoilla halutaan edelleen to-
teuttaa aktiivista henkildstdpolitikkaa, jossa pyritdan edistamaéan tydntekijéiden
tydkykya (llmarinen, Lahteenmaki & Huuhtana. 2003) ja kehitetdan toimenpiteita
tydn hallinnan ja osaamisen turvaamiseksi (Juuti 2001). Oppimiselle avoimet
tyontekijat pystyvat tydstdmaan ja poimimaan tydssa tarvittavaa tietoa ja osaa-
mista. Valmiita ehdotuksia odottavat tyéntekijat jaavat useimmin ilman huomiota
ja oppimisen seka tuen kokemusta. (Wiitakorpi 2006, 185.) Tyontekijdiden kasi-
tyksid ammatillisen osaamisen tukemisesta méaarittelevatkin henkildkohtaiset
ominaisuudet (Paloniemi 2004). Tieto uudistuu nykydan niin nopeasti, ettei siita
ehditd muodostamaan formaalista tietdmistd, vaan sita jaetaan yhteisdissa sa-
nattomana, hiljaisena tietona (Nonaka & Takeuchi 1995). Kasvokkainen vuoro-
vaikutus muodostaakin keskeisen oppimisympariston hiljaisen tiedon valittami-
sessa. (Piirainen 2006, 199 — 200; Pasanen 2000, 119, Heikkila & Heikkila 2001,
23-24).

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdad opiskelijan ohjausta ammattikor-
keakoulun sosiaali-, terveys- ja liikunta-alalla ja sen pohjalta kehittéa sitd. Tama
artikkeli on osa laajempaa oppimisen tutkimusta. Tassa artikkelissa selvitamme,
millainen on opiskelijoiden oppimisajattelu opintojen alkuvaiheessa ammattikor-
keakoulussa.
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Asiantuntijuuden kehittyminen

Asiantuntijuuden kehityksessa voi ndhdé kolme erilaista suuntausta, jotka pai-
nottuvat kompetenssiin, urakehitykseen ja ihmissuhteisiin (Isopahkala-Bouret
2005). Asiantuntijuus ymmarretddn kompetenssia selvittdvassa kirjallisuudessa
pragmaattisena lahestymistapana tietoon ja osaamiseen. Osaaminen hankitaan
koulutuksella ja tydssad oppimalla (Davenport & Prusak 1998). Osaamisndke-
myksen mukaan asiantuntijuus on mitattavaa, siirrettdvaa ja operationalisoita-
vissa olevaa. Téall6in oppiminen ei ole erotettavissa tydnteosta. Tiedon ymmar-
tédminen ja soveltaminen on siind olennaista. Siind korostuu osaamisen jakami-
nen. (Sveiby 1997). Human Resource Development (HRB) — kirjallisuuden mu-
kaan asiantuntijuus on intuitiivista, kerronnallista ja se sitoutuu kontekstiin
(Schoén 1983; Filander 2000). Kompetenssiajattelua ja HRB -ajattelua on 2000 -
luvulla pyritty yhdistdmaan (Delamare Le Deist & Winterton 2005).

Nykyisten yhdistyneiden urakehitysajatusten mukaisesti asiantuntijuus ymmarre-
tdan kumulatiivisesti rakentuneena, siirrettdvana ja rajattomana. (Filander 2000;
Ruohotie 2000; Bereiter & Scardamalia 1993; Ashforth 2001, 202.) Keskeista
uudessa urasuuntautuneisuudessa on sen yksiléllisyys. Urasuunnittelu sitoo ih-
misen markkinoihin ja tuottavuuteen (Collin & Young 2000). Asiantuntijuus ei ole
enaa subjektiivista (tdssé olen hyva) eika siind ole ammatin standardeja. Asian-
tuntijuus on markkinoiden, arvojen, verkostojen, relevanttien taitojen ja muutos-
ten reflektointia. Siina liikkuvuus ja joustavuus ovat usein ristiriidassa yksilon hy-
vinvoinnin kanssa. (Isopahkala-Bouret 2005, 25-27). Etenkin ihmissuhdesuun-
tauksen ja uuden urakehityssuuntauksen asiantuntijuudessa korostuvat yksildlli-
syys ja ihmisen omien merkitysten rakentuminen ja muuttuminen asiantuntijuu-
den muutoksessa. Isopahkala-Bouret (2005, 145, 160) paatyy tutkimuksessaan
subjektiiviseen asiantuntijuuteen, joka koostuu kyvysta toimia, tiedosta, vakuut-
tavuudesta ja hammennyksestd (confuson), jolloin yksildllinen asiantuntijuus
muuttuu kohti kollektiivista, verkoston hybridia tiimiasiantuntijuutta. Tallainen ti-
lanne lisdd hammennysta ja tarvetta muuttaa persoonallista asiantuntijuutta ja
sopeutua muutokseen.

Nardi, Whittaker ja Schwarz (2002) vaittavat, ettd olemme siirtyneet institutio-
naalisesta verkostosta henkilékohtaisiin sosiaalisiin verkostoihin. Monet ihmiset
toimivat nykyaan epéatyypillisissa tydsuhteissa ja erilaisissa projekteissa, joiden
kokoonpano vaihtelee yhdestéd hankkeesta toiseen. Téllaisessa ympéristéssa on
olennaista kehittaa taitoja, jotka liittyvat oman henkildkohtaisen sosiaalisen ver-
koston yllapitdmiseen ja hallitsemiseen.
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Tasté seuraa, ettei endad mydskaén ole yhté vahvaa institutionaalista tukea yksi-
I6n hankkiman asiantuntijuuden tunnistamiselle kuin aikaisemmin, jolloin ihmiset
tyoskentelivat koko aikuisen ikédnsa jonkun yhden yrityksen palveluksessa.
(Hakkarainen 2005)

Isopahkala-Bouret'n (2005) mukaan nopeasti uusiutuvalla tietotekniikan alalla
asiantuntijat rakensivat tarinoidensa kautta itsestddn muuntautumiskykyisia ja
osaavia toimijoita. Tyon jatkuvaa muutoksessa oloa moitittiin ainoastaan silloin,
kun se esti uuden oppimisen. Tarvetta omaan uusiutumiseen ei kyseenalaistet-
tu, vaan itsestd puhuttiin “itseohjautuvan, elinikdisen oppijan, luovan ongelman-
ratkaisijan ja tilaisuuteen tarttujan” sanastoilla. Kehittdmispuheesta lainatuilla
juonenkaanteilld oma tydura rakennettiin asteittain etenevaksi jatkumoksi, jolla
oma asiantuntemus kasvoi kerros kerrokselta, aallon harjalta toiselle nousten tai
spiraalimaisesti laajeten. Oman roolin muutos ja uusien vastuualueiden opette-
leminen nahtiin valttdmattdbméand osana asiantuntijuutta. Tietotekniikka-alan
ammattilaiset nayttavat jakautuvan kahteen leiriin: niihin joilla on oikeanlaista
osaamista ja mydnteinen asenne jatkuvaan oppimiseen (eli alan asiantuntijoi-
hin), seka niihin joiden tietdmys ei kelpaa muuttuvilla markkinoilla ja joilla ei ole
keinoja ja voimavaroja paivittdad osaamistaan. (Isopahkala-Bouret 2005, 2. )

Hakeutuminen ammattikorkeakouluopiskelijaksi

Nykyé&én koulutukseen hakeutuvalla pitéda olla vahva tausta, jotta han pystyy ko-
vassa koulutuspaikkakilpailussa valitsemaan ja aloittamaan koulutuksen itse va-
litsemallaan alalla. Lahjakkuuserojen liséksi hakijan kotitausta on merkitseva.
Ylioppilaat pyrkivat nykydan usealle alalle, kun taas ammatillisen koulutuksen
hankkineet valitsevat tietyn koulutusalan. Hakijoiden suhde opiskeluun on vain
valineellinen. Suosituimpia aloja hakijoiden mielestd ammattikorkeakoulussa
ovat matkailu-, ravitsemus- ja talousala, kulttuuriala seka sosiaali- ja terveysala.
Ammattikorkeakouluun hakijoista 29 % tulee lukiosta, 10 % ammatillisista oppi-
laitoksista, 3 % yliopistosta, 28 % tydsta ja 26 % vélivuoden vietosta. Yliopistoon
hakeneista 61 % haki myds ammattikorkeakouluun. Ensisijaisesti yliopistoon ha-
ki 15 % hakijoista, joille ammattikorkeakoulu on kakkosvaihtoehto. Kahdella
kolmesta ylioppilaasta tavoitteena on yliopisto. Ammatillisen tutkinnon suoritta-
neista 98 % tdhtdaa ammattikorkeakouluun. Korkeakoulutukseen haetaan useita
kertoja. (Vuorinen & Valkonen 2003, 55.)

Tarkeimpia tekijoitd hakea alalle ovat seké yliopistoon ettd ammattikorkeakou-
luun hakevien keskuudessa alan kiinnostavuus ja statussyyt. Muita tekijéita ovat
mahdollisuus mielenkiintoiseen tydhén ja mahdollisuus kayttda omia lahjoja ja
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taipumuksia alalla sekd hyvd ammatti ja hyva tydllisyystilanne. Vahiten tarkein
tekija on valinnan helppous. Alan kiinnostavuutta korostavat erityisesti kulttuuri-
seka sosiaali- ja terveysalalle hakevat, joille statussyyt eivét ole tarkeitd. Status-
syyt ovat tarkeita tekniikan, hallinnon ja kaupan sek& matkailu-, ravitsemis- ja ta-
lousalalle hakeville. Helppo hakeminen ohjaa enemman miesten kuin naisten
valintoja. Koulutus merkitsee miehille hyvia tuloja ja asemaa, kun taas naisille
koulutus merkitsee sivistystd ja naisten eldmantapaa. (Vuorinen & Valkonen
2003, 75-77.)

Ammattikorkeakouluun hakeneiden koulutusvalintaan ovat vaikuttaneet opiske-
lun kaytéanndllinen yhteys, ammatin hankkiminen seké tiedot ja taidot. Itsensd
kehittdminen ja yleissivistys eivat ole ammatin hankkimista tarkedmpaa. Kulttuu-
rialalle hakeneet kokivat olevansa kiinnostuneempia teoreettisista kysymyksista
kuin kaytanndésta. (Vuorinen & Valkonen, 2003 3-6, 85-88)

Ammattikorkeakouluopiskelijat keskeyttavét opinnot vaaréan alavalinnan, tydhdén
menon tai yliopisto-opiskelun takia. Sosiaali- ja terveysalalla paikkakunnan vaih-
to saattaa johtaa opintojen keskeytymiseen. (Vuorinen & Valkonen 2001, 3).
Opiskelijat ovat tyytyvaisimpid ammattikorkeakoulussa opintojen kaytannonla-
heisyyteen. Tyytymattdmyyttad aiheuttavat opetus, opettajien heikot opetustaidot
ja pedagoginen osaaminen. (Vuorinen & Valkonen 2003, 7 - 8.)

Opiskelijoiden valinnasta

Posti (2006) toteaa, ettd hakijan persoonallisuutta kuvaavat tekijat eivdt ennus-
taneet missdén apuvalinetekniikan, hammastekniikan ja optometrian hakijaryh-
massa opintomenestysta. Tutkimuksessa ei tullut esiin selkedsti nykymuotoista
soveltuvuuskoetta puoltavia tai vastustavia perusteluja. Jos halutaan ennustaa
pelkdstdan opintomenestysta, voidaan valinnassa kayttda pelkastdén todistuk-
sista saatavia pisteitd ja/tai aineistokoetta. Kosonen (2005 a, b) vastustaa pel-
kan lukiomenestyksen kayttamista valintaperusteena valittaessa sitoutuneita
opiskelijoita sosiaali- ja terveysalalle. Hakijoista puolet oli orientoituneita opiske-
lemaan hoitoty6n tai sosiaalialan koulutusohjelmissa. Hakijoista 30 % suuntautui
yliopisto-opintoihin. Kosonen pitdd hakijoiden aikaisempaa alan koulutusta tai
tybkokemusta alalla esimerkiksi paivakodissa tdrkednad hakijoiden sosiaali- ja
terveysalaan liittyvien merkityssuhteiden selkiytymiseksi, mihin lukio ei tarjoa
mahdollisuuksia.
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Sosiaali- ja terveysalan asiantuntijaosaaminen

Asiantuntijoiden osaamisvalmiuksien selvittdmiseksi on kaynnistetty Euroopan
Unionissa ns. Bolognan prosessi, jonka mydtd ammattikorkeakouluissa on kehi-
tetty opetussuunnitelmia. Ammattikorkeakoulujen rehtorien neuvosto (ARENE)
on muokannut Bolognan prosessin tuloksena yleiset kompetenssit, joita ovat it-
sensa kehittdminen, eettinen osaaminen, viestinta- ja vuorovaikutusosaaminen,
kehittdmistoiminnan osaaminen, organisaatio- ja yhteiskuntaosaaminen seka
kansainvalisyysosaaminen. Opetussuunnitelman muutoksessa painotetaan
osaamista ja opiskelijaldhtdisyytta eikd pelkdstaan tutkintoon liittyvien opintojak-
sojen suorittamista. Koulutuksen tuottama osaaminen sidotaan tyéelaman vaa-
timaan osaamiseen. (Opetusministerié 2005; ARENE 2007, 27)

Ammattikorkeakouluopiskelijoiden osaamista on selvitetty aikaisemmissa tutki-
muksissa itsensd kehittdmisen osaamisen, eettisen osaamisen, viestinté- ja yh-
teisty6taitojen seka organisaatio- ja yhteiskuntaosaamisen nakékulmista.

Itsenséd kehittdminen

ltsensad kehittdmisen osaamista on tutkittu reflektiivisyytend ja ammatti-
identiteettind. Mikkonen (2005, 195-198) esittda, ettd sairaanhoitajaopiskelijoi-
den kyky reflektoida kokemuksiaan ja itsesééatelytaidot vaikuttavat, miten he ko-
kevat kliinisen oppimisen ja opiskelun. Opiskelijat arvostivat terveysalan mo-
niammatillista yhteistoimintaa ja pitivat tarkeana jo opiskeluaikanaan toimintaan-
sa terveysalan moniammatillisissa tiimeissd. Opiskelijoiden hyvét reflektio- ja it-
sesaatelytaidot edistavat opiskelijoiden opintojen etenemistd. Koulutuksen aika-
na on tarkeda luoda mahdollisuuksia opiskelijan reflektio- ja itsesaatelytaitojen
kehittymiseen, jotta voi syntya jaettua asiantuntijuutta. Opettajien ja ohjaajien pi-
téa tuntea opiskelijan oppimisvalmiudet, osaaminen ja erilaiset tavat orientoitua
kliiniseen opiskeluun. Kiliininen opiskelu tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuksia
luoda omaa hoitotyén teoriaansa.

Ammatti-identiteetti sisaltdd yksilén kasityksen itsestddn ammatti-ihmisena.
Persoonallisen identiteetin ja ammatti-identiteetin yhteensopivuus tukee Ora-
Hyytidisen mukaan opiskelijan kasvua ja kehitystd seka sitoutumista opintoihin.
Opiskelijan kehittyminen siséltédd vahvasti hoitotydn tdmanhetkisen tilanteen ja
ajan, eikd se sisélld toimintaa tulevaisuuden tai hoitotydn kehittdmiseksi kuten
ammattikorkeakoulun julkiteoriassa painotetaan. Opiskelijan kehittymisessd on
térkedd, ettd han tulee tietoiseksi kehittymisen vaiheista. Tietoisuus syntyy ref-
lektion seurauksena ohjaussuhteissa. Reflektiivisen tydotteen saavuttamiseksi
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tarvitaan tunteiden tunnistamista, ilmaisemista ja hallintaa. Opiskelijoita voidaan
ohjata kertomaan oma tarinansa hoitoty6sté erilaisissa reflektioryhmissa ja op-
pimispaivékirjoissa (Ora-Hyytidinen 2004, 119-124).

Ora-Hyytidinen (2004, 75-80) tarkastelee tutkimuksessaan sairaanhoitajaksi ke-
hittymista prosessina, jossa opiskelija tarkastelee itsedan sijoittaen itsensa seu-
raavasti: Mina auttaja, Me hoitajat, Mina sairaanhoitaja, "Tehokas” sairaanhoita-
ja ja reflektiivinen sairaanhoitaja. Identiteetin rakentuminen on vaiheittainen
prosessi, jossa opiskelija kasvaa ja kehittyy ammatin ty6tehtaviin, tyéprosessei-
hin ja kulttuuriin, johon sisaltyvat myds ammatin arvot ja toimintatavat. Identiteet-
tiin sisaltyivat kokemus tydstd, kuuluminen johonkin ja rooli. Valmistumisvai-
heessa olevien sairaanhoitajaopiskelijoiden tarinoista heijastui ristiriitainen siir-
tymaidentiteetti.

Friman (2005, 49-50) on tutkinut ammatillisen asiantuntijan etiikkaa ja kritisoi ar-
tikkelissaan ammattikorkeakouluopiskelijoiden kasityksid asiantuntijuudesta ja
tydsta. Ne perustuvat yksildllisiin tarpeisiin, joita opiskeluun liittyva harjoittelu ei
olennaisesti muuta. Opiskelijat sopeutuvat tydorganisaation arvoihin, oloihin ja
vaatimuksiin, eikd muutosten aikaansaaminen tyéssa ole keskeistd. Ammatilli-
nen asiantuntijuus kaventuu hyvaksi tyémoraaliksi.

Asiantuntijan viestinta- ja yhteisty6taidot korostuvat, kun itselle vieraista kulttuu-
reista olevat asiakkaat kayttavat sosiaali- ja terveysalan palveluita. Kulttuuriin liit-
tyvd osaaminen ilmenee ihmisten vélisessa kohtaamisessa, jossa tarvitaan vies-
tintd- ja yhteistyttaitoja sekd avoimuutta kulttuurikysymyksiin. Yhteistyétaitoihin
littyvd osaaminen on valttdmatonta kaikille tyéntekijoille. Nama edellyttavat laa-
jaa ja monipuolista tietoperustaa, rohkeutta ylittdd ammatillisia rajoja ja kykya
reflektiiviseen ajatteluun. Riikonen (2005, 144—-148) kiteyttaa ydintaidoiksi laaja-
alaisen ammattiosaamisen, uusien toimintatapojen luomisen ja kokeilemisen se-
k& taidot sijoittaa itsenséa vieraaseen kulttuuriin.

Organisaatio- ja yhteiskuntaosaaminen

Asiantuntijan organisaatio- ja yhteiskuntaosaamisen tutkimuksessa on tullut esil-
le, ettd asiantuntijatiedon sek& organisaatioiden ja yhteiskunnan odottamat val-
miudet tyon tekemiseen ovat ristiriitaiset. Ammattikorkeakoulutuksen syntyessa
sen yhdeksi tavoitteeksi asetettiin kunkin ammattialan tieteellisen tiedon ja kay-
téannodllisen osaamisen yhdistdminen (Etelapelto 1991). Vesterinen (2002) koros-
taa tiedon kahdensuuntaista kulkeutumista koulun ja kaytannén tyéeldman valil-
8. Leinhardt ym. (1995) puolestaan painottavat asiantuntijuuden kehittymisen
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edellyttdvén teoreettisen tiedon kayttamistd ongelmien ratkaisussa ja kdytannén
kokemuksien hyddyntamista teoreettisten mallien rakentamisessa.

Asiantuntijaosaamisessa vaaditaan systemaattista ajattelua ja kyky& argumen-
tointiin. Aikaisemmissa tutkimuksissa systemaattista ajattelukykya on selvitetty
mm. matemaattisen osaamisen perusteella. Joutsenlahti (2005, 205-210) tutki
vaitdskirjassaan pitkén, laajan matematiikan lukiossa valinneiden matemaattista
ajattelua yhteiskunnan, opiskelijan ja opettajan nakdkulmista. Opiskelijanaké-
kulmasta selvitettiin opiskelijan matematiikkakuvaa, joka sisélsi opiskelijan us-
komukset matematiikasta, itsestdan matematiikan oppijana ja osaajana seka
matematiikan opetuksesta ja oppimisesta. Suuri osa tytdista kirjoitti matematii-
kan ylimaaraisena aineena. Tyttdjen ja poikien valilld ei ollut merkittdvaa eroa
matemaattisessa osaamisessa, mutta tytét kokivat itsensa epdvarmemmiksi kuin
pojat. Opiskelijoiden pitkdjanteisyys oli vahentynyt matematiikan opiskelussa
1990-luvun aikana. Verajankorva (2003, 124) toteaa sairaanhoitajien matemaat-
tiset taidot Idakelaskujen osaamisessa keskimaarin hyviksi. Ainoastaan 10 %:lla
oli ollut matematiikan arvosana aikaisemmassa koulutuksessa tyydyttava. Eni-
ten ongelmia aiheuttivat infuusionopeuden laskeminen ja kipulddkeannoksen
maarittdminen. Sairaanhoitajat eivat kaytd tydssddn aikaisemmin oppimiaan
matemaattisia taitoja. Hoitotydn opettajat arvioivat opiskelijoiden oppineen laa-
kelaskutaitoja muita ladkehoitoon liittyvid taitoja heikommin ja opettajat olivat
myo6s opettaneet laskutaitoja véhemman kuin muita taitoja.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on selvitetty asiantuntijateorioiden soveltamista
kaytannon tydelamaan. Kouvo (2005, 62 — 63) paatyy fysioterapiaopiskelijoiden
kliinisen harjoittelun tutkimuksessaan johtopaatoksiin, jossa opiskelijoiden ta-
vassa suhtautua tutkittuun tietoon ja teorian merkitykseen fysioterapian taustalla
oli huomattavia eroja. Suurin osa tutkimuksen opiskelijoista piti koulun teoriaope-
tusta ja kaytannon tydharjoittelua kahtena erillisena asiana, mika ei vastaa am-
mattikorkeakoulun tavoitteita. Vesterisen (2002) tutkimuksessa ainoastaan yh-
den opiskelijan puheesta pystyi tulkitsemaan vahvan halun oppia ja syventda
omaa teoreettista osaamistaan ja soveltaa sita kdytannén asiakastilanteisiin. Tu-
losten mukaan teoriatiedon merkityksen korostuminen ei nayta lisdantyvan opin-
tojen edetessad kohti syventdvaa vaihetta, vaan sen merkitys liittyy enemman
opiskelijan henkildkohtaisiin oppimistarpeisiin ja oppimistyyliin. Samansuuntai-
seen tulokseen on tullut Richardson (1999) selvittdessaén fysioterapeuttiopiske-
lijoiden ammatti-identiteetin kehittymista.

Teoriatiedon merkityksettémyytta fysioterapian toteutuksessa voidaan osaltaan
selittdd tydssdoppimisen informaalisella luonteella ja oppimisen kontekstisidon-
naisuudella sekéd tyéssdoppimisen ja kouluoppimisen kontekstien erilaisuudella.
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Tydssdoppimisen luonnetta kuvaa informaalisuus, ongelmakeskeisyys, koke-
muksellisuus, kontekstuaalisuus ja yhteiséllisyys. Kouluoppimiseen puolestaan
yhdistetaan yleistieto, abstrakti ajattelu ja yksil6lliset suoritukset. (Tynjala & Col-
lin 2000.) Fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksissa toistui esimerkiksi yhteisél-
linen ja kokemuksellinen oppiminen, johon kouluoppimisella ei ndyté olevan yh-
teyttd. Ammattikorkeakoulu edusti opiskelijoiden puheissa kaytanndésta irrallista
teoriatietoa. Fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuksissa toistui esimerkiksi yhtei-
séllinen ja kokemuksellinen oppiminen, johon korkeakouluoppimisella ei nayta
olevan yhteyttad. Opiskeluun liittyvat tehtavat, syventavid kehittdmistehtavia ja
muutamia poikkeuksia potilasselosteissa lukuun ottamatta, koettiin abstrakteina
ja irrallisina asioina, jotka suoritetaan vain opettajia ja arvosanoja varten.

Monet tutkijat ovat esittédneet syita teorian ja kdytanndn irrallisuuteen toisistaan.
Vesterinen (2002) esittdad syyksi tydharjoittelun irrallisuuden opetussuunnitel-
masta. Hanen mukaansa ammattikorkeakouluopiskelijoiden tydharjoittelusta
puuttuu selkeat oppimistavoitteet ja integrointi kouluopetukseen. Tuomi — Gréhn
(2000) puhuu puolestaan siirtovaikutuksen ongelmasta. Kouluopetus ei hanen
mukaansa anna toimintamalleja kdytdnnon tilanteiden ratkaisuun, jolloin opiske-
lijalle muodostuu kaksi erillistad tietovarastoa. Kivinen ja Silvennoinen (2000)
epailevat, ettei oppilaitoksissa opita niita taitoja, joita tulevassa ammatissa tarvi-
taan. Tutkijoiden esitykset ovat yhtenevia fysioterapeuttiopiskelijoiden kokemuk-
sien kanssa. Opiskelijat kokivat ty6harjoittelun alussa olonsa epavarmoiksi, mika
selittyi muun muassa kouluopetuksen hajanaisuudella ja itsendisen opiskelun lii-
allisella korostumisella. Opiskelijoiden tieto koostui pienista, irrallisista, eri kurs-
seilta keratyistd osista, joita oli vaikea yhdistda ja soveltaa asiakastilanteisiin.
Opetussuunnitelman toisistaan irralliset kurssit eivdt muuttuneet asiakastydhoén
soveltuvaksi kokonaisuudeksi. Kaytannodn tydharjoittelussa opiskelijoiden asian-
tuntijuuden kehittymistad voidaan tukea esimerkiksi reflektioon kannustavilla op-
pimistehtavilla (Kaartinen-Koutaniemi 2001; Vesterinen 2002).

Terveys- ja sosiaalialan organisaatiokulttuurit ovat muotoutuneet korostamaan
yksittaisten toimien osaamista, jolloin hoitokulttuuri ei tue esimerkiksi opiskelijan
tai sairaanhoitajan ammatillista kasvua ja kehittymista. Laakkosen (2004, 168—
190) vaitdskirjan mukaan hoitokulttuuri ja — ympéaristd ovat |aaketiede- ja toi-
menpidekeskeisia, joissa hoitotiede ja hoitotyén arvot elavét ideologisesti. Toi-
mintaa ohjaavat organisaation ja muiden ammattiryhmien odotukset. Sairaanhoi-
tajan ty6 oli 1ahinna teknista toimenpiteissé avustamista, jolloin hdnen asiantun-
temustaan alikaytettiin. Asiakas tai potilas oli toimenpiteiden kohde, joka kasitet-
tiin sairaudeksi, diagnoosiksi tai toimenpiteeksi. Tyéssa oppiminen ja kehittymi-
nen saattaa tallaisessa hoitokulttuurissa tyrehtya kokonaan. Tydn sujuvuus ohit-
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taa perhekeskeisyyden, yksil6llisyyden, potilasldhtdisyyden ja jatkuvuuden, joita
hoitotydsséa pidetaan tarkeind arvoina. Opiskelijan ndkdkulmasta harjoittelupaik-
kojen hoitokulttuurit ovat ratkaisevassa asemassa opiskelijan ammatillisessa
kasvussa.

Opiskelijan oppiminen ammattikorkeakoulussa

Laurea-ammattikorkeakoulun opetussuunnitelma vuodesta 2006 eteenpéin pe-
rustuu ajatukseen Learning by Developing (LbD) eli kehittdmispohjainen oppimi-
nen. Se on autenttisuuteen, kumppanuuteen, kokemuksellisuuteen ja tutkimuk-
sellisuuteen perustuva, uutta luova toimintamalli. Kehittdmispohjaisen oppimisen
lahtékohtana on aidosti tyéelamaan kuuluva, kaytantéa uudistava kehittamis-
hanke, jonka toteuttaminen edellyttaa opettajien, opiskelijoiden ja ty6eldméaosaa-
jien yhteisty6té ja jossa parhaimmillaan tuotetaan uutta osaamista. (Laurean
Pedagoginen strategia 2007, 5.)

Opiskelijoiden osalta Laureassa on mahdollista kehittda ja oppia kompetensseja,
joilla tarkoitetaan laajoja osaamiskokonaisuuksia, joissa yhdistyvat yksilén tiedot,
taidot ja asenteet. Koulutuksen tuottamat kompetenssit kuvaavat patevyytta,
suorituspotentiaalia ja kykya suoriutua asiantuntijan tehtavista. Laurea on tutkiva
ja kehittava, korkeakoulutasoista professionaalista osaamista tuottava palveluin-
novaatioiden ammattikorkeakoulu. Osaamisen kehittdminen eri osaamisalueilla
perustuu tutkittuun tietoon. (Laurean Pedagoginen strategia 2007, 4.)

Taman artikkelin tutkimusaineisto on koottu ennen Laurean nykyistd opetus-
suunnitelmaa syksyllda 2005 opintonsa aloittaneilta opiskelijoilta. Talléin Laurea-
ammattikorkeakoulussa asiantuntijaksi kehittymisen perusta oli asiantuntija-alan
tieteellinen tietoperusta. Tavoitteena oli, etta opiskelija kehittyy opiskeluaikanaan
oman asiantuntija-alansa tyéeldman kayténteitten muuttajaksi, kehittdjéksi ja
vaikuttajaksi. Opintojen alkaessa opiskelija on jo tehnyt tietoisen valinnan omas-
ta asiantuntija-alastaan, mik& eroaa merkittéavasti yliopisto-opiskelijan opintojen
aloittamisesta. Osaaminen ilmeni tutkivana ja kehittdvana tyéotteena ja opiskeli-
jan lisdantyvana itseohjautuvuutena. Oppimisympéristdssa mahdollistettiin opis-
kelijan omien valintojen tekeminen suhteessa koulutusammattien tavoitteisiin.
Opiskelijat suunnittelivat opintotarjonnasta itselleen asiantuntija-alansa ja omien
kiinnostuksen kohteiden mukaisen opintopolun, jonka toteuttamisessa kaytetdan
henkil6kohtaista oppimissuunnitelmaa (hops). Hopsin toteutumisen mahdollisti-
vat monipuoliset opetusjarjestelyt mm. verkko-opinnot. Opintojen ohjaus
edesauttoi opiskelijan itseohjautuvuuden kehittymistd ja opiskelijan hops-
tydskentelya. Opintojen alkuvaiheessa opiskelijaa ohjattiin hopsin laatimiseen ja
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omien oppimistavoitteiden tiedostamiseen. (vrt. Laurean opinto-opas 2005-
2006, 11.)

Tybelaméalahtéinen opetussuunnitelma ja oppiminen toteutuivat esimerkiksi op-
pimistehtavien, tybeldaméprojektien ja -hankkeitten, yritystoiminnan seka tyéhar-
joittelun kautta. Opetuksen toteutuksessa ja suunnittelussa kaytettiin monipuoli-
sesti hyvaksi tydelaman asiantuntijoita. (Laurea opinto-opas 2005-2006, 11.)

KOKEMUKSELLISUUS
LUOVUUS

ASIANTUNTIJUUDE
KEHITTYMINEN

T&K - SOONALLINEN
hankkeet

TUTKIVA
JA
KEHITTYVA
TUTKIMUKSELLISUUS OPPIMINEN AUTENTTISUUS

Kuvio 1. Opiskelijan oppiminen Laurea-ammattikorkeakoulussa.

Ammattikorkeakouluopiskelija rakentaa itselleen yksil6llisen oppimispolun, joka
mahdollistaa tutkintotavoitteisen ja ammattikorkeakoulutasoisen asiantuntijuu-
den saavuttamisen. Yksil6llinen polku ohjaa tutkivaa ja kehittyvédd oppimista,
asiantuntijaksi kehittymista ja persoonallista kasvua. Ammattikorkeakoulutoimin-
ta perustuu julkilausuttuihin kasityksiin autenttisuudesta, tutkimuksellisuudesta,
kokemuksellisuudesta ja luovuudesta. (vrt. Laurea opinto-opas 2005-2006, 304;
Laurean Pedagoginen strategia 2007.)
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Vuorovaikutteinen, dialogia kehittdvd mediaympaéristd on térkeéd elinikdisessa
oppimisessa, joka sisadltdd sekd oppimisen oppimisen ettd vanhentuneiden kay-
ténteiden ja ajattelutapojen poisoppimisen ettd uusien informaation- ja tiedon-
haun menetelmien oppimisen (Varis 2006, 58-61). Aikuisopiskelijan orientaatiot
eivat ole pysyvia vaan muuttuvat hitaasti oppimisen kontekstissa. Opiskelijoiden
orientaatiot muuttuvat, ja samallakin opiskelijalla voi olla erilaisia orientaatioita.
Opiskelija havainnoi aktiivisesti oppimisympéristdssdan esimerkiksi pienryhmia,
opetuksen ja oppimisen erilaisia organisoimisen muotoja seka tiedon sovelta-
mismahdollisuuksia, mikd vaikuttaa olennaisesti syntyvaan orientaatiomalliin.
Verkko oppimisymparisténd asettaa uudenlaisia haasteita opiskelijalle kayttaa
verkkoa ja tietotekniikkaa sekd omaksua verkko-opiskeluun liittyvd kommunikaa-
tiokulttuuri. Verkossa erilaiset ryhmat muodostivat opiskelijalle térkeén yhteison,
jossa dialogi toisten oppijoiden kanssa tuli mahdolliseksi. Verkko-opintoihin si-
toutumisessa on tarkedd ajanhallinta ja vertaisoppijoiden tuki. Verkko-
opiskelijoiden kokemusten perusteella oppimiseen vaikuttavat tekijat ja oppi-
misymparistdon kontekstit ovat oppijan henkilékohtainen konteksti, yhteiséllinen
konteksti ja oppimisen organisoinnin konteksti. (Korhonen 2003,125 - 130, 152 -
185, 238 - 242, 246 - 249, 256.)

Merkitykselliselle oppimiselle oli tyypillistd oppimisen omaehtoinen saately ja ref-
lektiivinen oppiminen. Merkitykselliseen oppimiseen liittyivat aikuisopiskelijoilla
olennaisesti myds oman asiantuntijuuden kehittyminen sekéd elamanhallinnan ja
identiteetin rakentuminen. Oppijan henkilékohtaisen kontekstin kehittymiseen
verkko-opiskelussa vaikuttivat opiskelijan omat kehittymis- ja oppimisintressit
seké osallistumisen edellytykset, joita olivat opiskelijan omat edellytykset, inter-
netin ja tietokoneen kayttdvalmiudet, ldhdemateriaalin saatavuus. (Korhonen
2003,125 - 130,152 - 185, 238 - 242, 246 - 249, 256.)

Opiskelijoiden tarpeet ja vaatimukset ovat monipuolistuneet, kun ammattikor-
keakoulujen sisdaénottomaarat ja opiskelijaryhmat ovat tulleet heterogeenisem-
miksi. Opiskelijoilla on entistd enemman halua tehda yksildllisid valintoja, kyn-
nys palautteen antamiseen on alentunut ja opintoihin sitoutuminen heikentynyt.
Ammatillinen suuntautuminen ei ole yhta vahvaa kuin aikaisemmin opistoasteel-
la, mutta opiskelijoilla on monia valmiuksia, joita ennen opiskelijoille ei ollut. Au-
visen (2004, 152, 344- 374) mukaan entinen ryhmahengen hajoaminen, vuoro-
vaikutuksen vahentyminen ja yhteiséllisyyden vdheneminen ovat ristiriidassa
ammattikorkeakoulun ihanteiden kanssa, joissa painotetaan jaettua asiantunti-
juutta. Yhteiskunnassa nuorten sitoutumiseen vaikuttavat yksil6llisyytta korosta-
vat arvot, patkatyét ja 1990-luvun taloudellisen laman seuraukset.
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Ammattikorkeakoulun ihanneopiskelija on ammattikorkeakoulun julkipuheessa ja
opettajien kéasityksissa: aktiivinen, oma-aloitteinen, itsedan kehittédva opiskeluun
sitoutunut, motivoitunut, yhteistydkykyinen, vastuunkantaja ja valintojen tekija.
Opiskelijat itse kuvasivat itsedan kuuntelijaksi, itsekseen tydskentelijéksi, oppi-
misestaan yksin vastuussa olevaksi, heitteille jatetyksi, opetusta kaipaavaksi ja
omaa aikaansa kontrolloivaksi ja vapaa-ajastaan kiinnipitdvaksi. Opiskelijoiden
kokemusten ja ihanteiden valilla on selkeé ero. (Herranen 2003, 128-131.)

Opiskelijoiden narratiivien tuottaminen

Opiskelijoiden oppimiskasitysten tutkimisessa kyse on opiskelijan k&sityksista,
joissa ovat mukana seka hanen aiemmat kokemuksensa ettéd myds odotukset ja
késitykset omasta kehityksestddn. Kun koemme jonkin asian, suuntaamme
huomiomme joihinkin tuon asian piirteisiin. Tulemme siis tietoisiksi asian joista-
kin puolista, kun taas muut piirteet jddvat huomaamatta. Tasta voidaan vetada
johtopaatds, ettd kyky kokea jotakin on yhteydessa ihmisen tietoisuuden kanssa.
Sité tapaa, jolla koemme jotakin, voidaan kuvata tietoisuuden rakenteena tai jar-
jestymisena jollain tietylla hetkella. Laadullisesti erilaisia tapoja kokea jotakin
voidaan vastaavasti kuvata eroina tietoisuuden rakenteessa ja organisoitumi-
sessa jollain tietyllda hetkelld. (Marton & Booth 1997, 100.)

Narratiivinen l&hestymistapa tuo uusia opiskelijan ohjauksen mahdollisuuksia,
kuten Isapahkala-Bouret (2005,162) totesi. Opiskelijoiden ndkdékulman tutkimi-
sessa tutkimusmenetelméksi valittin narratiivinen |&hestymistapa. Narratiivi
mahdollistaa oman d8nen mukaan ottamisen. Tassa tutkimuksessa jokainen
opiskelija kirjoitti tarinan omasta oppimisestaan verkko-oppimisalustaan. Esseen
aiheena oli Millainen oppija olen. Tutkimuksen tiedonhankinta toteutettiin loka-
marraskuussa 2005. Tutkiva ja kehittdva oppiminen —opintojaksolla kaikille syk-
sylla Laurea-ammattikorkeakoulun Well Life Centerissa aloittaneille sosiaali-,
terveys- ja liikunta-alan opiskelijoille. Opiskelijoilta pyydettiin kirjallinen suostu-
mus narratiivien kdyttdmiseen. Narratiiveja tuotti yhteensa 137 opiskelijaa, joista
39 opiskeli fysioterapeutiksi, 66 sosionomiksi, 21 sairaanhoitajaksi ja 11 tervey-
denhoitajiksi.

Verkko-oppimisymparistd toteutettiin Internetia ja verkkoteknologiaa hyddyntéaen.
Tallainen oppimisympaéristd poikkeaa muista oppimisympéristoistd lahinna ra-
kenteensa ja toimintojensa suhteen. Verkko-oppimisymparistd muodostuu hy-
pertekstirakenteista, hypermediasta, linkeista, keskustelualueista ja muista vuo-
rovaikutuskanavista (esimerkiksi sahkoposti ja chat) sekd mahdollisesti vuoro-
vaikutteisista, ohjelmoiduista sivuista ja tekstink&sittelyohjelmista (Manninen
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2000, 37). Tassa artikkelissa verkko-opiskeluympéristolld tarkoitamme verkko-
teknologiaa hyddyntévaé pedagogista ympaéristdd, jonka tekninen Optima-alusta
on Internetissd. Opetus toteutettin monimuoto-opetuksena, joka edellytti sekéd
I&sndoloa lahiopetustilanteissa ettd tydskentelyd verkkoympéristdssa.

Aineiston analyysimenetelmana on kaytetty narratiivien analyysia, jossa tarinoita
on luettu ensin kokonaisuutena. Kokonaisuuksien lukemisen perusteella tarinois-
ta muodostui kolme erilaista oppimisen tarinaa, joissa voi nahda yhteyttd antiikin
ajan. Polkinghorne (1988, 167) korostaa kuinka tarinoissa voi olla samanlaisia
pirteitd, kuin tyyppejd, jotka eivat ole luonnontieteen tarkoittamia yleisyyksia.
Tekstissd olemme esittdneet autenttisia lainauksia kirjoitetuista tarinoista. Tari-
noiden kertojat on erotettu koulutusohjelmittain. Koulutusohjelmien sisalla kulle-
kin kertojalle on annettu numero, mika ilmentaa hanen tarinansa jarjestysta Op-
tima -verkko-opiskeluymparistéssa.

Ammattikorkeakouluopiskelijoiden narratiivit asiantunti-
jaksi oppimisesta opiskelun alussa

Opiskelijoiden narratiivien yleiskuvaus

Narratiivit rakentuivat ajallisesti eteneviksi kertomusiksi, miké onkin Aristoteleen
runousopin (1967, 22—-24) perusteella kertomusten yleinen piirre. Opiskelijat ku-
vasivat kertomuksissaan sitd, miten olivat peruskoulussa ja lukiossa tai ammatil-
lisessa koulutuksessa opiskelleet ja miten nykyinen opiskelu eroaa siita ja millai-
sia haasteita ammattikorkeakoulu toi ja tuo heidén opiskeluunsa.

Opiskelijat kirjoittivat itsestaan yksil6llisind oppijoina kuvaten aiempia kouluko-
kemuksiaan. Opiskelijoiden mindkeskeisissa kertomuksissa kaytettiin useimmi-
ten mina olin- ja miné tein -ilmauksia. Opiskelijat kuvasivat asiantuntijuuden il-
miéta heille vieraammilla asiantuntijuuden kasitteilla, jotka olivat peraisin opinto-
jakson lahdekirjallisuudesta ja verkkomateriaalista.

Kertomuksissa oli ndhtavissa se, ettd he olivat asiantuntijuuden ilmién tutustu-
misvaiheessa. Niiden opiskelijoiden kertomuksissa, jotka olivat jo olleet sosiaali-
ja terveysalan ty6étehtévissa oli ndhtavisséd heidén kokeneisuutensa. He kirjoitti-
vat kokemistaan tyétilanteista ja analysoivat niitd suhteessa ammattikorkeakou-
lun uusiin haasteisiin. Kertomusten kirjoittajat ovat erilaisissa |&htékohdissa kor-
keakouluopiskelunsa alussa. Erilaisuutta ei selitd opiskelijan lukio tai toisen as-
teen ammatillisen koulutuksen tausta, vaan hanen yksiléllinen eldmantilanteensa
ja odotukset tulevasta asiantuntijuudesta.
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Taulukko 1. Asiantuntijaksi oppimisen narratiivit
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elamalle
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den oppimiseen toisilta
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Osaan jo hyvasta palautteesta
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c. Elama haittaa opiskelua
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Kertomukset tukevat Isopahkala-Bouret'n (2005, 145, 160-1) tuloksia, jossa uu-
denlaisessa asiantuntijuudessa korostui subjektiivinen asiantuntijuus, joka ra-
kentuu opiskelijoiden verkostossa. Opiskelijoiden vaatimukset tehda yksiléllisia
valintoja ovat lisdantyneet ja opiskeluun sitoutuminen heikentynyt (Auvinen
2004, 344), mika ilmeni my6s néissa opiskelijoiden kertomuksissa.

Opiskelijoiden narratiivit eivat eronneet toisistaan sosiaali- ja terveysalan koulu-
tusammattien suhteen. Kertomusten mukaan muodostui narratiivien lukemisen
perusteella kolme erilaista yhteisnarratiivia: kehittdjat (uuden edessa olevat), sai-
16jat (jo-osaajat) ja ajelehtijat (muut). Seuraavassa esitetdan narratiivit yhteisnar-
ratiivin mukaisesti.

| KEHITTAJAT

Opiskelijoiden kertomuksissa oppimisestaan korostui haaste olla uuden edessa.
He kirjoittivat uudesta tyokulttuurista kolmella tavalla: vastuuna asiantuntijateh-
tavasta, kriittisenad reflektiona uuden oppimistapana ja elinikdisena oppimisena
(Tuomisto, 1994) omassa eldmassaan. Muutos elaméssa kehittda heitad ihmise-
na ja itsena.

Kehittdja-narratiivien selittdvdn analyysin tuloksissa korostui suhtautuminen
epavarmaan uuteen tietoon ja toimintaan. Kehittajat kertoivat olevansa uuden
oppimisen edessa. Uuden oppimisen edessa opiskelijat olivat tullakseen hyviksi
asiantuntijoiksi hoitoty®n, terveydenhoitotytn, fysioterapian tai sosiaalialalla, ot-
taakseen vastuuta opiskelustaan tai asiakkaistaan, saadakseen reflektion avulla
uusia nakemyksia osaamiseensa, ollakseen avoimia oppimiselle seka yksin etta
yhdessé, ollakseen uudessa eldmén vaiheessa (matkalla uuteen), ndhdessaan
uusia haasteita elamélle tai saadakseen sysdyksen uuden oppimiseen toisilta.
Uusi oli uhkaava haaste, jota kohti he olivat valmiita kulkemaan. Narratiiveissa
korostui erilailla luottamus uuden tietotaidon osaamiseen.

a. Eettinen vastuu asiantuntijatehtavistd haastaa oppimaan uutta

Opiskelija on valmis oppimaan uudenlaista tietoa ja taitoa ottaakseen vastuuta
opiskelustaan tai asiakkaistaan. Eettinen tieto on keskeinen asiantuntijuudessa.
Opiskelun alussa opiskelija asennoituu valmistuvaksi asiantuntijaksi ja rakentaa
opiskelunsa vastuullisen toimijan ndkékulmasta.

” Haluan pérjéta opinnoissani senkin takia, ettd kun valmistun, haluan olla varma
siitd, ettd osaan vaadittavat asiat, en sinne péin. Mitd kukaan tekee sairaanhoi-
tajalla, joka luulee muistavansa, miten esimerkiksi verenpaine mitataan? Moti-
vaation terveysalan opintoihin mielesténi pitéékin tulla juuri siité, ettd haluan
osata auttaa avun tarpeessa olevia ihmisié parhaan taitoni mukaan. "(SH05,25)
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Pesso (2004) ja Juujarvi (2003) tutkiessaan sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoi-
ta havaitsivat juuri eettisyyden olevan keskeisen sosiaali- ja terveysalan asian-
tuntijuudessa. Opiskelijat hakeutuvatkin sosiaali- ja terveysalalle eettisin perus-
tein.

Tullakseen hyviksi asiantuntijoiksi hoitotyén, terveydenhoitotydn, fysioterapian
tai sosiaalialalla aloittavat opiskelijat korostavat hyvan asiantuntijan pdédmaaraa
opiskelunsa motiivina.

"Ené&é minulla ei ole varaa opetella asioita vain pintapuolisesti kuten lukioaikoi-
na. Opiskelumotivaationi on kasvanut huimasti, silld minulla on nyt selkeé p&aa-
mééréd, jota kohti pyrin. Haluan olla ammatissani hyvé ja osaava, ja siihen voin
pdaésté vain ahkerasti opiskelemalla.” (ST05,7)

Sosiaali- ja terveysalan hyvan eldman eetosta tutkiessaan Friman (2005) totesi,
ettei se ndy toiminnassa. Kuitenkin opiskelunsa aloittavan opiskelijan narratiivis-
sa hyvé ja osaava asiantuntija on pddmaarana.

b. Kriittinen reflektio oppijan uuden oppimisena

Toisena suuntana oppimisen narratiiveissa tuli esiin Ahteenméaki-Pelkosen
(1998), Mezirovin (1996), Schénin (1987), esiin nostama kriittinen reflektiivisyys.
Opiskelijat korostavat tiedostamista oppimisen edellytyksend ja nakivat uhkana
sokeaa tyytyvaisyyttd. Saadakseen reflektion avulla uusia ndkemyksid osaami-
seensa.

“"Minulla on kokemusta hoitotyésté ja tuntuu hyvaéltad opiskella hoitotyéhén liitty-
véé uutta tietoa. Haluan kehittyd oppijana, ihmisené ja lisétd omaa ammattitai-
toani. Ne ovat minun opiskeluni motiivit ja tavoitteet. Kokemukseni ovat oppimi-
sen resursseja.--Nautin opiskelusta, mutta uusia asioita tulee paljon ja omaksu-
miseni rajallisuus tuntuu. ” (SH05, 1)

Opiskelijoiden narratiiveissa tuli esille nykyaikaisen asiantuntijuuden korostama
avoimuus uusille haasteille (Erdsaari 2002), mutta samalla valikoiva ja kriittinen
ymmarrys kohtaamastaan asiasta. Opiskelijat ovat avoimia seka yksin ettd yh-
dessa oppimiselle, jolloin my&s oppimisen tietotaito (know-how) ja sosiaalinen
yhdessé konstruoitu osaaminen yhdistévat opiskelijan omaa oppimista. Oppimi-
nen on seka yhteiséllista ettéd innovatiivista (Suomala 2005) He nékevat kriittisen
reflektion uuden tiedon ja yhdessa rakennetun jaetun tiedon tai osaamisen tuot-
tajana, kuten esimerkiksi Nonaka & von Krogh korostavat (2000). Opiskelijan
narratiiveissa oli ristiriita yksil6llisen ja yhdessa tuottamisen kesken. Uusien asi-
oiden ja tiedon vastaanottavuus korostuu uudenlaisessa urakehityksen asiantun-
tijuudessa. Uudessa urasuuntautuneisuudessa korostuu individuaalisuus ja toi-
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saalta se sitoutuminen yhteisdjen ja alueiden ja organisaatioiden markkinoihin ja
tuottavuuteen (Collin & Young 2000). Asiantuntijuus on markkinoiden, arvojen,
verkostojen, relevanttien taitojen ja muutosten reflektointia. Siind liikkuvuus ja
joustavuus ovat usein ristiriidassa yksilén hyvinvoinnin kanssa. (Isopahkala-
Bouret 2005, 25-27), kuten opiskelija seuraavassa kuvaa.

” Oman kokemukseni mukaan melkein miké tahansa oman késityskyvyn rajoissa
oleva asia voi olla kiinnostava ja opiskelun arvoinen. Oppijana haluaisinkin oppia
vieléd paremmin ndkeméén ja ymmértdéméén asiayhteyksié, ja myds olemaan
kriittinen uuden tiedon ja informaation suhteen. Oppimisen suurimpana haastee-
na télld hetkelléd koen olevan kysymyksen siitd, miten voisin olla avoin ja valmis
muuttamaan omia kasityksiéni ja kuitenkin kriittinen ja kérsivéllinen, jotta tiedolla,
kayténndllé ja kokemuksella ja taidolla on aikaa yhdistyd.” (SF05, 21)

c. Asiantuntijuus on muutos omassa elaméassa toisten kanssa

Kolmas narratiivi tuo esiin oppimisen jatkuvuuden ja sen kiintedn suhteen ela-
maan. Opiskelijat kuvaavat oppimista matkalla olemiseksi, jossa matka on ela-
man kokonaisuus (Jarvis 1994, 1999). Asiantuntijaksi oppiminen on olemista
uudessa elaman vaiheessa (matkalla uuteen). Elinikdinen oppiminen korostaa-
kin jatkuvaa uudistumista. Hakkarainen (2005) toteaa psykologiassa korostetta-
van asiantuntijuutta ihmisen alykkaan toiminnan koko perustana. Tall6in korkea-
tasoinen osaaminen nojautuu muodollisessa koulutuksessa hankitun perustie-
tdmyksen jalostamiseen kaytdnndn kokemuksessa hyvin organisoituneeksi ja
kayttokelpoiseksi osaamiseksi (Glaser & Chi 1988).

Asiantuntijuuden kehittyminen edellyttdd 10 vuotta 4 tuntia paivassa tarkoituksel-
lista, suorituksen parantamiseen tdhtaavaa harjoittelua (Ericsson & Lehmann
1996). Ammattikorkeakoulun opiskelu ei ole nain pitkdjanteistd, mutta opiskeli-
joiden ajatus elinikaisesta elaméassa oppimisesta sisaltdd myds mahdollisuuden
oppimisen jatkumisesta myds koulutuksen jélkeen, jolloin on mahdollista jatkaa
oppimista tydssa ollessa. Asiantuntijuuden eldman muutoksena ymmarténeet
opiskelijat voivat ymmartaa lahtevéansé Life Long Learning —ajattelun mukaiselle
polulle. Opiskelijat tullessaan ammattikorkeakouluun kuvasivat uutta eldmanti-
lannettaan, kuinka

“Olen huomannut, etta vélillda on hyvé pysadhtyd pohtimaan, ettéd voisinko tehdéa
jotain toisin? Jokainen voi kehittyd oppijana, mutta joskus vanhoista rutiineista
voi olla vaikea poiketa. ” (SF05, 6)

” Erityisesti tété alaa opiskellessa tunnen olevani hyvin motivoituneella, positiivi-
sella ja vastaanottavaisella mielelld. On mukava, kun voi monia asioita liittda
vanhaan tietoon tai kokemukseen. Tuntuu hyvéltd, kun niin paljosta ennen opi-
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tusta ja koetusta on hyétyd. — Ei ole ihan helppoa yhdistdéd opiskelua, kodinhoi-
toa, ihmissuhteita ja liikuntaa. ” (ST05, 9)

Elinikdisen oppimisen lahtdkohdista on asiantuntijuuden kehittymisessa keskeis-
té se, ettd yksilé vahitellen investoi rutiinien muodostumisessa vapautuvia alylli-
sid resursseja uuden oppimiseen ja toimintaan oman suorituskyvyn ylarajalla.
Tata Bereiter & Scardamalia (1993) kutsuvat asteittain syvenevéaksi progressiivi-
seksi ongelmanratkaisuksi. Ongelmanratkaisuun perustuvaa Hakkaraisen (2004)
mukaan nk. adaptiiviselle asiantuntijuudelle on tyypillistd sdanndllinen pyrkimys
toimia oman suorituskyvyn ylarajalla, muuntaa uusien ongelmien kéasittelyyn
vaadittavia taitoja asteittain rutiineiksi ja k&yttdd ndin vapautuvia resursseja jal-
leen asioiden kohtaamiseen astetta monimutkaisemmalla tasolla. Tallaisen pro-
sessin valityksella voidaan alyllisen toiminnan ylarajaa asteittain siirtdd kauem-
mas ja kauemmas. Myds korkeakoulun oppimisorganisaatio voi antaa merkitta-
vaa tukea asteittain syvenevélle ongelmanratkaisulle. Tdma voi tapahtua luomal-
la kulttuuri, jossa sallitaan vallitsevien kaytantdjen kyseenalaistaminen ja roh-
kaistaan uusien ideoiden kehittdmiseen ja kokeiluun.

Néhdessaan uusia haasteita elamélle ammattikorkeakouluun valitut opiskelijat
kuvasit korkeakoulussa oppimistaan elamantilanteena, jossa on mahdollista op-
pia uusia hanelle mielenkiintoisia asioita. Kuten yksi heista kirjoitti.

” Olen vasta pikkuhiljaa ammattikorkeakouluopintojen alkaessa huomannut, etta
oppiminen ei ole suorittamista sinénsé, vaan nimenomaan omaksi hyvékseni ja
tulevaisuuttani varten. Ehka olen opiskellut vaéria aineita aikaisemmin tai vaéril-
14 tavoilla, mutta vihdoin tunnen, ettéa olen I6ytédnyt oman paikkani myds opiske-
lumenetelmien saralla.” (SS05, 2)

Asiantuntijuuden oppiminen on pitka prosessi ja siind on myds vaarana jaada ru-
tiinien loukkuun, jos hiljaista tietoa (tacit knowledge, Polanyi 1966, Nonaka &
Takeutchi 1995) ei tuoteta tietoiseksi ja toisillekin nakyvaksi. Hiljaiseen tietoon
siséltyy niin luutuneita ja jaykkia rutiineja kuin nerokkaita tai nokkelia tapoja la-
hestya ja késitella jotakin ongelmaa (Stewart 1997; Hakkarainen ym. 2004). Té&l-
lainen tilanne syntyy, kun muodollinen kirjatieto muuttuu asiantuntijuuden kehi-
tyksen prosessissa epamuodolliseksi henkilokohtaiseksi tietdmykseksi, joka or-
ganisoituu niiden ongelmien ympdrille, joita asiantuntija tydssaan ratkaisee (Be-
reiter 1992). Téllaista tietoa edustaa mm. niin kutsuttu kapseloitunut tieto
(Boshuizen & Schmidt 1992). Tama on teoreettista tietoa, joka on ankkuroitunut
kriittisten tapausten ympérille. Se edustaa késitteellistd tietoa, johon on linkitty-
nyt tehokasta ja joustavaa ongelmanratkaisua tukevia ratkaisumalleja ja taitoja.
Téallaista asiantuntijatietoa voidaan kayttda nojautumalla minimaaliseen maaraan
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muistiresursseja. Vaativassa ongelmanratkaisutilanteessa asiantuntija voi tarvit-
taessa kriittisesti eritelld ja analysoida téllaista kapseloitunutta teoreettista tietoa.
Eldmassa oppimiseen sitoutuneet opiskelijat kuvaavat, kuinka he ovat valmiita
uuden osaamisen kasittelyyn ja tutkimiseen.

Opiskelijat kuvasivat oppimistaan yhteiseksi prosessiksi, jossa sysdys uuden
oppimiseen tulee toisilta. Toisina opiskelijat kokivat alkuvaiheessa opiskelija-
ryhméansa ja toiset oppilaat. Kuten yksi heista kuvasi.

” Koen silloin saavani asiat helpommin selville, kun on monta ihmisté miettimas-
sé ja ajatuksia saadaan enemmén esiin. Jos joutuisin itse miettimdéan yksin, en
saisi varmasti oppimiseeni niin paljon ulottuvuuksia kun ryhméssé toimimisen
kautta. Samalla oma oppiminen saa uusia hdkékulmia ja ajatuksia toisten oppi-
mistavoista ja vuorovaikutuksesta ryhméassa.” (SS05, 11)

Asiantuntijaty® tapahtuu Bereiter & Scardamalian mukaan (1993) yleensa nk.
toisen asteen ymparistdssa, jossa onnistuneen suorituksen kriteerit asteittain
kasvavat. Silloin kun muut onnistuvat esimerkiksi yhtd kertaluokkaa tarkemman
mittalaitteen kehittdmisessé, se tavallaan muuttaa sitd todellisuutta, jossa toimi-
taan. Kaikkien, jotka haluavat pysya mukana kuvioissa, on pakko tarttua tallai-
seen haasteeseen. Vahitellen téllaisessa keskenaan kilpailevien yhteisdjen ver-
kostossa syntyy ankarammat onnistuneen suoriutumisen kriteerit. Asiantuntija-
kulttuurin jasenet saattavat alkaa vaatia itseltddn enemman kuin ulkopuoliset yli-
paansa pitdvat mahdollisena.

Nama vaativat suorituskriteerit syntyvat konkreettisella tavalla yhteiséjen ja ih-
misten valilla pikemmin kuin heidan sisallaan. Yksittiset osanottajat saattavat
sisdistaa tallaiset yhteisollisesti syntyneet kriteerit ja kayttaa niitd keskeisena
oman toimintansa lahtékohtana ja perustana (Hakkarainen ym. 2004).

Il SAILOJAT

Opiskelijoiden narratiiveista muodostui selkeésti toinen suunta, jossa tuleva asi-
antuntijaksi oppiminen oli praktiseen hybtyyn perustuvaa. Opiskelijat kirjoittivat
auktoriteettilahtdisesti sitoutuen jo omaksumaansa asiantuntijan tapaan oppia,
tehokkuuteen perustuva oppimisprosessi oli keskidssa tai he pitivat oppimisena
elaman haasteiden ratkaisemista. Narratiivit korostavat Jarviksen (1992) jasen-
tavaa ei-oppimista, jossa opiskelija ei vastaa hanelle asetettuihin haasteisiin,
vaan tukeutuu joko toiseen asiantuntijaan, tuloksellisuuteen tai elaman ongelma-
tilanteisiin. Oppiminen ei ole uutta luovaa tai rakentavaa, vaan pyrkii sailytta-
maan aiemman osaamisen. Muutosvastarinta kuvaa hyvin opiskelijaa, joka ei
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ole valmis oppimaan eli asettamaan itsedan alttiiksi uudenlaiselle ajattelulle ja
olemaan uudenlaisen asiantuntijakulttuurin jésen.

Opiskelijat, jotka korostivat aiemman sailyttamista, nakivat heilld jo olevan taidon
oppia. He eivat kaivanneet siihen lisda tai uudenlaista tietoa tai osaamista.
Opiskelijat saivat opiskeluinnostuksen hyvistd numeroista tai opettajan hyvasta
palautteesta, opettaja johti heidén oppimistaan. Heilld oli oma sisdinen malli, mi-
ten itse ohjata omaa tietdan. He halusivat oppia tehokkaasti tai nakivat koko
elaman olevan oppimista, jolloin he eivét erottaneet oppimista elédmasta erilleen.

a. Opettaja asiantuntijuuden auktoriteettina

Korkeakouluopiskelun odotuksissa on nahtavissd myés aiemmat oppimisen ta-
vat. Opiskelijat kertoivat saavansa innostuksensa myds hyvistd numeroista tai
opettajan hyvéstd palautteesta. Odotus tietdvéstd ohjaajasta, joka osaa antaa
opiskelijalle asiantuntijuuden kannalta relevanttia tietoa ja voimia opiskeluun.

“Erinomaiset arvosanat eivét ole minusta ensisijaisen térkeitad. Ne eivat nadyta to-
dellista osaamista. Niihin voivat vaikuttaa mieliala, vireys, terveydentila, opetta-
Jan ennakkoasenteet ym. Hyvét arvosanat antavat kuitenkin onnistumisen tun-
teen, liséten sitd kautta voimavaroja tukien motivaatiota. ” (SH05, 31)

Opiskelijat kertoivat opettajan johtavan heidan oppimistaan. Opiskelijat odottavat
opettajalla olevan taitoa ohjata h&nta silloin, kun hén vésyy tai opiskeltava asia
ei jasenny opiskelijalle hallittaviin kokonaisuuksiin. Opiskelijoiden taito hallita ko-
konaisuuksia osoittautui erilaiseksi. Eri lailla oppimiseen suhtautuvat opiskelijat
odottivat myds alan asiaa opettavan osaavan tunnistaa ja ohjata hantd hanen
oppimistilanteessaan. Narrativiien episodeissa sosiaali- ja terveysalan opiskelijat
kertoivat, kuinka odottavat opettajan toimivan.

"Oppijana miné olen tavallaan vanhan aikainen ja laiska. Olen tottunut siihen, et-
td opittava asia tuodaan nenén eteen ja suodatetaan filtterin I&pi aivoihin. Eli
olen tottunut vanhaan opettajakeskeiseen opetukseen ja se on toiminut omalla
kohdallani hyvin niin kauan, kun opiskeltava materiaali ei ole liian laaja.” (SF05,
7)

“Itselleni pelkké teoriatiedon imeminen on liiankin monesti todella vaikeaa. Teo-
rian esittdjan téytyy osata tietonsa hyvin mielikuvituksellisella tavalla, jotta jaksan
pysyd mukana.--Opettajan téytyy osata oikealla tavalla arsyttda tiedonjanoani,
jotta tieto menee paéhén.” (SS05, 17)

"Minulle opettajat ja ohjaajat ovat auktoriteetteja. Oman oppimiseni kannalta on
tarkedd, ettd he jakavat toimintaohjeita, jotka ovat selkeitéd ja helposti ymmdarret-
tévissd.” (SH05, 33)
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b. Opiskelija itseohjautuvana elamassa oppijana

Asiantuntijaksi kehittyminen on osa arkieldman ratkaisua, jossa opiskelijaa ohjaa
hanen oma sisdinen mallinsa. ltseohjautuvuus on ollut keskeinen etenkin Life
Long Learning — ajattelussa (Hoare 2006; Ahteenmaki-Pelkonen 1998). Opiske-
lijoiden narratiiveissa itseohjautuvuus tuli esille etenkin liittyneena yksinéisyyteen
ja uhkaan jaéda yksin oppimisvaikeutensa kanssa, kuten opiskelija kirjoitti.

"Minulla on lievé lukuhé&iri6 ja tuntuu, ettd myds jonkinlaisia keskittymisvaikeuk-
sia. Lukemalla en meinaa millddn oppia mitdén tai voin oppia, mutta ne eivét jaa
pitkdaikaiseen muistiin. Minun on vaikea kiinnostua asioista ja kyseenalaistan
mielelléni. Eli en opettele kunnolla mitddn mielesténi turhaa. — Motivaatio ehké
uupuu kun asiat tuntuvat liian vaikeilta eli tavallaan luovutan, Jos tiedén, etta
oppiminen on mahdollista, niin yritédn niin kauan kuin pystyn.” (SF05, 14)

Uskon vahvasti, etté asiat oppii kokemalla ja eldméllé ja kuten olen monesti to-
dennut eldmé& on se haasteellinen oppimisympdristé [...]JSeka koulu ettd eldméa
opettaa, kasvattaa ja antaa edellytyksia... Tétd jatkan kunnes olen viisas, eli ko-
ko loppuelédmaén. (SS05, 4)

c. Oppiminen valmentautumisena yksiléasiantuntijuuteen

Opiskelijan vertaa asiantuntijuuden kehittymista urheilusuoritukseen ja siind me-
nestymiseen. Valmistautuminen p&dadmaarén saavuttamiseen ohjaa opiskelijan
toimintaa. Han ei kyseenalaista omia nakemyksiaan asiantuntijuudesta ja on si-
ten valmis eteneméaén tekemiensd suunnitelmien mukaan. Valmentautumisessa
korostuu subjektiivinen asiantuntijuus, joka ei huomioi verkoston tai yhteisdn
merkitystd. Siind korostuu kompetenssisuuntautunut oppiminen (vrt. Filander
2000; Ora-Hyytiainen 2004)

¥ — kilpaurheilu opetti tietynlaista kurinalaisuutta, joka sai pysyméaan myads tietyn-
laisessa opiskeluaikataulussa. Koen aikataulujen tekemisen helpottavan minua
opinnoissani edelleenkin. Lukiossa ensimmaéisen kerran Kkiire ja stressi astui ku-
vaan. Ne vaikuttavat erittdin paljon minun opiskelumotivaatiooni ja kykyyni si-
sdistéda tietoa. Tietynlainen kiire ja stressi pitdvét minut todella motivoituneena.
Jos en olisi yhtédén kiireinen, en saisi mydskédén mitdan tehtya. ” (SF05, 15)

"Koska eldméni on alati aikataulutettua ja kiireistd, on minun tdytynyt opetella
tehokas, tuloksellinen ja mahdollisimman vdhén aikaa vievéd opiskelumetodi. ”
(SS05, 12)
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d. Ty6ssé suoriutuja

Opiskelijalla on jo taito oppia, eikd han kaipaa siihen lisda tai uudenlaista oppi-
mista. Opiskelija vastaa siihen, mita ty6elama hanelta vaatii.

“Koska olen kokenut opiskelija, tunnen itseni opiskelijana hyvin. Tiedén, etté jos
opittava asia tuntuu tybeldméan kannalta turhalta, menetdn motivaationi, eikéd op-
piminen ole tehokasta. — Olen motivoitunut oppimaan asioita, joita voin hyddyn-
t4a suoraan tyéeldméssa. ” (SF05,4)

Life Long learning -ajattelu korostaa elinikaistd oppimisen prosessia, jonka vaa-
rana esimerkiksi Jarvis (1992) korostaa oppimisen paradokseja, kuten ei-
oppimista. Myds Schén (1983) kasitellessaan oppimista douple-looppina koros-
taa sita, ettd ensimmainen kokemus ei viela tuota oppimista, vaan tarvitaan toi-
nen loop, jossa kasitteellisesti ymmarretdan oppimista. Schénin korostama kol-
mas loop on asiantuntijan eri tilanteisiin soveltamaa osaamista.

Il AJELEHTIJAT

a. Epadvarmuus alasta ja suunnitelmien puuttuminen

Ajelehtijat olivat epavarmoja alan valinnastaan ja opiskelupaikastaan. He epaili-
vat sekd ammatin valintaansa ettd omia suunnitelmiaan, vaikka opiskelemaan
paaseminen alalle olisikin ollut vaikeaa suuren hakijamaaran takia.

"Olen edelleen epdvarma tulevaisuudestani ja siitd, olenko sittenkdan valinnut
oikean alan, jolloin on vaikea saada itsensé opiskelemaan tédysin motivoitunees-
ti. Toisaalta, kun olen nyt pdéssyt opiskelemaan fysioterapiaa, niin olen motivoi-
tunut opiskelemaan ammattiopinnot huolella. Enhdn miné voi valmistua annat-
tiin, jos en todella tiedd mitd minun asiantuntijana kuuluisi tehd&.” (SF05, 12)

Opiskelijat kokivat suunnitelmien tekemisen vaikeaksi oman eldman vaihteluiden
ja aikaisempien opiskelukokemusten takia. Heilld oli taipumusta odottaa opiske-
lun ja muun eldman jarjestyvén itsestaan ilman omia suunnitelmia. Oppimiseen
littyva vastuu annettiin helposti muille kuin itselle.

“Suunnitelmallisuus on minulle vaikeaa, silld opiskelupaikan ulkopuolinen eldma
on niin vaihtelevaa ja muuttuvaa, ettd saénndllisten aikataulujen tekeminen on
melkein mahdotonta. Késitys itsesténi oppijana on aina heikko, peruskoulun ne-
gatiivinen arvostelutapa on jéattdnyt minuun jélkensa. Siirrdn helposti vastuun
omasta oppimisestani itseni ulkopuolelle. ” (SF05, 19)

"Vaikka loisin kymmenen tulevaisuudensuunnitelmaa, en usko, etté niistd yksi-
kadén olisi endé voimassa vuoden pdéstd. Koko opiskeluaikani olen ajelehtinut
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suuntaan tai toiseen. Salaisuuteni menestyksekkééssé opiskelussa on, etté asi-
at tuntuvat vain loksahtelevan paikoilleen, kun niiden aika on. ” (SHO0S5, 5)

b. Pakolla kehittavat

Joillakin opiskelijoilla ei ollut kehittynyt vastuuta omasta opiskelusta, vaan he
kaipasivat kontrollia ja valvontaa edetdkseen suunnitelmien mukaisesti opin-
noissa. Iltseopiskeluun liittyvat taidot saattoivat myos olla kehittymattémat, joilloin
motivaation ja itsekontrollin ylldpitdminen ei onnistunut.

“ltsenéinen opiskelu ja liiallinen vapaus opinnoissa ovat usein kompastuskiviéni.
Tarvitsen aika tiukkaakin ohjausta ja valvontaa, jotta opiskelu séilyttéisi rytminsé
ja etenisivédt suunnitelman mukaisesti. Toisille omassa tahdissa opiskelu on
varmasti hyvéakin vaihtoehto, mutta itselleni se usein kostautuu. ” (SH05, 17)

c. Elama haittaa opiskelua

Opiskelijat kokevat taloudellista ahdinkoa, jota lievitetddn tydssakaymisella.
Opintotuki arvioidaan riittdmattdmaksi riittdvan hyvan elaman viettdmiseen, jos-
sa opiskelu on yksi osa. Tydssa kdyminen toisaalta tuo kokemusta ja toisaalta
vie aikaa ja voimia opiskelulta, jolloin ammattikorkeakouluopiskeluun liittyvat eri-
laiset hankkeet ja projektit seka oppimistehtavat saavat vahan opiskelijan aikaa
ja ty6panosta.

"Kun fyrkka loppuu niin se loppuu. Sitten sité taytyy hankkia lisda ja opiskeluun
kaytettdva aika pienenee tydnteon kasvamisen mukana. Kylldhédn noita tukia
jaetaan, mutta ei niilld normaalisti ela. ltselleni ainakin rahaongelmat tuovat
suurta péénvaivaa aika ajoin, eikéd niiden selvittdminen ja tilanteen helpottumi-
sen tavoittelu edista opiskelua yhtéén.” (SF05, 11)

Pohdinta

Ajelehtijat ovat ammattikorkeakoulussa opiskelijaryhma, joka ei ole varma valit-
semastaan alasta eika opiskelustaan. Heille opiskelupaikka ammattikorkeakou-
lussa voi olla valivaihe ennen yliopistoa, jonne kaksi kolmesta ylioppilaasta Val-
kosen ja Vuorisen (2003, 55) mukaan haluaa. Ylioppilaat hakevat usealle alalle
ja ammatillisen koulutuksen hankkineet valitsevat tietyn koulutusalan. Ammatil-
listen oppilaitosten ja lukion ja opintojen ja ammatinvalinnan ohjauksen, ammat-
tikorkeakoulun hakutoimintojen seké opiskelijoiden valintamenettelyjen tulisi tu-
kea opiskelijan kasitysta itsestdan oppijana ja hanen alan valintaansa. Postin
(2006) tutkimuksen mukaan opintomenestysta ennustavat todistusten ja aineis-
tokokeen pistemaarat. Kosonen (2005 a, b) puolestaan painottaa sosiaali- ja ter-
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veysalalla tybkokemuksen merkitysta sitoutumisessa alan opiskeluun. Ajelehti-
jat ovat vaarassa keskeyttaa opintonsa vaaran alavalinnan ja tydhénmenon takia
(Vuorinen & Valkonen 2001, 3). Ammattikorkeakoulujen opiskelijoiden sisaanot-
tomaarat ovat suurentuneet ja opiskelijaryhmét muuttuneet aikaisempaa hetero-
geenisemmiksi (Auvinen 2004, 344-374). T&ssé suuressa opiskelijaryhméssa
ajelehtijat ovat usein heikosti sitoutuneita alan opintoihin, jolloin vuorovaikutuk-
sen ja yhteisollisyyden vdheneminen saattaa lisdta ajelehtimista ja koulutuksen
keskeyttadmistd. Ajelehtija vastaa huonosti ammattikorkeakoulun julkipuheessa
esittamaa kuvaa itsedan kehittdvasta, aktiivisesta ja sitoutuneesta opiskelijasta
(Herranen 2003, 128—-131). Opiskelijan kehittyva tietoisuus omista tavoitteista ja
toiveista seka realistiset suunnitelmat opiskeluun vaativat opiskelijan yksil6llisen
ohjauksen kehittdmisté opintojen alkuvaiheessa ammattikorkeakoulussa.

Ammattikorkeakoulun julkilausuman asiantuntijuuden kehittymisen nakékulmas-
ta sailojat ovat haasteellisia opiskelijoita, koska he tukeutuvat opettajan auktori-
teettiin, valitsevat oppimansa kiinnostuksensa mukaan ja kokevat osaavansa jo
oppia ja opiskella. Saildjien odotuksia ja tavoitteita kannattaa selvittdd nykyista
syvéllisemmin yksildllisissa ohjauskeskusteluissa ja kiinnittdd huomiota myds
heiddn ammattiosaamiseensa. Ammattikorkeakouluissa suunnitellaan otettavak-
si kayttdéon opiskelijan aikaisemman osaamisen tunnistaminen ja tunnustaminen.
Sailojat saattavat hydtyd osaamisen ndyttdmisestd, jotta he I6ytavat uusia haas-
teita opiskelussa ja saavat myds palautetta osaamisestaan. Ohjaajien ja opetta-
jien on tarkedd sekad tunnustaa saildjan aikaisempi osaaminen ettd haastaa
opiskelijaa muutokseen.

Kehittdjat kokevat eettisen vastuun haasteeksi oppia, reflektoivat kriittisesti ja
kokevat asiantuntijuuden muodostuvan yhdesséa toisten kanssa. Nama opiskeli-
jat ovat ihanteellisia opiskelijoita, jollaisia ammattikorkeakoulut haluavat koulut-
taa asiantuntijoiksi. Kehittdjien ammatillinen kasvu saattaa vaarantua, jos he ko-
kevat mybhemmin, ettd sosiaali- ja terveysalan hyvan eldméan etos ei ndykaan
toiminnassa (Friman 2005) ja hoitokulttuuri ei tue opiskelijan ammatillista kehit-
tymista (Laakkonen 2004, 168—190).

Ammattitaitoa edistédvan harjoittelun ja tydympériston tulisi tukea opiskelijan alan
valintaa ja asiantuntijuuden kehittymista. Opiskelijat sopeutuvat tydorganisaation
arvoihin, oloihin ja vaatimuksiin, jolloin kehittyva asiantuntijuus ja muutosten ai-
kaansaaminen tydssa ei ole mahdollista (Friman, 2005, 49-50; Ora-Hyytidinen
2004, 75-80; Laakkonen 2004, 168-190). Asiantuntijaksi kehittyminen vaatii
opiskelijalta kykya reflektoida kokemuksiaan ja vaikuttaa itse oppimiskokemuk-
siinsa (Mikkonen 2005, 195-198). N@ma taidot eivat synny itsestadan tai opiske-
lijassa yksiloénd, vaan reflektiotaitojen kehittyminen vaatii harjoitteluymparistdon
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sidottuja, autenttisia tehtévid ja yhteisid keskusteluja opiskelijoiden, ty6eldmén
ohjaajien ja opettajan kesken. Koulutus- ja tyéeldmén organisaatiot voivat |a-
hentya toisiaan erilaisissa yhteisissd hankkeissa ja projekteissa, joissa kasitel-
I&&n autenttisid tydeldman tilanteita ja pyritddn yhdessa luomaan uusia ratkai-
sumalleja. Naissa tilanteissa tulee molemminpuolinen oppiminen mahdolliseksi,
jolloin erilaiset oppimisymparistét voivat tukea opiskelijan ja kaikkien mukana
olevien oppimista. Hankkeissa ja projekteissa voidaan paéasta yhteisélliseen op-
pimiseen, jolloin ei ole enda kyse irrallisten asioiden oppimisesta (Tynjalad & Col-
lin 2000; Vesterinen 2002).

KOKEMUKSELLISUUS
LUOVUUS

ASIANTUNTIJUU
KEHITTYMINEN

PERSOONALLINEN

T&K -
hankkeet

/

Il SAILOJAT
| KEHITTAJAT _ Jyeaiat

OSAAMINEN
L/ TUTKIVA
JA
KEHITTYVA
TUTKIMUKSELLISUUS OPPIMINEN AUTENTTISUUS

Kuvio 2. Erilaiset opiskelijat asiantuntijaosaamisen kynnyksellad

Opiskelijat eivat ole luonnostaan itseohjautuvia (Koro 1993), vaan ammatillinen
kasvu ja asiantuntijaksi kehittyminen vaativat opettajien ja tyéeldman ohjaajien
ohjausta. Itseohjautuvuus ei saa tarkoittaa opiskelijan jattdmistd yksin mietti-
maan omaa alavalintaansa, oppimiskokemuksiaan ja ammatillista kasvuaan. He-
terogeeniset opiskelijat, suuret sisdanottomaéarat ja sosiaali- ja terveysalan haas-
teellinen asiakas/potilastilanteet vaativat ohjaajilta ja opettajilta opiskelijan oman
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aanen kuulemista. Auvisen (2004, 344—-374) tutkimuksen mukaan ryhmahengen
hajoaminen, vuorovaikutuksen véhentyminen ja yhteiséllisyyden vaheneminen
vaarantavat jaetun asiantuntijuuden syntymisen ja opiskelijan sitoutumisen valit-
semaansa alaan.

Opettajien ja ohjaajien toiminnan tulisi olla luonteeltaan sellaista, ettéd opiskelija
kokee olevansa subjekti ja tasavertainen toimija yhteisdssa. Opiskelija kaipaa
osallistumista, muiden kanssa tydskentelya, kunnollista opetusta ja vastuun ja-
kamista (Herranen 2003, 128-131). Opiskelijoilla on sellaista osaamista ja val-
miuksia, joita ennen opiskelijoilla ei ole ollut (Auvinen 2004, 344-374). Ohjauk-
sessa on kiinnitettdva entistd enemman huomiota opiskelijan odotusten ja tavoit-
teiden sekd osaamisen selvittdmiseen, jotta ohjaus voisi tukea opiskelijan am-
matillista kasvua ja yksil6llistd osaamista sekd valmentautumista muuttuvaan
asiantuntijuuteen.

Verkko-opiskelu tarjoaa uusia mahdollisuuksia tukea opiskelijan oppimista ohja-
uksellisin keinoin. Verkko oppimisymparisténd haastaa seka opiskelijat ettad oh-
jaajat ja opettajat kehittymaan oppimisen dialogissa. Ohjaajien ja opettajien on
hyva ymmartaa, ettd opiskelijoiden orientaatiot muuttuvat ja samallakin opiskeli-
jalla voi olla erilaisia orientaatioita (Korhonen 2003, 125-130, 152—185, 238—
242, 246249, 256). Verkossa tarjoutuu opiskelijoille yhteisd, jossa he voivat ja-
kaa ymmarrysta toisten oppijoiden kanssa, toimia joustavasti ja ottaa itse vas-
tuuta omasta oppimisestaan. Tutkimuksen tulosten mukaan ohjaajien ja opetta-
jien tulee tarjota emotionaalista tukea erityisesti niille oppijoille, joiden on vaikea
iimaista itsedan kirjallisesti. Ammattikorkeakoulussa tulee kehittdd verkko-
opiskeluun liittyvia tehtavia siten, ettd ne ohjaavat merkityksellisen eikd sopeut-
tavan  oppimisen  suuntaan. Opiskelijoiden tulee  kokea  verkko-
oppimisympaéristdon haasteet sopivan haasteellisiksi suhteessa omaan osaami-
seensa ja oppimisen edellytyksiinsa.
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6 Opinnaytetyon ohjaaminen ammat-
tikorkeakoulun pedagogisena haas-
teena — terveysalan opiskelijoiden
nakokulma opinnaytetyon ohjaami-
seen

Pirjo Havukainen

Johdanto

Ohjaus on mielletty yhdeksi keskeiseksi ammattikorkeakoulujen kehittdmiskoh-
teeksi. Ammattikorkeakoulussa tapahtuva ohjaus voidaan ymmartéda seka kor-
keakoulun ydinprosessiksi ettd opiskelijan opiskelu-, oppimis- ja asiantuntijuu-
den kehittdmisprosessien yhteensovittamiseksi. Opiskelijan kannalta ohjaus
muodostuu nakyvimmaksi opiskelijoiden ohjaus- ja neuvontatyéta tekevien koh-
taamisissa opintopolun eri vaiheissa (esim. Nummenmaa ym. 2005).

Opinnaytetyd voidaan mieltda osaksi ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja kehit-
tédmistoimintaa. Lain (2003/351) mukaan ammattikorkeakoulujen tehtédvéna on
antaa ty6elamén ja sen kehittdmisen vaatimuksiin ja tutkimukseen perustuvaa
korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtéviin sekd tukea yksilén am-
matillista kasvua. Opintoihin sisaltyva opinndytetyd edistéda parhaimmillaan opis-
kelijan ammatillisen asiantuntijuuden kehittymista. Opinnaytetydn tavoitteena on
kehittda opiskelijan valmiuksia soveltaa tietojaan ja taitojaan ammattiopintoihin
littyvassa kaytannon asiantuntijatehtavassa. (Valtioneuvoston asetus 2003/ 352;
2005/ 423.)

Ammattikorkeakoulujen opinndytetéiden aiheet pyritddn valitsemaan siten, etta
ne tukevat opiskelijan asiantuntijuuteen kasvamista ja palvelevat ty6eldméan ke-
hittdmista. Kehittdmiskohteen valinnan lahtékohta voi olla ongelmalédhtéinen tai
ammatillisevidenssiperustainen. Kyseessa on useimmiten uusien kayténteiden
kehittdminen. Tallaista lahestymistapaa noudattaen ldhdetdédn etsim&an seka
kokemukseen ettd tutkimukseen perustuvaa tietoa ja luomaan niistéd paras mah-
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dollinen kaytantd. Kehittdmisen lahtékohtana saattaa olla myds hdmmastys (ks.
Havukainen 2003, 2005; Suomela ym. 2005), sattuma tai intellektuaalinen in-
tressi (ks. Suomela ym. 2005). Tarke&a on, ettd kehittdmiskohde hahmotellaan
koulutuksen ja tydeldman yhteistyénad. Useimmiten se vaatii monia tapaamisker-
toja ja yhteisymmarrykseen paasya.

Kehittdmiseen liitetddn usein innovatiivisuus, intuitiivisuus ja kokemuksellisuus,
mutta harvoin systemaattisuus ja arvioitavuus (Seppénen-Jarveld 1999). Kun
ohjataan kehittamistyén sisédltavéa opinnaytetyétd, on kiinnitettdvd huomiota
toiminnan ja tekemisen arviointiin. Se, etta opiskelija arvioi omaa prosessiaan ja
opinndytetydn etenemisen prosessia ja saatua tulosta, ei useinkaan pidemmalle
viedyissa kehittamisprojekteissa ole riittdvaa. Tarvitaan koko prosessin ulkopuo-
lista arviointia ja arviointia my&s kehittdmistydn paatyttyd (ks. Kirkpatrick 1996).
Arviointiin tarvitaan opiskelijoiden, tydeldman edustajien ja opettajien yhteistyo-
td. Arviointi vaatii opettajilta arvioinnin osaamista ja arviointiin liittyvaa ohjaamis-
taitoa.

Tamén artikkelin tarkoituksena on kuvata ammattikorkeakoulun opiskelijoiden
nakemyksié opinndytetydn ohjaamisesta. Tutkimustehtéavat olivat seuraavat:

1 Mitka tekijat ohjasivat opiskelijan opinnaytetyén tekemista?
2 Mitka tekijat olivat opinndytetydn tekemisen ongelmakohtia?
3 Miten opinnaytetyd ohjasi opiskelijan asiantuntijuuden kehittymista?

4 Miten opiskelijat halusivat kehittdd opinndytetydn ohjaamista?
Opinndytetydon ohjaaminen ja ohjaamisen kohteet

Opinnaytetydn ohjaamista voidaan pitda monimutkaisena sosiaalisena vuorovai-
kutusprosessina. Ohjaamisen tarkoituksena on jatkuvan rakentamisen ja neuvot-
telun avulla edistaa opiskelijan asiantuntijuuden kehittymista. Ohjaustilanteessa
molemmilla osapuolilla on erilaisia olettamuksia, odotuksia ja kasityksia siita,
millaista ohjauksen pitaa olla. (Vaisanen 2002.)

Ammattikorkeakulun opinnadytetdissd samoin kuin koko opetussuunnitelmassa
korostetaan autenttisuutta, tutkimuksellisuutta, kokemuksellisuutta, kumppanuut-
ta ja luovuutta. Autenttisuus ndkyy siind, ettd opiskelijoita ohjataan tekemaan
opinndyteydnsa aidoissa tydelamahankkeissa. Tutkimuksellisuus edellyttéda
opiskelijalta tiedonhakutaitoa, tutkimus- ja kehittdmismenetelmédosaamista ja tut-
kimusten kayttotaitoa. Kokemuksellisuus tarkoittaa jokaisen opiskelijan aktiivista
ja vastuullista roolia opinnaytetyén tekemiseen. Siihen siséaltyy kokemusten ja
osaamisen jakamista. (Ks. Raij 2006, 2007; Lehto & Tiirikainen 2007.)

85



Opinnaytetydn tekemisessa kumppanuus on yksi haasteellisimpia opinnaytety6-
prosessin vaiheita. Kumppanuuden aikaansaaminen opiskelijaparin, opiskelija-
ryhman ja tydeldaman edustajien kanssa vaatii neuvottelutaitoa, jossa opitaan ja-
kamaan tietoa ja taitoa. Luovuudella opinnaytetyéprosessissa tarkoitetaan inno-
vatiivisuutta ja uutta tuottavaa osaamista. (Ks. Raij 2006; Lehto & Tiirikainen
2007.) Opinnayteydssa innovatiivisuus ei valttdamatta tarkoita aivan uuden kehit-
tdmistad vaan hyvaksi havaitun soveltamista uudessa ymparistdssa tai uudessa
tilanteessa.

Opinnaytetydn ohjaamista voidaan hahmottaa myds laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuskriteerien kuten uskottavuuden, vahvistettavuuden ja refleksiivisyyden
nakokulmasta. Opinndytetydssd opiskelijaa ohjataan kiinnittdmaan huomio ra-
portin, prosessin ja tulosten/tuotosten uskottavuuteen ja uskottavuuden osoitta-
miseen (ks. Malterud 2001; Cutcliffe & McKenna 1999). Uskottavuutta liséda se,
ettd opinnaytetyon tekijad perehtyy riittdvan pitkdn ajan opinndytetydn aihetta ka-
sitteleviin tutkimuksiin ja kehittdmiskohteeseensa (ks. Mays & Pop, 2000). Tar-
keitd ovat my6s keskustelut kehittdmiseen osallistuvien henkildiden tai kehitta-
miskohteen hyvin tuntevien henkildiden kanssa (esim. Kylma ym. 2003).

Opinnaytetydn ohjaamisessa varteenotettavana tekijdnd voidaan pitdd myos
vahvistettavuutta. Opiskelijan on pystyttdva kuvaamaan opinndytetydprosessin-
sa niin yksityiskohtaisesti ja selkedsti, etta toinen lukija pystyy seuraamaan pro-
sessin etenemistd (ks. Rogers & Cowles 1993) ja sitd, miten tulok-
seen/tuotokseen on paadytty. Tama edellyttda tarkkaa opinnaytetydn alkutilan-
teen kuvausta. Opiskelijaa ohjataan kuvaamaan sitd, miten idea sai alkunsa ja
mika oli l&htétilanne. Koko prosessin kuvaamisen ajan on tarkeda perustella va-
lintoja teoreettisella tai kokemustiedolla, eli miksi kulloisessakin tilanteessa paa-
dyttiin tehtyihin ratkaisuihin.

Kolmantena kehittamispainotteiseen opinndytetydbhdn voidaan kytkea termi ref-
leksiivisyys (Mays & Pope 2000). Refleksiivisyydella tarkoitetaan sita, etta kehit-
tédmistyon tekijan on oltava tietoinen siitda, miten han on vaikuttanut tyén proses-
siin. Opinndytetyon vaiheet on kuvattava kattavasti, jotta lukija voi arvioida pro-
sessin ja kehittdmisen tulosten kayttokelpoisuutta kaytettédvéksi vastaavissa ti-
lanteissa. Arvioinnin kohteena on kehittdmisprosessin kokonaisuus sen |aht6-
kohdista loppuvaiheeseen. (Mays & Pope 2000; Malterud 2001; Kylm& ym.
2003.) Raportoinnin kuvaamiseen liitetddn myds havainnollistaminen esimerkiksi
kuvin, kuvioin ja esimerkein.
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Opinnaytetydn ohjaajien lahestymistapoja

Ohjauksen tavoitteena on auttaa opiskelijoita kehittyméaan, ajattelemaan ja tut-
kimaan ja |6ytamaan itse ratkaisut ongelmiin (Vaisdnen 2002). Koska opiskelijat
ovat oppimisen tavoiltaan ja kokemustaustaltaan erilaisia, opinndytetydn ohjaa-
misessa tarvitaan erilaisia |&hestymistapoja. Ohjaamisen tekee vaativaksi
Glickmanin (1992) mukaan se, etta ohjattavien sitoutuneisuuden aste vaihtelee,
ja ohjattavat ovat persoonallisuudeltaan erilaisia. Opiskelija, jolla on matala
abstraktiotaso ja heikko sitoutuneisuus opinnaytety6n tekemiseen, tarvitsee suo-
raa ohjaamista. Sellaiselle opiskelija, jonka abstraktiotaso on korkea ja joka on
sitoutunut, sopii yhteistoiminnallinen tyyli. (Ks. Glickman 1992.)

Opettajat ovat myds ohjaamistyyleiltdan erilaisia. Holmbergin (2006) tutkimuk-
sen mukaan jotkut opinndytetyén ohjaajat mielsivat itsensa ohjaajina konsulteik-
si, jotkut puolestaan valmentajaksi tai sijoittivat itsensd johonkin vanhemman
rooliin. Jotkut mielsivat itsensa kouluttaja-tutkijoiksi ja toiset puolestaan koulutta-
ja-konsulteiksi. Kaikki ottivat opinndytetydon ohjaamisen haasteena. (Holmberg
2006.)

McJunkin ym. (1988) erottavat puolestaan kolme ohjaamisen tyylid: epasuora eli
ohjeista pidattyva, suoria ohjeita antava ja yhteistoiminnallinen tyyli. Ohjaajat
toimivat useimmiten kolmen edelld mainitun ohjaustyylin mukaisesti. (McJunkin
ym. 1988.) Tyyliltdédn yhteistoiminnallinen ohjaaja on l&helld Mattilan (2002,
2006) tutkimuksessaan kuvamaa auttavaa ja neuvovaa (counselling-tyyppista)
ohjausta. Sen keskeisid piirteitd ovat vastavuoroisuus, voimavarojen hyddynta-
minen, luottamuksellisuus sekéd ohjattavan itseméaéaradmisoikeuden ja vaikutus-
valtaisuuden tukeminen. Tasta poikkeavia ohjaustyyleja ovat neuvova ja opetta-
va tyyli (advice-giving, guidance), jossa keskitytdan pikemminkin opinnaytetyén
sisaltddon kuin tapaan, jolla neuvoja annetaan. Kolmantena Mattila mainitsee
normatiivisen (supervising) ohjaamisen tavan, jossa korostuu kontrolli ja valvon-
ta.(2002, 2006.) McJunkin ym. mukaan (1988) ohjaamisen tyyli saattaa vaihdella
ohjausprosessin eri vaiheissa.

Opinndyteyon ohjaaminen asiantuntijuuteen kasvamisen
haasteena

Asiantuntijuuteen kehittyminen on yksildllinen prosessi, joka vaatii jatkuvaa ke-
hittymista ja kasvamista. Ammatillinen patevyys lisdantyy kokemusten ja jatku-
van tiedonhankinnan ja oppimisen pohjalta. Tyéeldméan vaatimukset ja koulutuk-
sen antamat valmiudet luovat perustan ammatillisen osaamisen kehittymiselle.
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(Janhonen & Vanhanen- Nuutinen 2005.) Tassa kehittymisprosessissa opinnay-
tetyd toimii yhtend mahdollistajana.

Asiantuntijuuteen kasvamisen ohjaamisen vaativuutta voidaan tarkastella Jan-
hosen ja Vanhanen-Nuutisen (2005) esittdmien tutkimusten (mm. Janhonen
1992; Janhonen & Pyykkdé 1996; Latvala 1998) pohjalta kehitellyn oppimisen
suuntautumismallin avulla. Mallin mukaan opiskelijat voidaan jakaa oppimisen ja
opinndytetydn tekemisen suhteen epavarmoiksi, ohjeita noudattaviksi ja yhteis-
toiminnallisesti suuntautuviksi.

Epévarmalla opinnaytetydntekijalld on vahan luottamusta omiin tietoihinsa ja tai-
toihinsa. Han on riippuvainen ohjaajasta ja odottaa ohjaajalta suoria ohjeita, tu-
kea ja kannustusta. Omien mielipiteiden ilmaiseminen ja vaihtoehtojen esittami-
nen on opiskelijalle hankalaa. (Ks. Janhonen & Vanhanen-Nuutinen 2005.) Tyy-
litdédn epavarman opiskelijan oppimisen taso ja tiedonprosessoinnin taso voivat
jaééda pinnalliseksi ja asiantuntijuuteen kehittyminen opinnéytetyén avulla melko
vahaiseksi (ks. esim. Marton ym. 1997). Kysymyksessa ei saata olla niink&an
opiskelijan kognitiivisen prosessointikapasiteetin puute, vaan pikemminkin ha-
nen tietoperustansa puutteellisuus (ks. Chi ym. 1982).

Ohjeita noudattava opinnaytetytn tekija haluaa oppia tekemaan opinnaytetydn-
sé itsendisesti. Opiskelija haluaa noudattaa ohjeita, mutta vaatii, etté tiedon on
oltava perusteltua. Ohjaajan opiskelija kokee auktoriteetiksi, jolta han odottaa
ohjeita esimerkiksi tiedonlahteistd ja opinnaytetyén tekemisen tavoista. Pereh-
dyttydan opinnaytetydn aiheeseen ja prosessiin opiskelija on halukas ottamaan
itse vastuun tydskentelystdan. (Ks. Vanhanen & Janhonen 2005.) Ohjaaja voi
talléin toimia tarpeen mukaan opiskelijan tukena ja asiantuntijuuteen kasvami-
sen suuntaajana.

Yhteistydkykyinen ja vastuuntuntoinen opinndytetydn tekija on kiinnostunut poh-
timaan ja kokeilemaan erilaisia opinndytetyén tekemisen tapoja. Han haluaa so-
veltaa hankkimiaan tietoja ja taitoja. Ohjaaja ja opiskelijaryhmé ovat tarkeita
keskustelukumppaneita ja vaihtoehtoisten ratkaisujen etsijoitéd. Opiskelija kuun-
telee toisten ndkemyksia, ja on valmis jakamaan omia n&kemyksidan. Hanen
mielestddn on luontevaa tehda yhteistyétad. (Ks. Janhonen & Vanhanen-
Nuutinen 2005.)

Yhteisty6taitoisen ja vastuullisesti suuntautuvan opinnaytetyén tekijan toimin-
nassa korostuu yhteistoiminnallisuus. Opiskelijan voidaan olettaa toimivan mie-
lelldén yhteistydssa ohjaajan, opiskelijaryhmaryhmén ja tydyhteisén kanssa var-
sinkin, jos ryhm& on valmis vastuuntuntoiseen ja keskustelevaan tydskentelyta-
paan. Téllainen yhteistyd voi parhaimmillaan toimia asiantuntijuuteen kasvami-
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sen ja kehittymisen kehtona, jossa tydskentelyyn yhdistyvat teoreettisen ja kay-
tdnndn tietdmyksen jakaminen. Asiantuntijuuden omaksuminen ei ole helppoa
ilman asiantuntijayhteisén toimintaan osallistumista ja asiantuntijoiden ohjausta.
(Ks. Hakkarainen 2000.)

Asiantuntijuuteen kasvamista voidaan tarkastella myds tiedonkasittelyprosessei-
na ja eksperttien ongelmanratkaisutapoina (Hakkarainen ym. 2002; Tynjala
2004). Nakemyksen mukaan aloittelijat tydskentelevat useimmiten tuntematto-
masta kohti annettua eli he pyrkivat [6ytamaan vastauksen kasiteltdvaan asiaan
ja suoriutumaan tehtavéasta. Asiantuntijuudessa aloittelijoita pidemmalle eden-
neet puolestaan pystyvat tydskentelemaan kohti tuntematonta ja tekemaan mie-
lekkaitd kehittdmisehdotuksia ja kehittdmaan esimerkiksi hoitotyéhdn uusia me-
nettelytapoja ja ideoita opinnaytetydnsa avulla. (Ks. Mayer 1992; Benner 1993;
Daley 1999; Etelépelto 2000.) Opinnaytetydn tekijdistd useimpien voidaan olet-
taa sijoittuvan aloittelijan ja asiantuntijuutta tavoittelevan véalimaastoon.

Hakkarainen ym. (2002) esittdméasséa luomisndkdkulmassa yhdistyvat sekd kog-
nitiivinen tiedonprosessoinnin ndkdkulma ettéd osallistumisndkékulma. Tasta na-
kékulmasta katsottuna asiantuntijuuteen kehittymistéd voidaan pitaa seka yksilol-
lisena ettd yhteisollisend tiedonluomisen prosessina, jossa uutta luodaan joko
yksilén tai yhteisdn tuottamana prosessina.

Opinnaytetydn tekijan asiantuntijaksi kehittymista tukee ennen kaikkea opinnay-
tetydn kokeminen merkitykselliseksi. Opinnaytetyén tekemisen aikana oppimi-
sen merkityksellisyys rakentuu tavoitteiden asettelun, toiminnan kohteellisuuden
ja jatkuvan itse arvioinnin (Hakkarainen ym. 2002) ja saadun palautteen kautta.
Janhosen ja Vanhanen-Nuutisen (2005) mukaan asiantuntijaksi oppiminen edis-
tyy silloin, jos opiskelija osaa yhdistdd opittavan asian kaytdnnoén toimintaan.
Parhaimmillaan se mahdollistuu tybeldaman kanssa yhteistydssé tehtavina kehit-
tédmistoina.

Aineisto ja menetelmat

Aineisto ja aineiston kerddminen

Aineisto kerattiin kyselylomakkeen avulla. Kyselylomake lahetettiin sdhk&postit-
se vuoden 2006 aikana opinndytetyén loppuvaiheen arviointiseminaariin osallis-
tuville sairaanhoitajaksi tai terveydenhoitajaksi valmistuville, yhteensa 41 opiske-
lijalle. Opiskelijoilla oli mahdollisuus vastata kyselyyn joko séhk&postitse tai la-
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hettda paperiversio nimettéména tutkijalle. Kyselyyn vastaaminen oli vapaehtois-
ta. Yhteensa 22 opiskelijaa vastasi kyselyyn.

Kyselylomakkeen 13 kysymysté olivat avoimia. Kyselylomake oli jaettu teema-
alueisiin (ks. Hirsjarvi & Hurme 2000). Kysymyksilla selvitettiin opinndytetydn oh-
jaajan, opetuksen, seminaarienesitysten, opinndytetyéohjeiden ja ryhman ohjaa-
vaa osuutta opinndytetydn tekemiseen. Liséksi kyselylomake sisélsi kysymykset
opinndytetydn osuudesta asiantuntijuuteen kasvamiseen ja kehittdmisehdotuk-
sia ja odotuksia opinndytetyén ohjaamisen edelleen kehittdmiseksi. Kyselyloma-
ke antoi mahdollisuuden my®&s opiskelijan muille kommenteille.

Aineiston analysoiminen

Siséllénanalyysi muodosti tutkimuksen analyysimenetelman. Sen avulla pyrittiin
vaiheittain etenevén analyysin avulla kontrolloidusti analysoimaan kyselylomak-
keen avulla saatu aineisto ja saamaan opiskelijoiden nakemys opinnaytetyén
ohjaamisesta tiivistetyssd muodossa. (Esim. Mayring 2007.) Aineisto kasiteltiin
laadullisesti induktiivista siséllonanalyysia kayttden. Analyysiyksikén muodosti
asiakokonaisuus, joita aineistosta I16ytyi 628. Aineiston analysoimisen lahtékoh-
tana olivat kyselylomakkeen teemat, joita syvennettiin aineistoléhtéisen analyy-
sin avulla. Aineisto pelkistettiin ja kirjattiin aineiston termein (Kyngés & Vanha-
nen 1999; Latvala & Vanhanen-Nuutinen 2003). Luokkien muodostumista ha-
vainnollistettiin aineistoldhtdisin esimerkein.

Tutkimustulokset

Opiskelijat pitivat opinnaytetydn ohjaamista opinnaytetyén etenemisen kannalta
térkedna ja valttdmattdmana.

"Ohjaus on ollut tarpeellista ja vélttamétdnta tyén etenemisen kannalta. Néin jél-
keenpdin, melkein valmiin opinnédytetyén tehneend voi sanoa, ettd menetelma-
opinnoista ja opinnédytetyén tekemisestéd on ollut hydtyd. Sitd ei vain silloin heti
ymmartényt. llman opettajan neuvoja ei olisi tullut mitdén, kun ensimmaéisen ker-
ran tekee téllaista ty6ta.”

Seuraavassa kasitelladn yksityiskohtaisesti opinnaytetyén tekemistd edistavia
tekijoita ja opinnaytetydn ohjaamisen ongelmakohtia sekd opinnaytetyéta asian-
tuntijuuteen kasvamisen edistdjana ettd opiskelijoiden ehdotuksia opinndytetyén
ohjaamisen kehittdmiseksi. Tutkimustulokset esitetdan tutkimusongelmittain.
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Ammattikorkeakouluopiskelijoiden opinnédytetéiden etenemista
edistévit tekijét ja ohjaamisen ongelmakohdat opiskelijoiden ndaké-
kulmasta arvioituina

Opinnaytetydn ohjaamista kasittelevan aineiston analysoimisen lahtékohtana
olivat palautelomakkeen teemat: ohjaaja, opetus, seminaaritilaisuudet, opinnay-
tetydohjeet ja ryhma opinnaytetyon tekemisen edistdjind/ ohjaajina. Lisaksi ai-
neistosta muodostettiin luokka, joka ké&sitteli opiskelijoiden omaa panosta opin-
naytetyén edistymiseen. Sen jalkeen teemaluokkiin sijoitettu aineisto kasiteltiin
induktiivisen sisadlléon analyysin avulla. Aineistosta I16ytyi opinnaytetyén tekemista
edistavia tekijoitd ja opinnaytetydn etenemisen kannalta ongelmallisia tekijoita.
(Ks. taulukot 1- 6.)

Opiskelijoiden oma osuus opinndytetyon tekemisen edistdjana

Opiskelijoiden omaa panosta opinnaytetydn etenemisen edistdjind kuvasivat
seuraavat luokat: motivoituneisuus tydn tekemiseen, kehittymisen mahdollisuus
ja suunnitelmallisuus (ks. taulukko 1).

Taulukko 1. Opiskelijoiden ndkemykset omasta osuudestaan opinnaytetydn etenemisen

edistdjanad
Opinnaytetyon etenemista edista- Opinnaytetyon etenemisen ongel-
vat tekijat makohdat
Opiskelija
Motivoituneisuus tyén tekemiseen Opinnaytetydprosessin eri vaiheisiin liit-
Kehittymisen mahdollisuus tyvat ongelmat
Suunnitelmallisuus Puutteelliset tiedot ja puutteellinen pa-
neutuminen opinndytetydn tekemiseen
Ohjauksen hakemisen passiivisuus
Tydn tekemisen jumittuminen
Omaan jaksamiseen liittyvat ongelmat

Opinnaytetyon tekemista edistéviksi tekijoiksi opiskelijat kokivat motivoituneisuu-
tensa tydn tekemiseen ja tydn kokemisen hyddylliseksi varsinkin, jos opinnayte-
tydn aihe koettiin mielenkiintoiseksi. Kokemus asiantuntijuuteen kasvamisesta ja
suunnitelmallinen ja aktiivinen tydskentelytapa auttoivat opinnaytetyén etenemi-
sessa.
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"Opinndytetydn edetesséa olin todella innostunut aiheesta. Opin ndkemdaén tyén
hyédyllisyyden. Aiheeni oli mielenkiintoinen. Sen vuoksi innostuin asiaan enem-
maénkin kuin oli tarpeen. Motivaatio kasvoi tydn edetessd. Ammatissa ja ihmise-
né& kasvamisen mahdollisuus motivoi myds tydn tekemiseen. Tapaamisten
suunnitteleminen, tyén toimittaminen etukéteen ohjaajalle ja etukdteen asetetut
kysymykset auttoivat hyddyntédméaén ohjaustilanteet. Koin, etté sain riittévésti oh-
Jausta ja apua opinnéytetyén tekemiseen, jos vain itse sitd pyysin.”

Opiskelijan oman panostuksen ongelmakohtia olivat opinnaytetyéprosessin eri
vaiheisiin liittyvét ongelmat, puutteelliset tiedot ja puutteellinen paneutuminen
opinndytetydn tekemiseen, ohjauksen hakemisen passiivisuus, tyén tekemisen
jumittuminen ja omaan jaksamiseen liittyvat ongelmat.

Opinnaytetydprosessin eri vaiheet ja erityisesti prosessin siirtymavaiheet koettiin
ongelmakohdiksi. My&s passiivinen ja riittdméatén paneutuminen opinnaytetyén
tekemistd tukeviin opintoihin, opinndytetydn tekemiseen ja ohjauksen hakemi-
seen miellettiin opinndytetydn tekemisté hidastaviksi tekijoiksi (ks. taulukko 1).

"Opinnéytetydn aloittaminen ja aiheen rajaaminen olivat vaikeita, varsinkin kun
ty6 oli kdynnistettdvd melko lyhyessé ajassa. Ongelmallisin vaihe oli mielestani
siirtyminen suunnitteluvaiheesta varsinaisen tyén tekemiseen. Ongelmallista oli
myds siséllén suunnittelu loogiseksi ja otsikkoa vastaavaksi sekd teoriatiedon
hankkiminen. Aineiston analyysi tuotti tybtd samoin tulosten kirjoittaminen. On-
gelmia tuotti myds opinndytetyén viimeistely. Tyé on toisaalta valmis, mutta silti
sité oli hiottava.”

“Painotan, etté opiskelijoilla pitda olla riittdvét tiedot ennen kuin koko opinnéy-
tetybprosessiin ryhdytddn. Opiskelin pinnallisesti hoitotydn tieteellistd perustaa
ja laadullisen tutkimuksen menetelmia. Opinndytety6éohjeita kdytin hyvin véahén.
En myd&skéén perehtynyt arviointikriteereihin.”

“Palautteen hankkiminen tuntui hankalalta. Nyt jélkikdteen ymmérrédn, ettd mi-
nun olisi pitdnyt itse vaatia palautetta. Palautteen ja ohjauksen saaminen on
myds ohjattavasta kiinni eli miten aktiivinen itse on. Alkuun miné ja ryhmémme
olimme védhén passiivisia. Kukaan ei puolestasi tee opinndytetydtési valmiiksi.
Opiskelijan on tehtévé se itse. Vélilla tuli kyllastyminen, ideat loppuivat ja sokeu-
duimme omalle tyédlle. Myds oma jaksaminen oli monta kertaa koetuksella.”

Ohjaaja opinndytetyén tekemisen edistdjana

Ohjaajan osuutta opinndytetydn etenemisen edistdjéna kuvasivat seuraavat luo-
kat: tydn kannalta olennaisten asioiden selvittdminen, opinndytetyéprosessin jat-
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kuvuuden ylldpitdminen, opinndytetydn kokonaisuuden hallinta, suunnan nayt-
tédminen opinnaytetydlle, opiskelijan motivoiminen ja palautteen antaminen ja oh-
jaajan sitoutuneisuus (ks. taulukko 2).

Taulukko 2. Opiskelijoiden ndkemykset ohjaajasta opinndytetdiden etenemisen
edistajana

Opinnaytetyon etenemisti edistiavat- | Opinnaytetyon etenemisen ongel-

tekijat makohdat

Ohjaaja
Ty6n kannalta olennaisten asioiden sel- | Palautteen antaminen
vittdminen Ohjaamistyyli
Opinnaytetyoprosessin jatkuvuuden yl- | Ohjeiden noudattamattomuus
lapitdminen Ohjaamisen saaminen

Opinnaytetydn kokonaisuuden hallinta
Suunnan nayttdminen tyolle
Opiskelijan motivoiminen

Ohjaajan sitoutuneisuus

Ohjaajalta saatu tieto tutkimuksista ja opinndytetydssa kaytetyistd menetelmista ja
raportoimisesta edistivat opinndytetydn etenemistd. Ohjaan kanssa kédydyt keskus-
telut auttoivat uusien nakdkulmien ja punaisen langan [6ytymisté ja opinndytetyon
kokonaisuuden hahmottumista. Kannustava palaute ja usko opiskelijan selviytymi-
seen auttoivat tydn etenemistd. Ohjaajan sitoutuneisuutta pidettiin térke&na.

"Opinndytetydn ohjaajalta sain hyvid neuvoja ja vinkkeja esimerkiksi uusista tut-
kimuksista ja siséllbnanalyysin tekemisesté. Ohjaustilanteissa sain korjausehdo-
tuksia ja uusia ndkdkulmia tyéhdni. Ohjauksen ansiosta olen oppinut Iyhytta, tii-
visté ilmaisua ja asiatekstin Kirjoittamista.”

“Ohjaajalta saadut vihjeet olivat tyén jatkamisen kannalta térkeité varsinkin sil-
loin, kun itse olin jumissa ty6ni kanssa. Ohjaaja myds arvioi, olenko tydsséni
menossa oikeaan suuntaan. Ohjaus tydn “punaisen langan” I6ytdmiseksi ja asi-
assa pysymiseksi on ollut kannustavaa. Ohjaus yleensé on auttanut hahmotta-
maan opinnéytetydn kokonaisuutena.”

"Kannustaminen ja ohjaajalta saatu luottamus siihen, ettd kykenen suoriutu-
maan opinnéytetydsta, auttoi tyén loppuun saattamiseen. Ohjaaja auttoi etene-
mé&én askel askeleelta. Ohjaajan sitoutuneisuus ohjaamiseen on ensiarvoisen
tarkedd.”
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Opinnaytetydn ohjaamisen ongelmakohdiksi opiskelijoiden nakemykseen mu-
kaan muodostuivat palautteen antaminen, ohjaamistyyli, ohjeiden noudattamat-
tomuus ja ohjaamisen saaminen. Aineistosta kavi ilmi se, etté opiskelijat kokivat
saamansa palautteen riittdmattémaksi. Ohjaajien dominoiva tai liian salliva tai
lannistava ohjaustyyli koettiin hankalaksi. Eri ohjaajien erilaiset ja ristiriitaiset ja
vaihtuvat ohjeet seké vaikea tavoitettavuus hidastivat opinnaytetydn etenemista.
(Ks. taulukko 2.)

“Ohjaavan opettajan antama palaute oli védhaista ja vélilld myds ristiriitaista. K&-
sitys oman tyén huonoudesta tai hyvyydesté jai epaselvéksi. Olisin kaivannut
enemmdén kantaa oftavaa ohjausta, jotta olisimme saaneet selkedn suunnan
tyéllemme.”

” Viélilld ohjaajan dominoivuus tai liika sallivuus ja vaikeasti ymmaérrettavéat oh-
Jeet hankaloittivat ohjaustilannetta. Myds lannistavat kannanotot ja epé&asialliset
huomautukset olivat masentavia.”

"Ongelmallista oli myés se, kun ohjaajilla tuntui olevan taysin eri ndkemykset
siitd, minkélainen tydn tulisi olla. Ohjeet saattoivat vaihtua tapaamiskerrasta toi-
seen. Yhteisié ohjeita ei noudatettu. Tuli vélillad sellainen eriarvoinen tunne.”

"Ohjaajan vaihtuminen, vaikea tavoitettavuus ja aikojen sopimisen vaikeus hi-
dastivat opinnéytetyén etenemistd. Minusta tuntui myds, ettéd ohjaamiseen oli va-
rattu liian vdhan aikaa.”

Opetus opinndytetyon tekemisen edistdjana

Opiskelijoiden nakemysta opetuksesta opinnaytetytn tekemisen edistdjadnd ku-
vasivat seuraavat luokat: tutkimus- ja kehittdmistyébn menetelmien opinnot, ha-
vainnollistaminen ja harjoitustehtavat ja tutkimustiedon kayttdmisen ja kriittisen
lukemisen opetus (ks. taulukko 3).
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Taulukko 3. Opiskelijoiden ndkemykset opetuksesta opinnaytetdiden etenemi-
sen edistajana

Opinnaytetydn etenemista Opinnaytetydn etenemisen
edistévat tekijat ongelmakohdat

Opetus
Tutkimus- ja kehittdmistyén mene- Menetelm&opintojen irrallisuus tyén
telmien opinnot tekemisesta
Havainnollistaminen ja harjoitusteh- Menetelmé&opetuksen vaikeaselkoi-
tavat suus
Tutkimustiedon kayttamisen ja kriitti- | Yksil6llisten erojen huomioon otta-
sen lukemisen opetus mattomuus

Opetus tuki opinndytetydn etenemista siind tapauksessa, jos opetus toteutui
opinndytetydprosessin kanssa samanaikaisesti. Menetelmé&opinnot ja harjoitus-
tehtdvat seka tutkimuksen kriittinen lukutaito auttoivat opinndytetyén etenemi-
sessa.

“Menetelmdopinnot tukivat opinndytetyén etenemisté silloin, kun menetelméa-
opinnot suoritettiin suurin piirtein yhté aikaa opinnéytetydn suunnitelman tyésta-
misen yhteydessé. Harjoitustehtévét ja esimerkkitehtdvét auttoivat menetelmien
omaksumisessa ja analyysien tekemisessé. Myds hoitotyén tieteellisen perustan
opinnoista huomasin olevan tukea opinndytetydén tekemiseen. Tutkimuksiin ja
teoreettiseen tietoon tutustuminen auttoi suhtautumaan tutkimuksiin kriittisesti.”

Opiskelijat kuvasivat opetuksen ongelmakohtina menetelméaopintojen irrallisuut-
ta, menetelméopetuksen vaikeaselkoisuutta ja yksiléllisten erojen huomioon ot-
tamattomuutta (ks. taulukko 3).

"Menetelmé&opinnot tulivat opinnéytetydn tekemiseen ndhden huonoon aikaan.
Menetelmid en osannut soveltaa tai ne unohtuivat. Menetelmé&opinnot tukivat
erittdin huonosti opinnéytetydni tekemistd. Esimerkiksi tilastollisia menetelmiéa
opiskeltiin vasta siind vaiheessa, kun minun olisi pitédnyt tehdéa ratkaisut mene-
telmien suhteen. Menetelmdopinnot olivat Vélilld liian korkealentoisia, joten in-
nostus opintojen aikana lopahti hyvin helposti. Menetelmdopinnoissa ei otettu
yhtéén yksilbllisia eroja huomioon.”

Opinndytety6ohjeet opinnaytetyon tekemisen edistédjana

Opinnaytetydohjeiden hyddyllisyyttd kuvasivat seuraavat luokat: opinnaytety6n
rakenteen hahmottaminen, opinnaytetyéprosessiin ohjaaminen, asioiden tarkas-
tamisen apuvéline ja arviointikriteerit tavoitteellisen tydskentelyn ohjaajina (ks.
taulukko 4).
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Taulukko 4. Opiskelijoiden ndkemykset opinnaytetdiden ohjeista opinndytetdiden etene-
misen edistajana

Opinndytetyon etenemista edistaviat | Opinnaytetyon etenemisen ongel-
tekijat makohdat

Opinnaytetyoohjeet

Opinnaytetyon rakenteen hahmottami- | Opinnadytetydohjeiden kaytanteiden

sen apuvaline horjuvuus
Opinnaytetydprosessin ohjaaja Opinnaytetydn arviointikriteerien vai-
Asioiden tarkastamisen apuvaline keaselkoisuus ja hyédyntémisen erilai-

Arviointikriteerit tavoitteellisen tyésken- | suus
telyn ohjaajina

Opinnaytetydohjetyéohjetta kaytettiin opinnaytetydprosessin eri vaiheissa. Oh-
jeet auttoivat jasentdmaan ja aikatauluttamaan opinndytetyéprosessia. Ohjeista
I6ytyvat arviointikriteerit ohjasivat opinnaytetydn tekemista.

“Kirjallinen ohje oli todella hyvéd apu. Ohjeesta voi tarkastella tyén ulkoasuun liit-
tyvid asioita kuten, miten tehdéén siséllysluettelo ja mihin asioihin kannattaa
kiinnittdd huomio opinndytetyéprosessin eri vaiheissa. Ohjeista selvisivdt myds
opponentin tehtdvét. Ohjeet auttoivat minua jdsentdméén ja aikatauluttamaan
opinnéytetydprosessiani. Ohjeista on tullut katsottua epdselvid asioita ja sita,
onko kaikki tarpeellinen muistettu. Ohjeesta I6ytyi vastauksia askarruttaviin Ky-
symyksiin. Opinndytetyéohjeen arviointikriteerit auttoivat hahmottamaan sen, mi-
téd opinnéytetydltd vaaditaan. Ne ohjasivat tyété tdsmaéllisempé&én suuntaan.”

Opinnaytetydohjeiden ongelmallisuutta kuvasivat luokat: opinnadytetydohjeiden
kaytanteiden horjuvuus ja opinnadytetyén arviointikriteerien vaikeaselkoisuus ja
hyddyntédmisen erilaisuus. Opinnaytetydohjeiden noudattamattomuus, niihin pe-
rehtymattémyys, ohjeiden muuttuminen ja ohjeiden ja arviointikriteerien vaikea-
selkoisuus hankaloittivat opinnaytetyoprosessia. (Ks. taulukko 4.)

“Ongelmia tuotti se, ettd opinndytetydohjeita ei noudatettu eikéd vaadittu nouda-
tettavaksi. Sekéd ohjaajat ettd opiskelijat eivét aina olleet perehtyneet ohjeisiin.
Liséksi oli olemassa erilaisia ohjeita. Ongelmaksi koettiin myds se, ettd ohjeet
muuttuivat koulutuksen aikana. Opinndytetybohjeessa esitetyt arviointikriteerit
olivat vaikeasti ymmaérrettévid. Ohjeet ja etenkin ohjeiden liiteosat olivat vaikea-
lukuisia. Ohjeet voisivatkin olla kdytdnnénldheisempié ja ymmérrettdvampid.”

Seminaarit opinnaytetyon tekemisen edistédjina

Opinnaytety6seminaareja opinndytetydn etenemisen edistdjina kuvasivat seu-
raavat luokat: opinnaytetyén sisdistyminen, apu tutkimusmenetelmiin, tydn esit-
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tdminen tyon jasentdjand, arvioivan palautteen saaminen ja tuki tydn tekemisen
jaksamiseen (ks. taulukko 5).

Taulukko 5. Opiskelijoiden ndkemykset seminaareista opinndytetdiden etenemisen edis-

tajind
Opinnaytetyon etenemisté edistidvat | Opinndytety6n etenemisen ongel-
tekijat makohdat

Seminaarit
Opinnaytety6n sisadistyminen Opponenttien niukka tyéhon perehty-
Tyoén esittdminen tydn jasentdjéna neisyys
Arvioivan palautteen saaminen Opponenttien palautteen pinnallisuus
Tuki tydn tekemisen jaksamiseen Seminaaritilaisuuksien aikarajoitukset
Apu tutkimusmenetelmiin

Seminaareissa opittiin pohtimaan asioita monelta kannalta, |6ydettiin uusia ideoi-
ta ja hahmotettiin opinndytety® kokonaisuutena. Seminaareissa opiskelijat saivat
esiintymiskokemusta. Ohjaajalta ja opponenteilta saatu tuki ja palaute koettiin
hyodylliseksi.

"Seminaareissa sain ohjausta. Niissd opin pohtimaan asioita monelta kannalta.
Léysin muiden tdistéd ideoita ja ajatuksia omaan tyéhéni. Sain ideoita myds ai-
heen rajaamiseen ja tutkimusmenetelmien valintaan. Seminaareissa sain myés
esiintymiskokemusta. Opinndytetyén esittdminen auttoi sisdistdméaén tyoétéani.
Paine siitd, ettd seminaarissa taytyy osata jonkin tasoisesti, oli tdrke&dé opinnéy-
tetyén etenemisen kannalta.”

“Seminaareissa saimme rakentavaa palautetta tydstdmme. Ohjaajalta ja opis-
kelutovereilta saatu palaute, korjausehdotukset ja opponenttien kielen tarkastus
olivat tarkeitd. Omalle tydlle sokeutuu eiké virheitd huomaa.”

“Seminaarit auttoivat motivoitumaan. Seminaarin jélkeen jaksoi yrittéé ja jatkaa
tyén tekemistd. Seminaarit sysésivét tekemddn opinndytetydta entista tiiviim-
min.”

Opinnaytetydseminaarien ongelmakohtia kuvasivat luokat: opponenttien niukka
tybhoén perehtyneisyys, opponenttien palautteen pinnallisuus ja seminaaritilai-
suuksien aikarajoitukset (ks. taulukko 5).

“Oli hankalaa, kun opponentit eivét olleet riittdvasti perehtyneet opinndytetyd-
hén. Opponentilta ei saanut merkittdvaéa palautetta eiké tukea tyélle. Opiskelijat
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suhtautuvat opponentin rooliin eri tavoilla, toiset panostavat paljon ja toiset ei-
vat.”

"Seminaaritilaisuuksien aikarajoitukset haittasivat.”

Opinndytetyntekijaryhma opinnaytetyon tekemisen edistédjana
Opiskelijaryhmaa opinndytetydn edistdjand kuvasivat seuraavat luokat: ryhma
tydn tekemisen voimavarana, ryhma tyén kuormittavuuden vahentéjana, ryhma
yhteisty6taitojen opettajana ja ryhmén aiheeseen liittyva tuki (ks. taulukko 6).

Taulukko 6. Opiskelijoiden ndkemykset opinnaytetydntekijaryhmasta opinndytetdiden
etenemisen edistdjana

Opinndytetyon etenemistéa edista- Opinndytety6n etenemisen ongel-
vat tekijat makohdat
Ryhma
Ryhma tydn tekemisen voimavara Aikatauluongelmat
Ryhma tyén kuormittavuuden véhen- | Opintojen eriaikaisuus
taja Henkilékohtaiseen elamaan liittyvat on-
Ryhma yhteisty6taitojen opettaja gelmat
Ryhman aiheeseen liittyva tuki Henkilbkemiaongelmat

Opiskelijat kokivat opinnaytetyéntekijaryhman kannustavaksi ja opinnaytety6ta
eteenpdin vievaksi. Ryhman ajan kayttd helpottui, kun vastuualueita pystyttiin
jakamaan. Ryhma auttoi tarkastelemaan opinndytetyé6ta eri nakékulmista. Ryh-
massa opittiin yhdessa tekemisté ja neuvottelutaitoja.

"Ryhmétydskentely oli positiivista, koska tydté tehdessémme olimme ikédén kuin
kaikki samassa veneessd. Olimme tavallaan toistemme tukena ja saimme hy-
védn hengen ja vauhdin péélle. Yhdessd tekeminen oli myds hauskaa. Parin
kanssa tehdessé oli se hyvéa puoli, etté jos ja kun oma ajatus ja motivaatio olivat
taysin hukassa, parilla saattoi olla hyvé hetki.”

"Ryhmésséa tekemisestéa oli toki paljon hydtyd, koska tehtéviad ja vastuualueita
pystyi jakamaan. Ryhmd&ssé oli myds helppo keskustella ja pohtia tydn eri osa-
alueita. Se helpotti tyén tekemistad niin, ettd pystyi keskittymaan johonkin aihe-
alueeseen tarkemmin. Yhdesséa tekeminen véhensi stressié.”

"Vaikka ryhmén kanssa oli neuvoteltava, tehtdvd kompromisseja ja kestettéva
erimielisyytta, siind oppi yhdessé tekemisestd, neuvottelemista, pdétdsten teke-
mistd, suunnittelemaan ajan kéyttéa, toisen kannustamista ja omien mielipitei-
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den ilmaisemisesta. Ryhmétybénd opinndytetyésté tuli monipuolisempi, koska
ryhmén jésenet toivat esille eri nékékulmia.”

Opinnaytetyéryhman ongelmia kuvasivat seuraavat luokat: aikatauluongelmat,
opintojen eriaikaisuus, henkildkohtaiseen eldmaan liittyvat ongelmat ja henkild-
kemiaongelmat (ks. taulukko 6).

"Alkuvaiheessa kun meité oli kolme, meillé oli hankaluuksia sovittaa aikatauluja
yhteen. Yksi meisté oli vaikeasti tavoitettavissa ja se tuntui rasittavalta. Lisdksi
koin, ettd kolmen hengen ryhmé ei vélttdmétté ole toimivin ratkaisu. Ajan 16yta-
misen lisdksi hankaluuksia tuottivat asuminen eri paikkakunnilla ja opintojen
eteneminen eri tahdissa. Opinndytetyén tekeminen vaati kuitenkin kaikkien
osallistumista prosessiin. Myds ryhmén jésenten erilaiset henkilékohtaiset ela-
méntilanteet vaikeuttivat ajoittain tyén tekemista. Erilaisuuden kestédminen aihe-
utti mydés ongelmia. Joutui itse tekeméddn myds toisten edestd ja patistamaan
muita ryhménjésenia tybén tekemiseen.”

Opinnéytetyé asiantuntijuuteen kasvamisen edistédjdna opiskelijan
ndkékulmasta arvioituna

Opinnaytety6td asiantuntijuuteen kasvamisen ohjaajana kuvasivat seuraavat
luokat: ammattiroolin vahvistuminen, ammatillisen tietotaidon kehittyminen, tut-
kimus- ja kehittdmisvalmiuksien lisdantyminen, verkosto-osaamisen kehittymi-
nen ja ihmisena kypsyminen ja kehittyminen (ks. taulukko 7).
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Taulukko 7. Opinnaytetyd asiantuntijuuteen kasvamisen ohjaajana

Uuteen ammattiin kasvaminen Ammattiroolin vahvistuminen
Asiantuntemuksen lisdantyminen
Luottamus omaan ammatilliseen asi-
antuntemukseen

Ammatillisen sisaltétiedon lisdantymi- Ammatillisen tietotaidon kehittyminen
nen

Ammatillisen osaamisen syveneminen
Hoitotydn lahestymistapojen ja nako-
kulmien monipuolistuminen

Hoitotydn menetelmien oppiminen

Projektitydn valmiuksien kehittyminen Tutkimus- ja kehittdmisvalmiuksien li-
Tutkimuksen tekemisen periaatteiden saantyminen

ymmartamisen lisdéntyminen
Tutkimustiedon kayttdmisvalmiuksien
lisdéntyminen

Tutkimustiedon merkityksen ymmaér-
tdminen oman tyén kannalta

Verkostoajattelun kehittyminen Verkosto-osaamisen kehittyminen
Moniammatillisen yhteistyén merkityk-
sen ymmartaminen

Ihmisena kehittyminen Ihmisena kypsyminen ja kehittyminen
Pitkajanteisyydessa kehittyminen

Kokonaisndkemisessa kehittyminen
Rohkeammaksi toimijaksi tuleminen

Opiskelijat pitivat yhtena opinndytetydn tekemisen tarkedna saavutuksena am-
mattiroolin vahvistumista. Se muodostui alaluokista uuteen ammattiin kasvami-
nen, asiantuntemuksen lisddntyminen ja luottamus omaan ammatilliseen asian-
tuntemukseen.

"Opinnéytetyd tuki hyvin asiantuntijuuteen kasvamistani, koska tyén aihe liittyi
olennaisesti itsedni kiinnostavaan aiheeseen terveydenhoitajana. Opinnéytetyén
tekemisen aikana kasvoin sisdisesti uuteen ammattiin. Koen olevani nyt parempi
hoitotybn ammattilainen. Minun on helpompi ottaa puheeksi vastaanotolla esi-
merkiksi parisuhde. Luotan ndkemyksiini hyvastd hoitamisesta enemman kuin
ennen.”

Ammatillisen tietotaidon kehittymista kuvattiin ammatillisen sisaltétiedon lisdan-
tymisend, ammatillisen osaamisen syvenemisend, hoitotydn lahestymistapojen
ja nakdkulmien monipuolistumisena ja hoitotydn menetelmien oppimisena.

“Opinnéytetyd teki itsestani asiantuntevamman tyén aihepiiriin ndhden. Opinn&y-
tetydsté oli hydtyd minulle myds sen takia, koska sain tydpaikan siind paikassa,
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johon opinndytetyé tehtiin. Opinndytetyén tekeminen lisdsi tietojani aiheesta, jota
el opetettu milld&n opintojaksolla. Opinnéytety6 opetti tyénjaon ja organisoinnin
taitoja ja sitd, miten erilaisia menetelmiéd ja ldhestymistapoja hoitotyéssd voi
hyédyntda. Opin muun muassa kayttdméaan varhaista vuorovaikutusta tyévéli-
neend. Myds hoitotydn kirjaaminen parantui.”

Opiskelijat kokivat tutkimus- ja kehittdmisvalmiuksiensa lisdantyneen opinnayte-
tydn tekemisen aikana. Sitd kuvasivat seuraavat luokat: projektitydn osaamisen
valmiuksien kehittyminen, tutkimuksen tekemisen periaatteiden ymmartamisen
lisdéntyminen, tutkimustiedon kayttdmisvalmiuksien lisdantyminen ja tutkimus-
tiedon merkityksen ymmartadminen oman tydn kannalta.

“Opinnéytetydn tekemisen aikana sain valmiuksia tyéeléméaé varten muun mu-
assa valmiuksia projektien toteuttamisen. Teoriatieto tutkimuksen tekemisesta
tuli tutuksi. Opinndytetyén tekeminen toi valmiuksia tutkitun tiedon hankkimi-
seen. Opin my6s kdyttdmaan tutkittua tietoa hyddyksi. Kaiken kaikkiaan ymmar-
rys tutkimuksen merkityksesta vahvistui. Piddn saamaani tietotaitoa joka asiassa
merkityksellisend.”

Opiskelijoiden nakemyksen mukaan myds heidén verkosto-osaamisen taitonsa
kehittyivat. Sitd kuvasivat luokat: verkostoajattelun kehittyminen ja moniammatil-
lisen yhteistydn merkityksen ymmartédminen.

"Prosessi opetti ajattelemaan asioita monelta kannalta eli kehitti verkostoajatte-
lua. Opin verkostotaitoja ja moniammatillista yhteistyéta.”

Opiskelijat kokivat kypsyneensé ja kehittyneensa opinnaytetydn tekemisen aika-
na. Sitd kuvasivat luokat: kehittyminen ihmisend, pitkdjanteisyys, kokonaisna-
kemisessé kehittyminen ja rohkeammaksi toimijaksi tuleminen.

"Opinndytetydn tekeminen oli raskas ja myds kasvattava kokemus. Tyén teke-
minen kehitti minua ihmisend. Se opetti myds sosiaalisia taitoja, pitkdjanteisyytta
ja asioiden kokonaisvaltaista hallintaa. Opinnéytetyén tekemisen aikana tulin
myds toiminnassani aikaisempaa rohkeammaksi.”

Opiskelijoiden ehdotukset opinndytetyén ohjaamisen kehittdmisek-
si

Opiskelijat toivat esille opinnaytetydn ohjaamisen kehittdmisehdotuksina aiheen
valinnan, opinnaytetydprosessin ymmarrettavyyden selkiyttdmisen, tutkimusme-
netelmien ymmarrettdvyyden ja kaytdn selkeyttdmisen, palautteen antamisen
laadun ja tavan, ohjeiden ja ohjaamisen yhdenmukaistamisen, ohjaajan valitse-
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mismahdollisuuden, ohjaamisen resurssien lisdamisen ja opiskelijan jaksamisen

tukemisen (ks. taulukko 8).

Taulukko 8. Opiskelijan esittaméat opinndytetydn ohjaamisen kehittdmisehdotukset

Aiheen valinnan vapaaehtoisuus
Aihe tulevaa ammattia tukevaksi
Aihe ammatillista kasvua tukevaksi

Aiheen valinta asiantuntijuuten kasva-
mista tukevaksi

Tuki tydn suunnitteluvaiheeseen
Opinnaytetydn vaiheiden ymmaérretta-
vyyden selkiyttdminen

Opinnaytetydprosessin ymmarretta-
vyyden selkiyttdminen

Menetelmien valinnassa ja toteuttami-
sessa tukeminen

Menetelmdaopintojen siséllén konkreti-
soiminen

Menetelmdaopintojen vaikeaselkoisen
kielen ymmarrettdvaksi tekeminen
Menetelmaopintojen oikea-aikaisuus
Menetelméaopintojen tarkeyden painot-
taminen

Tutkimusmenetelmien ymmarrettavyy-
den ja kaytdn selkeyttdminen

Palaute kantaaottavaksi

Konkreettinen ja kantaa ottava palaute
Jatkuva palaute

Empaattisuus ja vuorovaikutteisuus
Kyky palautteen vastavuoroisuuteen
Opiskelijan valintojen paatosvallan tu-
keminen

Palautteen antamisen laatu ja tapa

Opettajien ohjaaminen ohjeiden mu-
kaisesti

Opettajien ohjeiden tuntemisen paran-
taminen

Opettajien erilaisten vaatimustasojen
yhdenmukaistaminen

Yhdessa pohtiminen

Ohjeiden ja ohjaamisen yhdenmukais-
taminen

Ohjaajan tunnettava ohjaamansa alue
Ohjaajan pysyvyys
Toisen ohjaajan tarpeellisuus

Ohjaajan valitseminen

Opettajien aikaresurssien lisdédminen
Seminaaripdivien lisddminen
Ohjaamistapojen monipuolistaminen

Ohjaamisen resurssien lisadminen

Keinoja opiskelijan jaksamiseen

Tydn vaativuuden ymmartédmisesséa
tukeminen

Opinnaytetydn miettiminen opiskelijan
nakdkulmasta

Opiskelijan jaksamisen tukeminen
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Opiskelijat painottivat aiheen valinnassa asiantuntijuuteen kasvamisen mahdolli-
suutta. Sitd kuvasivat seuraavat luokat: aiheen valinnan vapaus, aihe tulevaa
ammattia ja asiantuntijuuteen kasvamista tukevaksi.

“Tietenkin itse aiheen valinta on térked. Tulisi olla enemmén mahdollisuuksia va-
lita aihe, joka olisi sellainen, joka tukisi asiantuntijuuteen kasvamista tulevaan
ammattiin opiskellessa.”

Opinnaytetydprosessin ymmarrettavyyden selkiyttdminen koettiin tarkedksi. Sita
kuvasivat seuraavat luokat: tuki tydn suunnitteluvaiheeseen, opinnaytetéiden eri
vaiheiden ymmarrettavyyden selkiyttdminen.

“Tukea tarvitaan opinndytetyén alkuvaiheen suunnitteluun. Se selkiyttéd oman
tyén tekemistd. Tukea tarvitaan myds koko prosessiin. Se tarkoittaa ideointi,
suunnitelma, loppuvaiheen ja viimeistelyvaiheen tukemista ja ymmaérrettévaksi
tekemista.”

Tutkimusmenetelmien ymmarrettdvyyden ja kaytdn selkeyttdmista kuvaavia
luokkia olivat menetelmien valinnassa ja toteuttamisessa tukeminen, menetel-
maopintojen sisallén konkretisoiminen, menetelméopintojen vaikeaselkoisen kie-
len ymmarrettavaksi tekeminen, menetelmaopintojen oikea-aikaisuus ja mene-
telméopintojen tarkeyden painottaminen.

"Tutkimusmenetelmén valinnassa ja kéytdssé olisi ollut hyddyllistéd saada teoria
toimimaan kéytdnnosséa. Pitéisi pystya vertaamaan syvéllisesti eri menetelmié.
Pitéisi tuoda esille enemmén konkreettisia esimerkkeja siitd, mitd ohjaaja mene-
telméllisilld ehdotuksillaan tarkoittaa. Kiinnittdisin huomiota myés opintojen sisél-
16n suunnitteluun. Joidenkin kurssien ajankohtia olisi mietittdvé tarkemmin, jotta
opinnéytetydn tekeminen helpottuisi. Té&ll6in esimerkiksi menetelmé&opinnoista
saisi enemmdan irti ja voisi hyddyntda niitd omassa tyéssdéan. Menetelmaopin-
noissa olisi liséksi korostettava niiden hyétyé opinnéytetyén kannalta.”

Opiskelijat kokivat térkeaksi palautteen antamisen laadun ja tavan. Sen alaluok-
kia olivat konkreettinen ja kantaaottava palaute, jatkuva palaute, empaattisuus ja
vuorovaikutteisuus, kyky palautteen vastavuoroisuuteen, yhdessa pohtiminen ja
opiskelijan valintojen ja paatdsvallan tukeminen.

“Ohjaajalta toivottaisiin konkreettisia neuvoja ja rehellisté ja asiallista kannanot-
toa opinnéytetybhén eri vaiheissa. Jatkuva palaute ja véliarvioinnit olisivat tar-
peellisia, jotta tietéisi, mitd korjata ja jotta saisi tyén hyvéksyttyd. Ohjaajan posi-
tiivinen, inhimillinen ja kannustava asenne olisi tdrkeédé silloinkin, kun tyén teke-
minen takkuaa. Opinnéytetyén ohjaajan ominaisuuksista tarkeimpid ovat mieles-
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téni ohjaajan empaattisuus ja vuorovaikutuksellisuus, Kyky ottaa vastaan palau-
tetta ja valmius antaa palautetta tyén edistymisestd. Myds p&étéksen tekemi-
sessé toivoisin tukea, koska en itse koe olevani tarpeeksi péteva tekeméén rat-
kaisuja ja paéatoksia.”

Ohjeiden ja ohjaamisen yhdenmukaistaminen koettiin tarkedksi. Sitd kuvasivat
seuraavat alaluokat: opettajien ohjaaminen ohjeiden mukaisesti, erilaisten vaa-
timustasojen yhdenmukaistaminen ja opettajien ohjeiden tuntemuksen paranta-
minen.

"Myéds yhtendéiset ohjeet ja linjaukset eri opinndytetydén ohjaajien vaélilld olisivat
tarpeen. Opettajien antamassa ohjauksessa ja opinnédytetydn ohjeissa on vélilla
ristiriitaa. Olen huomannut kuunnellessani muiden téita, etté eri opettajien vaa-
timustasot ovat erilaisia. Toiset ovat liiankin lepsuja ja toiset tiukkoja. Seminaa-
reja kuunnellessa on tullut esille kuinka eri opettajat antavat opinnéytetydohjeis-
ta poikkeavia ohjeita. Opettajat tuntevat myds eritasoisesti opinndytetyéohjeet.”

Ohjaajan valinnan tarkeytta kuvasivat alaluokat: ohjaaja aiheen asiantuntija, oh-
jaajan pysyvyys ja toisen ohjaajan tarpeellisuus.

"Ohjaajan pitéisi tuntea kunnolla seké siséltoé ettd menetelmét opinnéytetydn oh-
jaajana eli se alue, jossa toimii ohjaajana. Olisi tarked, ettd opiskelijalla séilyisi
sama ohjaaja koko prosessin ajan eiké opiskelijaa hyppyytettéisi ohjaajalta toi-
selle. Joskus ohjaajan vaihto, toinen ohjaaja tai toinen tyén lukija on ja voi olla
tarpeellinen tyén etenemisen kannalta.”

Opiskelijat kokivat opinnaytetydn resurssien lisddmisen tarpeelliseksi. Sitad kuva-
sivat luokat: opettajien aikaresurssien lisddminen, seminaaripédivien lisddminen
ja ohjaustapojen monipuolistuminen.

“Toiveena olisi, ettd ohjaajalle varattaisiin enemmén aikaa ohjaamiseen. Toisen
ohjaajan/lukijan tarpeellisuus opinndytetyén korjausehdotusten ja nédkemysten
monipuolistamiseksi olisi myds tarpeen. Resursoinnissa voitaisiin ottaa huomi-
oon se, efttei opiskelijaa hyppyytettéisi ohjaajalta toiselle. Jokaisen vaiheen se-
minaareja voisi olla enemmén ja ohjausta voisi monipuolistaa esimerkiksi lisé&-
maélld sdhképostiohjausta.”

Opiskelijan jaksamisen tukemiseen toivottiin kiinnitettdvéan huomiota. Sitd kuva-
sivat seuraavat luokat: keinoja opiskelijan jaksamiseen, tyon vaativuuden ym-
martédmisessé tukeminen ja opinndytetydn miettiminen opiskelijan ndkdkulmas-
ta.

“Opinnédytetyén kanssa olivat energiakdyrdt melko pohjassa ajoittain. Emme

varmasti osanneet hyédyntéé kaikkia ohjauksen mahdollisuuksia. Jotain keinoja
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opiskelijoiden jaksamisen tukemiseen varmasti olisi. Olisi enemmén tuettava ja
korostettava opinnéytetyén vaativuutta heti alusta pitden. Ohjaajan tulisi mydés
miettiéd tydta opiskelijoidenkin nédkdkulmasta eli oftaa huomioon se, mille tasolle
opiskelija haluaa pyrki& eli mikd on opiskelijan mielesta hénelle riittévé taso. Ku-

ka mittaa oikeasti sitd aikaa, mikd menee opinndytetyén tekemiseen realistises-
ti?”

Pohdinta

Luotettavuuden tarkastelu

Tutkimuksen lahtékohtana oli ajatus siita, ettd opiskelijoiden palautteen perus-
teella voidaan arvioida opinnaytetyén ohjaamisen keskeisia kysymyksia. Ohjaa-
misesta saatu palaute kuvastaa yhdeltd osalta sitd, mité opiskelijat pitdvat opin-
naytetydn ohjaamisessa tarkedna. (Ks. ekologinen validiteetti, esim. Kvale 1989;
Lamnek 2005.) Tavoitteena oli saavuttaa opiskelijoiden subjektiivinen kokemus
opinndytetydn ohjaamisesta ja 16ytaa kehittdmisehdotuksia opinndytetydén oh-
jaamiseen.

Opiskelijat antoivat palautetta opinnaytetydn ohjaamisesta opinndytetyén valmis-
tumisvaiheessa, jolloin heilld oli runsaasti kokemusta ohjaamisesta opinnayte-
tydprosessin aikana. Talléin saatiin tietoa koko opinnédytetyén prosessiin liitty-
vasta ohjauksesta ja opinndytetydn tekemista edistaneista tekijoista ja opinndy-
tetydn tekemisen ongelmakohdista. Palautteen antaminen opinnaytetydn teke-
misen loppuvaiheessa saattoi yksittdisten opiskelijoiden osalta vaikuttaa anne-
tun palautteen laatuun, varsinkin silloin, jo opiskelija joutui odottamaan vielé lo-
pullista arvosanaa. (Ks. Kvale 1989; Lamnek 2005.)

Kyselylomakkeen teemat antoivat opiskelijalle mahdollisuuden vastata opinnédy-
tetydtydn ohjauksen eri alueisiin. Opiskelijoilla oli myds mahdollisuus esittada
omia kommenttejaan. Tutkimuksen luotettavuutta saattoi heikentda se, ettd
kaikki opinnaytetyén tekemisen loppuvaiheen seminaarissa esittédneet opiskelijat
eivat vastanneet kyselyyn. Saatujen palautteiden maaraa voidaan kuitenkin pi-
téda kohtuullisena, koska kysely esitettiin opiskelijoille opintojen loppuvaiheessa,
jolloin opiskelijoilla oli myés muita palautearviointeja taytettavana. Palautteen
pitkdkestoisempi kerddminen olisi saattanut monipuolistaa ndkemysta opinnay-
tetydn ohjaamisesta.
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Aineisto analysoitiin induktiivisen sisadllénanalyysin luokittelutapaa noudattaen.
Tutkimuksen uskottavuutta lisasi tutkijan perehtyneisyys opinnaytetyén ohjaami-
seen ja oppimiseen ja ohjaamiseen teoreettinen perehtyneisyys. Luotettavuutta
on osoitettu aineistoldhtoisin esimerkein. Refleksiivisyyden lisddmiseksi aineis-
tosta ja tuloksista kaytiin keskustelua muiden tutkijoiden kanssa. (Kylma ym.
2003; Kylma ym. 2004.)

Saadut tulokset eivat ole sellaisenaan siirrettdvissd muihin ohjaamistilanteisiin.
Tuloksien voidaan kuitenkin suhteuttaa osaksi laajempaa kokonaisuutta, esi-
merkiksi suhteuttaa aikaisempiin tutkimuksiin tai ohjaamisen tutkimiseen yleen-
sd. (Dey 1995; Malterud 2001; Kylm& ym. 2003; Kylm& ym. 2004; Alasuutari
2005.) Tutkimustuloksia voidaan ajatella myds vertailtavan muissa ammattikor-
keakouluissa saatuihin opinnaytetyén ohjaamisen kokemuksiin tai ohjaamisen
kehittdmiseen.

Opiskelijoiden anonymiteetti turvattiin kasittelemalla aineistot nimettémina. Tut-
kimuksessa saatua tietoa hyddynnetdén opinndytetydn ohjaamista, opetusta ja
opetussuunnitelmia kehitettdessa.

Tutkimustulosten kokoava tarkastelu

Tehty tutkimus toi esille sekd opinndytetydprosessia edistavia ettéd hidastavia te-
kijoitd. Opiskelijat kokivat opinnaytetyén tekemisen motivoivaksi, jos opinnayte-
tyd mahdollisti asiantuntijuuteen kasvamisen. Suunnitelmallinen tyéskentelytapa
ja asioihin perehtyneisyys edistivat opinndytetydn etenemistd. Opinnaytetyon te-
kemistd hidastivat ohjauksen ja tiedon hakemisen passivisuus. Jos opiskelija
kokee opinndytetyén tekemisen motivoivana oppimistilanteena, vaikuttaa se Vo-
letin ja Jarveldn (2001) mukaan siihen, miten syvallisesti opiskelija suuntautuu
opinndytetydnsa tekemiseen.

Opinnaytetyoprosessin siirtymavaiheet olivat opiskelijoiden ndkemyksen mu-
kaan erityisen haasteellisia (Havukainen 2004). Tutkimuksessa k&vi ilmi, etta
koko opinndytetydprosessi ja osa annetusta ohjauksesta ja opetuksesta oli vai-
keasti ymmarrettavaa. Opiskelijat kokivat saamansa opetuksen kuitenkin mie-
lekkaadksi, mikali opetus sijoittui opinnaytetyén tekemisen kannalta sopivaan
ajankohtaan.

Opinnaytetydn ohjaajan ominaisuuksista tarkeimpina pidettiin ohjaajan empaat-
tisuutta, vuorovaikutuksellisuutta ja sitoutuneisuutta. Samaan tulokseen paatyi
myds Vaisanen (2002) omassa tutkimuksessaan, jonka mukaan ohjaajan tar-
keimpand ominaisuutena pidettiin kannustamista, kuuntelemista ja empaattisuut-
ta (ks. Ora-Hyytidinen 2005).
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Tassé tutkimuksessa ohjaaja miellettiin auktoriteetiksi, jolta odotettiin suoria oh-
jeita, kannustusta, palautetta ja jaksamisen tukemista. Holmbergin (2006) tutki-
muksen mukaan ohjaajat itse mielsivat itsensa joko valmentajiksi, tai he sijoitti-
vat itsensad vanhemman rooliin. Osa ohjaajista puolestaan mielsi itsensa tutkijan
rooliin, kun taas toiset kokivat itsensé seniorikonsulteiksi. Kyseisen tutkimuksen
mukaan opiskelijoiden uskotaan hyétyvan eri kompetensseja omaavista ohjaajis-
ta (Holmberg 2006.)

Opiskelijoissa oli havaittavissa Janhosen ja Vanhasen-Nuutisen (2005) esittdmia
epavarman ja ohjeita noudattavan opiskelijan ominaisuuksia. Opiskelijat saattoi-
vat olla hyvin riippuvaisia opinndytetydn ohjaajasta ja odottaa ohjaaijilta tarkkoja
ohjeita. Osa opiskelijoista pyrki ottamaan vastuuta seka omasta ettd ryhménsa
tekemisestd. Ohjaajan ja opiskelijaryhman keskustelukumppanuus korostui |a-
hinnd seminaaritydskentelyssa. Talldin ohjaustilanne sai yhteistoiminnallisen
oppimisen ja osallistumisen piirteitd (ks. McJunkin ym. 1998; Mattilan 2002,
2006).

Seminaareissa opiskelijat kokivat oppineensa pohtimaan asioita monelta kannal-
ta, 16ytdmaan uusia ideoita ja hahmottamaan opinndytetydnsa kokonaisuutena.
Seminaarien tarkoituksena voidaan tutkivan oppimisen tapaan ajatella olevan
opiskelijan rohkaiseminen oman oppimisen ohjaamiseen ja ongelmien asettami-
seen. Seminaarissa opiskelijalla on mahdollisuus rakentaa ja esittda opinnayte-
tydstdan omia kasityksid ja syventavaa tietoaan yhdessad seminaariyhteisén
muiden jasenten kanssa (Ks. Jarvela 2002.)

Yhteistoiminnallinen ndkemys korostui myds opiskelijoiden ryhmatyota kasitele-
vasséd palautteessa. Ryhmatydskentely koettiin kannustavaksi ja opinndytetydn
tekemisen voimavaraksi, mikali opiskelijat pystyivat sovittamaan aikataulunsa ja
tulemaan toimeen keskenaan. Jos yhteistyd ryhmassa toimi, ryhméatyd koettiin
edistdvan myods neuvottelutaitoja. Opinndytetydn tekemistd ryhméassa saattoi te-
hostaa my6s ryhméaohjaus. Ryhméaohjauksessa ohjaamisen kulttuuria voidaan
yhd enemman suunnata LbD -toimintamallin (kehittdmispohjainen oppiminen)
mukaiseen tyéskentelyyn, jossa aktiivista ja vastuullista roolia kayttden opiskeli-
jat jakavat kokemuksiaan ja osaamistaan (ks. esim. Raij 2006, 2007; Lehto &
Tiirikainen 2007). Ohjauksen ymmartdminen tallaisena dialogisena ohjaussuh-
teena on sen ymmartédmistad tasavertaisena ja pitkdkestoisena molemminpuoli-
sen kasvun, kunnioituksen ja tutkimuksen prosessina (Véisanen, 2002). Ohjaus-
suhteessa opiskelijan ja ohjaajan roolit voivat vaihdella sekd ohjaussuhteen, oh-
jaajan ettd opiskelijan kehittyessa (ks. Holmberg 2006).
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Ohjaajan kanssa kaydyt keskustelut auttoivat sekd ryhma- etta yksiléohjaustilan-
teissa uusien nakdkulmien l8ytymiseen ja opinndytetydn kokonaisuuden hah-
mottamiseen. Hattien & Timberlyn (2007) mukaan suuntaa antava palaute vaih-
toehtoisine korjausehdotuksineen on térkeda ohjattavalle. Palautteen on todettu
olevan merkittdva oppimiseen ja omaksumiseen vaikuttava tekija samoin palaut-
teen antamisen laatu ja tapa (Hattie & Timberly 2007). Téman tutkimuksen opis-
kelijoiden mukaan erityisen tadrkeda oli ohjaajan kannustava palaute ja usko
opiskelijan kykyyn selviytyéd opinndytetydn tekemisesté. Sen sijaan ohjaajien ris-
tiriitaiset ja vaihtuvat ohjeet ja palautteen riittdmattdmyys koettiin opinndytetyén
etenemisen kannalta ongelmallisiksi.

Opinnaytetydohjetta kaytettiin opinnaytetydprosessin eri vaiheissa. Ohjeet aut-
toivat jasentdmaan ja aikatauluttamaan opinnaytetydprosessia. Osa opiskelijois-
ta koki opinndytetydn arviointikriteerien ohjaavan opinndytetytn tekemistd. Osa
opiskelijoista puolestaan piti arviointikriteereja vaikeaselkoisina samoin kuin ko-
ko opinndytetydn ohjeita. Ohjeiden pitéisi olla ymmarrettavia ja Jyrhdman (1999)
mukaan my6s pedagogisesti legitimoituja, teoreettisesti johdettuja ja empiirisesti
varmistettuja. Kirjalliset ohjeet yhtenaistavat kaytanteet, mahdollistavat opinnay-
tetydprosessin kokonaisuuden hahmottamisen ja tukevat prosessin toiminnan
sujuvuutta.

Opiskelijat pitivat yhtena opinndytetyon tekemisen tarkeana saavutuksena am-
mattiroolin ja asiantuntijuuden vahvistumista varsinkin, jos opinnaytetydn aihe
tuki asiantuntijuuteen kasvamista. Opinnadytetyd auttoi ammatillisen sisaltétie-
don, tutkimusten kayttdmisen soveltamista ja hoitotydn lahestymistapojen ja néa-
kékulmien monipuolistumista. Opinnadytetydn tekemistéd yhteistydsséa tydeldman
kanssa voidaankin pitdd asiantuntijuuteen kasvamisen suuntaajana ja ohjaaja-
na. Asiantuntijoiden osaamisessa yhdistyva teoreettinen ja kdytannon tietdmysta
ei ole helppo omaksua ilman asiantuntijayhteisén toimintaan osallistumista ja
asiantuntijoiden ohjausta. (Ks. Hakkarainen 2000.)

Opiskelijoiden ndkemyksen mukaan asiantuntijuuteen kasvamista auttoi koke-
mus lhmisené kehittymisesta ja kypsymisesta. Opinnaytetydn tekeminen yhteis-
tydssa ohjaajan, opiskelijaryhmén ja tydeldman kanssa voi parhaimmillaan toi-
mia asiantuntijuuteen kasvamisen ja kehittymisen kehtona (Hakkarainen 2000).
Opinnaytetyd auttoi myés ymmartdmaan moniammatillisen verkostotyén merki-
tysta. Tallaiseen moniammatilliseen yhteistyéhén osallistuminen vaatii vuorovai-
kutteista kohtaamista ja neuvottelutaitoa. Asteittain syvenevéa osallistuminen on
prosessi, jonka aikana toimintaan osallistuvat perehtyvét asiantuntijakéytantéihin
ja omaksuvat asiantuntijoiden hiljaista tietoa, toimintakulttuuria ja kasvavat asi-
antuntijayhteisén jaseniksi. (Hakkarainen 2000.)
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Kehittdmisehdotukset ja ideat

Opiskelijoiden kehittdmisehdotukset kohdistuivat opinndytetyon aiheen valin-
taan, opinnaytetydprosessin ja menetelmien ymmarrettédvyyden selkiyttdmiseen,
palautteen laatuun ja tapaan seka opiskelijan jaksamisen tukemiseen. T&até tie-
toa voidaan hydédyntda opetussuunnitelmia, opetusta ja opinnaytetyén ohjaamis-
ta kehitettdessa. Tutkimus- ja kehittdmismenetelmien opetus on pyrittdva nivel-
tdmaan opinnaytetydn ohjaamisen kanssa oikea-aikaiseksi. Ohjaamisen laatuun
ja palautteeseen on Kiinnitettdva huomiota samoin kuin opiskelijoiden jaksami-
sen tukemiseen. LbD — toimintamalliin perustuvaa hakkeissa oppimista tulee
edelleen kehittdd. Se auttaa integroimaan teoriatietoa kaytdnnon toimintaan ja
painvastoin. Seuraavaksi tarkastellaan opinnaytetydn ohjaamista opiskelijoiden
kehittdmisehdotusten nakdkulmasta.

Opinnaytetyd voidaan pitdd parhaimmillaan asiantuntijuuteen kasvamista suun-
taavana ja ohjaavana. Asiantuntijuuteen kasvamista opinnaytetyén avulla voi-
daan edistda pyrkiméalla tekemaan opinnaytety6t yhteistydssa tyéeldman kans-
sa. Reflektiiviset keskustelut pienryhmissa asiantuntijoiden ja ohjaajan kanssa
voivat edistda ja nopeuttaa asiantuntijaksi kasvamisen prosessia (ks. esim. Hak-
karainen 2000). Se edellyttdd opiskelemista sellaisissa oppimisymparistdissa,
joissa autenttinen kohtaaminen ja yhteistyd tyéeldman kanssa ovat mahdollisia,
ja joissa opiskelija voi harjoittaa tiedonhakutaitoa, tutkimus- ja kehittédmisosaa-
mistaan ja tutkimusten kayttdmisen taitojaan (ks. esim. Raij 2006, 2007; Lehto
& Tiirikainen 2007).

Opetuksessa on opiskelijoiden ehdotusten mukaan kiinnitettdva aikaisempaa
paremmin huomiota opintojen sijoittamiseen ja opetettavan asian ymmarretta-
vyyden lisddmiseen. Sen lisdksi opinnaytetydn oppimisprosessissa seka opiske-
lijan ettd ohjaajan on hyva kiinnittdd huomio opiskelijan tuottaman tiedon sisél-
t6on ja laatuun. Ohjaamiselta ja opetukselta se edellyttda seka sisalldllisten etta
tasollisten perspektiivien suuntaamista (ks. Havukainen 2004; Wilson & Solan
2002). Suuntaaminen onnistuu parhaiten silloin, kun sekd ohjattavan ettéd ohjaa-
jan ja tyéeldman edustajan on mahdollista osallistua yhdessa arvioivaan kom-
munikaatioon (Havukainen 2004).

Kehittdmisehdotuksissaan opiskelijat kiinnittivat huomiota ohjaajan palautteen
laatuun ja palautteen antamisen tapaan. Palautteen avulla ohjataan opinnéyte-
tyota askel askeleelta eteenpéin. Palautteen on todettu olevan yksi merkittavim-
pid oppimiseen ja omaksumiseen vaikuttavia tekijoitd. (Ks. Hattie & Timperly
2007.) On huomattava, ettd palautteen antaminen ja sen vastaanottaminen vaa-
tii seka opettajilta ettd opiskelijoilta taitoa. Ollakseen tehokas, palautteen on ol-
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tava selked, tarkoituksenmukainen, merkityksellinen ja asiayhteyteen sopiva se-
kd yhteensopiva opiskelijoiden aiemman tiedon kanssa (ks. Hattie & Timperly
2007). Oppimisprosessin kannalta saattaa olla tehokasta sellainen palaute, joka
tukee opiskelijan osaamista ja auttaa opiskelijaa pohtimaan opinnéytety6n on-
gelmakohtia ja niihin vaihtoehtoisia ratkaisuja. Jos opiskelijat saavat opinnayte-
tydprosessin aikana systemaattisesti henkilékohtaista ohjausta ja palautetta joko
yksilé tai ryhméaohjaustilanteissa, silla saattaa olla vaikutusta my6s opiskelijoiden
muiden oppimistehtavien tekemiseen (ks. Havukainen 2003).

Opiskelijat kokivat opinnaytetyén tekemisen olevan aikaa ja voimia vieva pro-
sessi. Siksi he nostivat opiskelijoiden jaksamisen tukemisen yhdeksi tarkedksi
opinndytetydn ohjaamisen kehittdmisen kohteeksi. Isokorven & Ora-Hyytidisen
(2006) mukaan opiskelijan hyvinvointi on asiantuntijuuteen kehittymisen perusta
ja edellytys. Tassa prosessissa opiskelija tarvitsee tukea ja rohkaisua opintojen-
sa aikana (ks. Ora-hyytidinen 2005).

Tutkimus tuotti vélineitéd kehittdd opiskelijoiden opinnéytetyén ohjaamista. Oh-
jaamisesta on tullut keskeinen oppimisen laatuun vaikuttava tekija. Tama on
haastanut opettajia, tutkijoita ja koulutuksen suunnittelijoita kehittdmaan opiskeli-
joiden ohjausta, oppimisen ohjeistamista ja arvioimista. (Havukainen 2004.)
Edelleen on tarpeen tutkia opinnaytetydn ohjaamista opiskelijoiden ja opettajien
nakokulmasta ja systemaattisesti tydelaman kanssa yhteistydna toteutettujen
opinndytetdiden kehittdmisprosesseja ja vaikuttavuutta.
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7 Ohjaus hankkeissa

Arto Saloranta

Hanketoiminta oppimisen ja asiantuntijaksi kasvun viite-
kehyksessa

Laurea-ammattikorkeakoulun valitseman oppimiskésityksen mukaan oppiminen
perustuu kehittdmispohjaiseen toimintaan, jossa opiskelija on mukana sellaisis-
sa uutta tietoa tuottavissa kehittdmishankkeissa ja -prosesseissa, joissa toteutu-
vat aidoista tydeldméan konteksteista syntyneet haasteet. Naissa kehittédmis-
hankkeissa muodostuva osaaminen luo kestavén perustan sille asiantuntijuudel-
le, johon opiskelija opiskelun paatyttyd tulevan asiantuntijan uransa perustaa
(Kallioinen 2007, 7). Samalla tavalla kuin asiantuntijuuden kehittyminen taytyy
nadhda laajana kehittymisprosessina, joka jatkuu tyéeldmassa tutkintoon johta-
van koulutuksen paatyttyd, myds osaamisen kehittymisen taytyy perustua riitta-
van laajoihin kokonaisuuksiin. Tdmé& nakodkulma tukee sita kasitysta, missa asi-
antuntijuus on sijoitettava aina siihen toimintaymparistéén, jossa asiantuntija kul-
loinkin tydskentelee. Téma edellyttda sitd, ettd opiskelijalla on oltava riittavasti
mahdollisuuksia tutustua, kokeilla ja soveltaa osaamistaan aidoissa tydeldméan
tilanteissa.

Kehittdmispohjainen oppiminen perustuu hanketoimintaan, jossa opinnot heti
niiden alkuvaiheesta lahtien liitetddn aitoihin yritysten kehittédmistarpeisiin. Nain
opiskelijat kehittdvdt oman ammattialansa keskeisid substanssitaitoja niin, etta
heidan on kyettava kriittisesti arvioimaan ty®ssa tarvittavaa tietoperustaa ja
my0s tarvittaessa hankkimaan sité, jotta he voisivat lahestya kehittdmisen koh-
teena olevia asioita. Opiskelijat toimivat ndissd hankkeissa yhdessa tyteldman
edustajien ja opettajien seka toisten opiskelijoiden kanssa. Naissa asiantuntija-
ryhmissa heille tarjoutuu mahdollisuus sellaiseen prosessiin, missd heidan
osaamisensa kehittyy niiden tavoitteiden suuntaan, joita he ovat itselleen aset-
taneet. Hanketoiminnassa on kuitenkin useita toimijoita, ja siind on siksi huomi-
oitava kaikkien osallisten lahtékohdat. Tdma tarkoittaa, ettd opiskelijoiden pitaa
tydskennelld myos hankkeen tavoitteen tai tavoitteiden suunnassa. N&in varmis-
tuu se, ettad kaikki eri osapuolten toimesta yhdesséa asetetut tavoitteet voitaisiin
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myds saavuttaa (ks. esim. Vesterinen 2001). Hanketoiminnan merkittavimpia
haasteita oppimisen ndkdkulmasta onkin nédiden erilaisten tavoitteiden huomioi-
minen niin, ettd niistd ei muodostu toisiaan haittaavia tekijoita.

Franti ja Pirinen (2005) korostavat aitojen kehittdmishankkeiden merkitysta, kos-
ka niissa opiskelijat kohtaava jo opintojen aikana aidon kompleksisen reaalimaa-
ilman. Ty6eldmé&ssa syntyneisiin tai syntyviin ongelmiin ei ole valmiita vastauk-
sia, vaan niitd on haettava T&K -prosesseilla. Téma tarkoittaa sellaisia projekte-
ja, joissa opiskelija joutuu seka tunnistamaan ongelman, maarittamaan niitéa kei-
noja, joilla asiaan on |8ydettavisséd ratkaisuja ja lopulta tydskentelem&én asian-
tuntijaryhméasséa — luomaan yhdessé toisten asiantuntijoiden kanssa uusia rat-
kaisumalleja.

Ohjauksen merkitys korostuu, kun oppimisprosessien painopiste siirtyy pois
opettajajohtoisesta tekemisestd. Hanketoiminnassa olennaista on tyéskentely
projektin kannalta tarkoituksenmukaisessa asiantuntijatiimissa, ohjauksen tulee
kohdistua taha&n ryhmaan - sen tulee olla osa tdman ryhman toimintaa. Laureas-
sa talle ohjauksen toteuttamistavalle on annettu nimitys osallistuva ohjaus. Fran-
ti ja Pirinen korostavat sitd, ettd ohjaajan tulee olla osa kehittdmishankkeessa
mukana olevaa asiantuntijuutta, ohjausta ei voi ulkoistaa hankkeen ulkopuolisel-
le ohjaushenkilélle (Franti & Pirinen 2005, 52 - 53). Ohjauksella tarkoitetaan tas-
sé sellaisia toimintoja, joilla opiskelijaa tuetaan hankkeessa ja oppimisessa. Oh-
jauksen osaamista voidaan hankkeeseen saada seka siihen sitoutuneiden asi-
antuntijoiden avulla, mutta osaamista voidaan tarvittaessa hankkia my®&s erillisil-
té asiantuntijoilta. TAma voi tapahtua hankkeessa mukana olevien ohjaajien ja
ulkoisten asiantuntijoiden konsultaatioina. On my&s mahdollista, ettd ulkoiset
asiantuntijat tulevat mukaan hankkeeseen, osaksi varsinaista hanketiimia.

Laurean uudet opetussuunnitelmat perustuvat laajoihin kokonaisuuksiin, ja siten
ne mahdollistavat my6s monipuolisten hankkeiden k&ytén osaamisen kehittymi-
sen lahtdkohtana. Aikaisempaa pidempi aikajanne opintokokonaisuuksien to-
teuttamisessa luo perustan LbD -mallin kayttamiselle. Opiskelijoiden sitoutumi-
nen kehittdmiseen ja soveltavaan tutkimustydhdn projekteissa tuottaa myés tu-
loksia hankekumppaneille. Juuri sitoutuminen hankkeeseen on ratkaisevaa, kun
arvioidaan sen onnistumismahdollisuuksia. Onnistuminen hankkeissa edellyttda
kuitenkin kaikilta mukana olevilta sitoutumista. Myds opettajien on toimittava jae-
tun asiantuntijuuden periaatteiden mukaisesti, heiddn on oltava kaytettavissa ja
heittdydyttdva opiskelijoiden mukana hankkeeseen (Hakkarainen ym. 2005).
Osaamisen kehittyminen ja asiantuntijuuden muodostuminen LbD —mallin mu-
kaisissa hankkeissa vaatii opettajilta uudenlaisia taitoja ja uudenlaista asennetta.
Nurkan (2007) mukaan opettajien on uskallettava tuntea epadmukavuutta ja luo-
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tettava prosessiin, jossa valmiita vastauksia ei ole, vaan niité etsitddn yhdessa
opiskelijoiden kanssa. Télla tavalla opiskelija valmistautuu tulevaan reaalimaail-
maan ja muuttuvassa tydeldaméassa tapahtuviin muutospaineisiin. Ohjauksessa
kannattaakin korostaa uraohjauksen nakdkulmaa. Kun opiskelija kokee hank-
keen oman urakehityksensa nakdkulmasta hyddylliseksi ja omaa tulevaisuuttaan
tukevaksi, vahvistaa se hanen sitoutumistaan sekd omaan uraansa ettd hank-
keeseen. Opiskelija kokee ensisijaisesti olevansa sitoutunut omaan elamaansa
ja sen tavoitteisiin, mutta samalla han sitoutuu kaikkiin niihin toimintoihin, jotka
vahvistavat hénelle tarkeiden asioiden toteutumismahdollisuutta.

Koivisto ja Vuori (2006) korostavat tutkimuksessaan valmiutta elinikdiseen op-
pimiseen. Tassa prosessissa keskeistad on kyky uran hallintaan. Téma merkitsee
kykya arvioida ja ratkaista erilaisia ammatinvalintaan liittyvia kysymyksia, tyén-
hakemiseen liittyvid taitoja ja erityisesti taitoa kiinnittyd erilaisiin uusiin organi-
saatioihin. Tydskentely autenttisissa tydelamahankkeissa vahvistaa opiskelijoi-
den kykya jasentdd omaa asiantuntijuuttaan aina suhteessa siihen toimintaym-
paristéon, jossa he tydskentelevat. Ruohotie (2006) kutsuu naita taitoja meta-
kompetensseiksi. Mitd paremmin asiantuntija tiedostaa ja tunnistaa omat osaa-
misalueensa, sitd paremmin han selviytyy vaikeista tehtavistd ja ongelmanrat-
kaisuista. LbD-mallin mukaisissa hankkeissa opiskelija joutuu l&hestymé&én
osaamistaan juuri tédstd ndkékulmasta. Oman osaamisen kehittyminen on sidok-
sissa tybelaman yleisiin osaamisiin, ja juuri nditd osaamisia korostetaan myds
Laurean opetussuunnitelmassa (Laurean opetussuunnitelma, 2007).

Ohjauksen viitekehys ja sita maarittavat tekijat

Korkea-asteen ohjaus on laajasti ymmarrettynd toimintaa, jossa sovitetaan yh-
teen korkeakoulun ydinprosessit ja opiskelijan opiskelu-, oppimis- ja asiantunti-
juuden kehittymisprosessit (Nummenmaa ym. 2005, 10). Opiskelijan tukeminen
asiantuntijaksi kasvun prosessissa toteutuu monenlaisissa tilanteissa ja erilaisis-
sa oppimisprosesseissa. Opiskelijan nakékulmasta on kyse toisaalta hanen
elamaansa ja uraansa liittyvasta tukemisesta ja toisaalta opiskeluun liittyen syn-
tyneisiin tarpeisiin liittyvasta auttamisesta. Korkeakoulun ohjausjarjestelman na-
kékulmasta on kyse oikea-aikaisesta, tarkoituksenmukaisesta ohjausprosessis-
ta, jossa huomioidaan paitsi opiskelijan tarpeet myds yleiset yhteiskunnalliset ja
ammattikorkeakoulukohtaiset tarpeet. Laurea-ammattikorkeakoulu on maaritellyt
ohjauksen lahtdkohdiksi opiskelijan opintoihin ja uraan, osaamisen kehittymi-
seen ja eldamanhallintaan ja hyvinvointiin liittyvat kysymykset (Ohjauksen laht6-
kohdat 2007). Nama ldhtokohdat kuvaavat [&hinna sita, millaisiin kysymyksiin
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ohjauksellisin toimin pyritd&n vaikuttamaan. Kysymykset nousevat kuitenkin aina
opiskelijan lahtdkohdista, mutta usein kyseisiin asioihin pyritddn vaikuttamaan
myds ennaltaehkaisevésti. Tdma ennakoiva ohjauksellisia toimintatapoja hyo-
dyntéva tekeminen luo onnistuessaan opiskelua tukevan ja opiskelijaa motivoi-
van ilmapiirin, jossa oppiminen erilaisilla menetelmilld ja valittuja oppimismalleja
kayttden on mahdollista.

Mustonen (2007) kasittelee ohjausta ammattikorkeakoulun nakdkulmasta. Han
korostaa erityisesti ohjauksen organisoimista ja sen toteuttamisen jarjestéamista.
Opiskelijalle ohjaus nayttaytyy lilan usein hammentavéna, koska ohjausta anta-
vien toimijoiden joukko on suuri ja usein liian epaméaarainen. Opiskelijan voi olla
vaikea ymmartaa, kuka missakin tilanteessa on hanen tilanteensa kannalta oi-
kea ja tarkoituksenmukainen ohjaaja.

Vaikka ohjauksen sisallén maarittelyssa olisi hyvinkin selked ndkemys ja kasitys
niistd asioista, joihin ohjauksella pitdd vaikuttaa, opiskelijalle tilanne nayttaytyy
vaikeana, koska h&nen eldmé&ssaan asiat eivat ilmene erillising, vaan ne aina
muodostavat kokonaisuuden — opiskelijan oman eldaman. Opiskelija elad omaa
elaméaénsa ja peilaa siind myds opiskeluaan suhteessa omalle uralleen anta-
miinsa tavoitteisiin.

Ohjauksen haasteeksi nousee eri toimijoiden yhteistyd ja osaaminen. Koska
opiskelijan tilanteessa ei useinkaan ole tarkoituksenmukaista siirtda asiaa ohjaa-
jalta toiselle, pitaa eri toimijoilla olla riittdvasti osaamista, jotta he voivat arvioida
tilannetta aina kokonaisvaltaisesti ja vasta tdmén arvion perusteella ratkaisevat
yhdessé opiskelijan kanssa, miten asiassa edetdan. Mikali ohjauksessa syntyy
erityisid laajempaa ohjauksen asiantuntijuutta vaativia tilanteita, on eri toimijoi-
den konsultoitava ohjauksen asiantuntijoiden kanssa ja siten varmistettava val-
mius hyvaan ohjausprosessiin. N&in opiskelijan tukeminen perustuu héanelle tut-
tuun ohjaajaan, mika vahvistaa jo aikaisemmin syntynyttd ohjausprosessia. Tar-
vittaessa ohjauksen asiantuntija kutsutaan mukaan tyéskentelyyn, mutta silloin-
kin on tarkeaa, ettd yhteys alkuperédiseen tilanteeseen tai hankkeeseen sailyte-
tédén vahvana.

Opiskelijan tarve ohjaukseen voi syntya erilaisista lahtdkohdista, ja siksi on
olennaisen tarkeaa, ettd hdnen kanssaan ty6skenteleva opettaja arvioi ohjauk-
sen tarvetta ja omaa ohjauksellista osaamistaan kriittisesti. Ohjausta ei tule vai-
keissakaan tilanteissa ulkoistaa, mutta ohjaajien yhteisty6td voidaan lisata tai
ohjauksen asiantuntijoiden konsultaatioilla voidaan vahvistaa varsinaisen lahioh-
jaajan mahdollisuutta tukea opiskelijaa juuri hdnen tarvitsemallaan tavalla. Téma
yhteisty® on sovittava ammattikorkeakoulun ohjauspalveluita maaritettdessa, ja
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sen tulee olla kaikkien ohjauksen toimijoiden tiedossa. Myds opiskelijan tietoi-
suus ohjauksen tarjoamasta tuesta pitd&d varmistaa jo opintojen alkuvaiheesta
I&htien. Opiskelijan pitda luottaa monipuolisen ohjauksen saatavuuteen opinto-
jen kaikissa vaiheissa ja kaikenlaisissa tilanteissa.

Asiantuntijuuden kehittymista ja siihen liittyvaa osaamisen kehittymista tapahtuu
koko opintojen ajan sen kaikissa vaiheissa. Niinpd myds ohjauksen taytyy olla
ldsna eri muodoissaan jatkuvana prosessina. Osallistuva ohjaus on aktiivista
opiskelijan tukemista tassa prosessissa. Aktiivisuus lahtee seka opiskelijan etta
ohjaajan tavoitteista. Siind on ennalta sovittuja toimintoja, mutta myds tilanteiden
esiin nostamia tarpeita, jolloin ohjaajan arvioitavaksi tulee, mihin ohjausta koh-
dennetaan tai millaisia ohjauksen menetelmid on tarkoituksenmukaisinta kayt-
taa.

Taté osaamisen kehittymiseen liittyvaa jatkuvaa ohjausprosessia esitetdan kuvi-
ossa 1. Opiskelijan nakokulmasta asiantuntijuuden kehittyminen liittyy osaami-
sen kehittymiseen, jota ilmentdvét erilaiset tiedonlajit ja toisaalta Laurea-
ammattikorkeakoulun valitsemat oppimiskasitykset ja strategiat. Ohjauksen jat-
kuvuuden varmistaa vain sen sitominen osaksi opiskelijan kehittymista ja oppi-
mista. Vaikka oppiminen ja asiantuntijuuden kehittyminen ovat selkeésti opiskeli-
jan omia prosesseja, ammattikorkeakoulun on omalta osaltaan kannettava vas-
tuuta sellaisen oppimisilmaston luomisessa, joka mahdollistaa opiskelijalle ha-
nen itselleen asettamiensa tavoitteiden saavuttamisen. Osaamisen eri ilmene-
mismuodot eivat toteudu perdkkaising, vaan ovat lasné oppimisprosessissa jat-
kuvasti. Vain niiden painotus vaihtelee kaytetyista tyttavoista riippuen. Samasta
syystéa vaihtelevat ohjauksen menetelmét ja ohjauksen kohdentuminen. Taté ka-
sittelen tarkemmin seuraavassa luvussa.
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Osaamisen kehittymisté tukeva osallistuva ohjaus

Ohjaus

Osaaminen

Osaamisen
kehittymisen
nakdkulma
(Hakkarainen,
Lonka &
Lipponen 2004)

Tehtava

Visio

Kuvio 1. Ohjauksellisuuden toteutuminen Laureassa
(vertikaalinen Lbd-malli) Frénti & Saloranta 2004

Erityisen haasteellista ohjauksen oikea kohdentaminen, ja sopivien menetelmien
valitseminen on silloin, kun opiskelijan ja ammattikorkeakoulun tai yhteiskunnan
tavoitteet ovat ristiriitaisia. Ohjaajan osaamisen pitda perustua eettisesti vah-
vaan asiantuntijuuteen, jossa hén kaikissa tilanteissa pystyy kuuntelemaan opis-
kelijaa ja arvioimaan td&man esille nostamista lahtokohdista tarkoituksenmukai-
simmat mahdollisuudet ohjaustilanteessa arvioitavaksi.
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Ohjaus osaamisen kehittymisen ja asiantuntijaksi kasvun
prosessissa

Tutkimus- ja kehittdmishankkeet ovat oppimisen ja osaamisen kehittymisen na-
kékulmasta monimutkaisia prosesseja. Opettajalla on niissa erittdin haastava
rooli. Hdn on mukana monenlaisissa rooleissa — tutkijana, valmentajana, ohjaa-
jana, asiantuntijana. Han on toisaalta tyévalineisiin liittyvéan tiedon valittgja, tieto-
perustaan liittyvan osaamisen tukijana ja prosessin etenemisen varmistaja (Raij
2006, 26-31). Opettajan on oltava tietoinen kaikista naista rooleista ja samalla
my®ds niihin kuuluvista toimintatavoista. Voidaan sanoa, ettd opettaja sekd kayt-
tda asiantuntijuuttaan uudella tavalla, ja kohtaa opiskelijan uudessa roolissa.
Opiskelija on hankkeen nakdkulmasta enemman yhteistybkumppani kuin opet-
tamisen kohteena oleva oppija (Franti & Pirinen 2006, 39).

T&K —hankkeet ovat luonteeltaan sellaisia, ettd niisséd onnistuminen edellyttaa
yhteisty6td, jossa jaetun asiantuntijuuden kautta luodaan uutta tietoa ja osaamis-
ta. Opettajalla tulee olla kyky ohjata tatd prosessia seka opiskelijan oppimista
tukien ettd hankkeen tavoitteet huomioiden (Franti & Pirinen 2006, 39-40).
Olennainen kysymys tulee T&K —hankkeissa olemaan se, miten ohjaukselliset
toimet osataan kohdentaa oikein. Opettajalle voi olla helposti tunnistettavissa,
ettd hanke ei etene sovitulla tavalla. Jossain on ongelmia, jotka pitda ratkaista.
Opettaja tai kuka tahansa hankkeessa mukana oleva asiantuntija joutuu tallai-
sessa tilanteessa arvioimaan hanketta useammasta eri ndkékulmasta ja valit-
semaan ohjauksen menetelmén vasta tdman analyysin jalkeen.

Jos opiskelijan henkil6kohtainen eldman tilanne on héiriintynyt, on hyvin toden-
nakoista, ettd se heijastuu myds osaamistiimiin ja hairitsee sen ty6ta. Tilanne
poikkeaa ty6eldmasta siing, ettd sielld tarvittaessa voitaisiin vaihtaa tyontekija
projektissa ja varmistaa siten projektin onnistuminen. Téméa n&kdékulma on toki
ammattikorkeakoulussakin mahdollinen, mutta toisaalta ammattikorkeakoulu on
valinnut opiskelijan, ja laki ammattikorkeakouluista edellyttdd opiskelijan tuke-
mista tutkinnon suorittamiseksi méarétyssa ajassa. Tdéma vaikuttaa tilanteen rat-
kaisuun ja johtaa ohjaajan ndkdkulmasta eettisesti vaikeaan tilanteeseen. Miten
voi samalla tukea projektin etenemisprosessia ja vaikeuksissa olevaa opiskeli-
jaa? Seka yhteiskunnan ettd ammattikorkeakoulun kannalta olisi tarkeaa, etta
my6s hanen opintonsa edistyisivat. Ammattikorkeakouluissa on erilaisia hank-
keen nakdkulmasta ulkoisia ohjaajia, joiden pariin vaikeuksissa olevan opiskeli-
jan voi ohjata, mutta tdssd on samalla suuri riski, ettd opiskelija ulkoistetaan
myds kaynnissa olevasta hankkeesta. Tama usein tarkoittaa merkittavia vaike-
uksia opiskelijan opintojen edistymiselle. Lahtdkohtana tilannetta ratkaistaessa
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tulee olla lahiohjaajan vastuu ja ulkoisten asiantuntijoiden ottaminen mukaan ko-
konaistilanteessa. Tavoitteena tulisi pitda kaikkien osallisten huomioimista mah-
dollista ratkaisua etsittédessa.

Opettajan kannalta haastavaksi tilanteen tekee se, ettei voida automaattisesti
olettaa hanelld olevan osaamista ja mahdollisuuksia tydskennelld opiskelijan
kanssa niin paljon, kuin tilanne vaatii. Téamé&n vuoksi yhteisty6n kehittdminen eri
toimijoiden valilla on tarke&a. Ohjausta ei voida jaotella niin, ettd yhdelle toimijal-
le kuuluvat tietynlaiset tilanteet ja toiselle toisenlaiset. Opiskelijan kannalta kyse
on aina kokonaistilanteesta. Opiskelija toimii ja tydskentelee siind oppimistilan-
teessa tai kontekstissa, johon h&n opinnoissaan edennyt. Samassa kontekstissa
on my®s pyrittédva ratkaisemaan kaikki hdnen ohjausta vaativat tarpeensa. Vas-
tuun ohjaksesta joutuu silloin ottamaan se opettaja tai asiantuntija, joka on opis-
kelijalle tassa tilanteessa ldhin ohjaaja.
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8 Vuorokuunteluohjaus asiakkaan
ohjauksen laatutekijana

Eija Mattila

Vuorokuunteluohjaus-termin taustaa ja maarittelya

Vuorokuunteluohjauksen termi syntyi intuitiivisesti valmistellessani luentomateri-
aalia asiakkaan tuen tarpeen tunnistamiseen ja voimavarojen vahvistamiseen.
Olin my&s saanut valmiiksi kuuntelemisen merkitysta pohtimani artikkelin "Ohja-
us kutsuu vuorokuunteluun” (Mattila 2006). Termi on siis varsin tuore. Haluan
nostaa télld vuorokuunteluohjauksen termilld toisen ihmisen aidon kuuntelemi-
sen asiakkaan ohjauksen laatutekijaksi. Myds Ojasen (2000) kayttdma ohjauk-
sen termi "vuoropuhelu ja —kuuntelu” ja vaitostilaisuudessani (2002) kehittele-
mani maaritelmd ohjaukselle "Ohjaus on kutsua vuoropuheluun ja -kuunteluun”
ovat vuorokuunteluohjaus —termin taustalla.

Vuorokuunteluohjaus on ohjaajan taitoa kutsua ohjattavansa vuoropuhelun ja -
kuuntelun tietoiseen ja keskittyneeseen ohjaukseen dialogissa. Ohjaaja ohjaa
omalla kayttaytymisellddn keskustelun osapuolia kuuntelemaan toisiaan arkiajat-
telua syvemmalla tasolla. Arkiajattelu voi paljastua esimerkiksi raakana vaittely-
na tai tavanomaisena asioita pilkkovana keskusteluna ilman selkedé juonta tai
paamaaraa (Heikkila & Heikkila 2001). Onnismaan (2007a) mukaan arkiviestinta
voi olla paitsi sekavaa, myds valttelevaa. Esimerkiksi sanaa “kiinnostava” kayte-
tédan nykyaan ristiriitaisesti ilmaisemaan valinpitamattémyytta tai eri mielta oloa.
Organisaatioiden johdon kayttdma ilmaisu tyontekijoista tarkeimpana voimava-
rana voi Onnismaan (2007a) mukaan peittdd sen, ettei johdolla ole osaamista
toimia tdman periaatteen mukaisesti. Edelleen hén jatkaa, ettd on syyta varoa
esimiesta tai kollegaa, joka ndkee erityistd vaivaa muiden vakuuttamiseksi siit&,
ettd rehellisyys, humaanius, avoimuus ja oikeudenmukaisuus ovat hanen kes-
keisid arvojaan.

Ihmisen olemassaolon perusrakenteisiin uppoutuneen Buberin (1999) mukaan
Mina-Sina —suhde edustaa “ihmisten valistd autenttista dialogista kohtaamista,
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jossa ihmisen maailma on kaksitahoinen h&nen kaksitahoisen kommunikointinsa
mukaisesti”’. Han jatkaa, ettd "kaikki aktuaalinen eldméa on kohtaamista. Minaa ei
ole ilman Sinda. Min&n ja Sinan valilla ei ole mitdan kasitteellista, ei ennakkotie-
toa eikd kuvittelua. Dialogin l&sn&olo on olemassa vain, mik&li on olemassa es-
teetdn yhteys. Vain siten, ettd yhteys Sindén tulee lasna olevaksi, syntyy lasna-

olo”.

Aitoon dialogiin paastaan Heikkilan ja Heikkilan (2001) ja Onnismaan (2007a)
mukaan terveen jarjen ja taitavan keskustelun kautta tekemalla valintoja, olemal-
la yhteistoiminnallinen, kyselemalla, kuuntelemalla ja tulkitsemalla toisen puhetta
kunnioittavasti, oivaltaen ja viemalla yhteista asiaa myoénteisella tavalla eteen-
pain. Ratkaisevaa on, miten yksil® sailyttaa tietoisuuden siitd, etta yhteiskunnal-
linen maailma on objektoituneenakin ihmisen tekema ja néin ollen edelleen ih-
misen tehtédvissa (Onnismaa 2007a). Arnkil (2006) toteaa kaikissa dialogikasi-
tyksissa korostettavan vastavuoroisuutta, toisen kuuntelemista ja yhteista oival-
lusta ja elamysta. Dialogiosaamisen tarve, josta vuorokuunteluohjaus on yksi
esimerkki, liittyy yhteiskunnan monimutkaistumiseen ja fragmentoitumiseen.
Naiden vastapainoksi halutaan rakentaa siltoja, eheyttaa ja toimia yhdesséa (Arn-
kil 2006). Vuorokuunteluohjaukselle on siis tdssd ajassa sijansa.

Vuorokuunteluohjauksen ideaan on vaikuttanut myds ohjauksen paradigman
muutos 1980-luvun lopulla. Ohjauksen tai laajemmin ohjausvuorovaikutuksen
painopiste on siirtynyt ohjauskeskusteluun aiemmasta neuvonta- ja diag-
noosikeskeisesta prosessista (Feltham 1997; Sherzer & Stone 1980; Onnismaa
2003). Kokemusperéisen ohjauksen kasite, counselling, voidaankin ymmartaa
my®s vuoropuhelun ja — kuuntelun metodina. Verkkopedagogiikan ja -ohjauksen
kehittajien Aarnion ja Enqvistin (2003) mukaisesti vuorokuunteluohjaus olisi vuo-
rotoimintaa.

Bondin (2000) mukaan kaikki sosiaali-, terveys- tai kasvatusalan ammattilaiset
eivat osaa ohjata, mutta heisté voi tulla hyvia ohjaajia maératietoisen harjoittelun
tuloksena. lhmisen ainutlaatuisuutta, oma-aikaisuutta ja voimavaroja kunnioitta-
valla ohjauksella on todettu olevan positiivinen vaikutus yksilén terveydentilaan
ja hyvinvointiin, elamanlaatuun, sitoutumiseen ja jaksamiseen, itsehoitoon ja tie-
don maaraan (Kaaridinen & Kyngés 2005). Vuorokuunteluohjaus saastaa henki-
I6kunnan tybaikaa asiakaspalvelun ja toiminnan sujuvuuden yhteiseen suunnit-
teluun ja arviointiin. Osallistava ja kuunteleva ldhestymistapa mahdollistaa sosi-
aalisten valmiuksien kehittymisen, parantaa ihmisten selviytymiskyky&, vahentda
kiusaamista, ahdistuneisuutta ja masennusoireita sek& nain edistda koko yhtei-
s6jen hyvinvointia ja perustehtavaa (Euroopan yhteisdjen komissio 2005).
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Toisen ihmisen kuuntelemisen térkeyttd on viime aikoina alettu painottaa suo-
malaisessa ja kansainvalisessa kirjallisuudessa (mm. Bond 2000; Hékkinen &
Uski 2006; Peavy 2006; Onnismaa 2007b). "Kohtaamisen filosofi” Pekka Hima-
nenkin on ihmetellyt useaan kertaan (tdssa yhteydessa siteeraan aikakausleh-
den 2004 kirjoitusta) maailman muuttumisesta kummalliseksi, kun tarvitaan filo-
sofi sanomaan, miten tarkedd on kohdata toinen ihminen aidosti ja kuulla oike-
asti, mité talld on sanottavaa. Ymmartdédksemme erilaisia kulttuureja, maailman-
kuvia, ajatuksia ja ihmisid toinen tunnettu filosofimme Antti Mattila (2007) kirjoit-
taa nakdkulman vaihtamisen taidosta, jota tulisi harjoittaa jo peruskouluissa. Se
muuttaa hdnen mukaansa esteet mahdollisuuksiksi ja kannustaa riitelyn sijasta
asettumaan dialogiin erilaisten ihmisten kanssa. Mielenrauha Koulutuspalvelujen
turvallisuuskouluttaja Totti Karpela kirjoittaa puhejudosta (2007) painottaessaan
vilpiténta halua kuunnella ja rauhoittaa toista ihmistd uhkaavassa tilanteessa.

Vuorokuunteluohjauksen tarkoitus on havahduttaa ihmiset kehittym&an kuunte-
lemisen taidossa siitdkin huolimatta, ettd moni sanoo olevansa hyva kuuntelija.
Ajan, huomion ja kunnioituksen antaminen kesyttéa kiireen ja vie yksilén suori-
tuskeskeisyydesta hdnen kykyjensa l6ytamiseen. Kuuntelemisen haaste on ot-
taa tietoiseen tutkiskeluun se tosiasia, miten vaikeaa on hyvana paivéana kuun-
nella pahaa ja miten pahana péaivana hyvaa ei tahdo kuulla.

Vuorokuunteluohjaus kytkeytyy Laurea-ammattikorkeakoulun pedagogiseen in-
novaatioon, Learning by Developingiin (LbD) eli autenttisuutta, tutkimuksellisuu-
ta ja kohtaamista painottavaan kehittdmispohjaisen oppimisen malliin (Raij
2006). Vuorokuunteluohjauksella on LbD-mallin lailla yhtalaisyyksia pragmaatti-
seen tietoteoriaan perustuvien oppimisndkemysten kanssa. Naistd voi mainita
erityisesti kokemuksellisen oppimisen (Kolb 1984), laajenevan oppimisen (En-
gestrom 1987) seké yksilon ja yhteison oppimista ja tiedon rakentamista yhdis-
tévan tutkivan opimisen (Hakkarainen ym. 2004). Vuorokuunteluohjaus voidaan
littdd dialogisena menetelmdnd myo6s konstruktionistisiin, narratiivisiin ja dis-
kurssianalyyttisiin menetelmiin (soveltaen Arnkil 2006; Shotter 1993).

Vuorokuunteluohjauksen ydin on eettisessd suhteessa toiseen ihmiseen (Le-
vinas 1996). Tdmé& suhde on epédsymmetrinen. Levinasin (1996) mukaan toinen
on omine kasityksineen, kokemuksineen, ajatuksineen, mielikuvineen ja tuntei-
neen aina enemman kuin mind. Niiden tavoittaminen kuuntelemalla on Levinasin
(1996) mukaan ihmisten vélistd sosiaalisuutta. Se on laheisyyttd, "kasvokkain”
oloa, jolloin vastavuoroisuus, voimavarojen hyédyntaminen, luottamuksellisuus
sekd asiakkaan itsemaarédémisoikeuden ja vaikutusvaltaisuuden tukeminen ja
kunnioittaminen voivat todentua (Sherzer & Stone 1980).
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Aidon yhteyden saaminen toiseen ihmiseen edellyttdd responsiivisuutta eli vas-
taanottamisen herkkyytté toisen lausumille, ns. "’kuumalle puheelle”. Kuuma pu-
he on puhujan sanoman ydin, johon kuuntelija tarttuu. Responsiivisuus tekee
kuuntelemisesta kohdentunutta. Se saa tiedustelemaan. Syntyy tunne kutsutuksi
tulemisesta vuoropuheluun ja -kuunteluun. On kysymys progressiivisesta dis-
kurssista, joka tarkoittaa osallistujien yhdessé kehittdmaa ymmarrysta. (mukael-
len Aarnio & Enqvist 2001; Aarnio ym. 2002.) Tassa diskurssissa ihmiset kuun-
televat toistensa "todellisuuksia” arkiajattelua syvemmalla tasolla ja nain siséi-
nen vastuuntunne ja varaukseton kunnioitus toista ihmistd kohtaan todentuvat.
Kuuntelemisesta tulee tutkivaa, mikd auttaa ihmisid ymmartdmaan paremmin
toistensa kokemuksia ja niille antamia merkityksia, saavuttamaan positiivisen yh-
teyden toisiinsa.

Vuorokuunteluohjauksessa korostuu jaettu asiantuntijuus (Mattila 2006). Vuoro-
kuunteluohjaus on luovaa, tutkivaa, reflektoivaa, syventdvaa ja henkildékohtaista.
Se ei ole direktiivista, suostuttelevaa, auktoritatiivista, mahtailevaa eika teknisia
ohjeita. (soveltaen Peavy 1999 ja Kukkonen — Lahtinen 2006.) Asiakasta ohja-
taan tutkimaan, keksimaan ja selkeyttdmaan tapoja eldd voimavaraisemmin ja
hyvinvoivemmin (Bond 2000; Feltham 1997; Onnismaa 2003). Kuunnellessaan
asiakasta ohjaaja reagoi viiveella lykaten kritiikkidédn tuonnemmaksi. Neuvon an-
tamistakin voi lykata neuvon pyytamisesta huolimatta (mm. Vehvildinen 2001).
Vuorokuunteluohjausta tuleekin kehittda tutkivan kuuntelun suuntaan. Vuoro-
kuunteluohjaus vahvistaa hyvaksyvaa ilmapiirid ja ohjaustilanteessa asiakas voi
kokea arvostusta asioiden ja ideoiden esittamisesta.

Viittelysta dialogiseen vuorokuunteluun
Vuorokuuntelu onnistuu kuuntelemalla tietoisesti, keskittyneesti, ei-varautuneesti

ja tekemalla kysymyksia oikeaan aikaan ja oikealla tavalla. Heikkilé ja Heikkila
(2001) kuvaavat keskustelun eri muotoja kuviossa 1.
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Raaka Arkikeskustelu Taitava Dialogi

vaittely keskustelu

Enemman tavanomaista Enemman yhteisen
yksilén ja hanen tarpeidensa merkityksen etsintaa ja
merkityksen korostamista yhteyden kehittamista

Kuvio 1. Vdittelystéa dialogiin (mukaellen Heikkild & Heikkild 2001)

Keskustelun englanninkielinen termi discuss pohjautuu latinaan ja tarkoittaa
murskata, hajottaa palasiksi, mitatdida tai rikkoa (to dash to pieces). Keskustelu
ei siis tdssé merkityksessé ole taitavaa keskustelua, jossa tehd&aan valintoja, ol-
laan yhteistoiminnallisia, kyselldén ja tutkitaan. Arkikeskustelulle on tyypillista ti-
lanteiden katkelmallisuus ja asioiden pilkkominen ilman yhteenvetoa. Vaittelylla,
debate, tarkoitetaan milloin asiaan juuttumista, milloin taas sen punnitsemista ja
harkintaa (Heikkila & Heikkilda 2001)

Arkikeskustelussa arvostetaan usein osallistujan taitoa olla jonkin verran muita
edellda perusteluissaan, taivuttelussa tai asiansa myymisessa. Dialogissa taas
etsitddn yhteisia merkityksia sekd rakennetaan ja kehitetdan keskusteluyhteytta.
Siind kuullaan ja hyvaksytdan sanojen, ajatusten ja ideoiden merkityssuhteiden
monivivahteisuus. Toisen sanomaa ei kddnnetd oman ajattelun suuntaan, vaan
se kuullaan toisen omana ilmaisuna. Usein ajattelemme olevamme vahintaankin
taitavia keskustelijoita, mutta kdytdnnéssd ajaudumme arkikeskusteluun tai ki-
naamaan tai juutumme vaittelemaan (Heikkila & Heikkila 2001).

Kysymisen taito

Ohjaajan kyselytekniikalla ja kuuntelemisen taidolla on merkitystd asiakkaan
kohtaamisessa, voimavarojen vapautumisessa ja vahvistumisessa seka positii-
visen ilmapiirin luomisessa (Peavy 2006; Hakkinen & Uski 2006). Ohjaajan ky-
symykset ovat vuorokuunteluohjauksen térkea tyévaline. Ne ovat paljon enem-
man kuin pelkkda tiedon hankintaa. Kysymyksissa nakyvéat kysyjan asenteet ja
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suhtautuminen, joita toisaalta vastaaja tulkitsee omakohtaisin merkityksenan-
noin.

“Se, mitd Pietari sanoo Paavalista, sanoo enemmén Plietarista kuin Paavalista”.
(Sananlasku)

Tietoinen kysymysten esittdminen johtaa myonteisiin tulkintoihin ja auttaa 16yta-
maan yhteisid merkityksia ja ratkaisuvaihtoehtoja. Arkikeskusteluun liittyva ky-
syminen voi puolestaan loukata tai nolata asiakasta ja saa hénet tuntemaan it-
sensd osaamattomaksi (Hakkinen & Uski 2006). Samoin voi k&yda neuvojen an-
tamisen seurauksena.

Siitonen (1992) on pohtinut kysymisen merkitystd Suomen Filosofisen Yhdistyk-
sen julkaisussa. Hanen mukaansa kasvatuksen ja koulutuksen kentélla perin-
teinen opetusmalli rakentui tai ehkd jossain maarin rakentuu vieldkin nurinkuri-
seen asetelmaan, jossa opettajat kysyvét ja oppilaat vastaavat — néin opittiin ja
opitaan olemaan kyseleméattd. Armeijassa kyseleminen on ollut suorastaan ran-
gaistavaa. Autoritaarisissa valtioissa kyselijat ovat joutuneet vainon kohteiksi ja
uskonnollisten ja poliittisten oppien kannattajat eivat Siitosen (1992) mukaan
edelleenkaan sieda kyselijéita. Ihmisten ajatusten polut aukeavat kuitenkin par-
haiten kyselemalla. Lapsipsykologiassa puhutaan Siitosen (1992) mukaan lasten
kaksivaiheisesta kyselyiasta: puheen varhaisessa kehitysvaiheessa lapset esit-
tévat "mitd” —kysymyksié ja 3 — 5 -vuotiaina he alkavat kysya "miksi”. Miksemme
voisi ajatella koko ihmisen elinidn olevan kyselyikda? Annetaan aikuisen piilossa
olevalle “kyselevélle lapselle” dani ja heittdydytddn hurmaavaan joukkonaivis-
miin.

Asiallinen kysyminen noudattaa yleensa tiettyja periaatteita (Hakkinen & Uski
2006). Kysy yksi kysymys kerrallaan ja kuuntele, mitd ohjattavasi vastaa. Tar-
kenna, kohdenna, selkeytd tarpeen mukaan ja siirry vasta sitten uuteen kysy-
mykseen. Kiinnitd huomiota hienotunteisuuteen ja kysymysten tarpeellisuuden
perusteltavuuteen. Tietdessadan perustelut kysymysten esittdmiselle ohjattava
kokee vastaamisen luontevaksi. Pyri pois "pingispdytatekniikasta”. Siind ei vuo-
rokuunnella, vaan ainoastaan rekisterdidaan kysymys ja vastaus. Anna ohjatta-
valle aikaa miettiad vastausta. Ala tayta hiljaisuutta omalla puheellasi. Muuten voit
mitatdida toisen vastaamisen tai hairitd hdnen keskittymistdan vastaamiseen.

Tietoiseen kysymysten esittdmiseen sisaltyy myés ilon, luovuuden ja kokonais-
valtaisen elamassa mukana olemisen kokemus, flow (Csikszentmihalyi 2005).

*Virrassa huomaa virran voiman, ei rannalla veneessa”. (Lewin)
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Flow'n kokemista ja vuorokuuntelun ohjausta estavat erilaiset tarkkaavaisuutta
hairitsevat tekijat kuten ylenmaaréinen itsensd tarkkaileminen, itsekeskeisyys,
saantdjen puuttuminen (anomia) ja eldmasta vieraantuminen. Tarkkaavaisuuden
hairidtekijat voivat 10ytya ihmisesta itsestaan (kognitiiviset ja emootioihin liittyvat)
tai hdnen ulkopuoleltaan (yhteiskunta). Ylenmaaraisesti itsedan tarkkaileva ih-
minen kantaa jatkuvaa huolta siitd, miten muut hanet nékevét tai han pelkaa an-
tavansa itsestdan vaaran vaikutelman tai tekevéansé tai sanovansa jotain sopi-
matonta.

Ylenmaaraisesti itsedan tarkkailevan henkilén on vaikea kuunnella tai ohjata
vuorokuuntelua, silld hén ei kykene unohtamaan itsedan edes tilapdisesti. Itse-
keskeinen ihminen ei niinkaan tarkkaile itsedén, vaan arvioi informaatiota sen
mukaan, miten se liittyy hdneen itseensa. ltsekeskeinen ei osaa tarttua "kuu-
maan puheeseen”. Hanelle tuottaa vaikeuksia herkistya vastaanottamaan toisel-
le ihmiselle merkityksellisia asioita.

Esimerkki 1.

Potilas kertoo hoitotydntekijélle oltuaan pitkdén sairaalahoidossa, ettei hédntd kdy
kukaan sukulainen koskaan tapaamassa. Tyéntekijd ei osaa tarttua potilaan
“kuumaan puheeseen’, “ei koskaan” tai “ei kukaan”. Ndmé& sanat ovat potilaalle
merkityksellisid. Toistamalla ne potilas voi tarkentaa kertomaansa néilta osin. It-
sekeskeisyyttd sen sijaan saattaa ilmentéé tydntekijan “ndenndisempaattinen”
asian pahoittelu, jonka seurauksena keskustelu tyrehtyy. Hoitotyéntekijé ei osaa

kuunnella potilaan todellisuutta arkiajattelua syvemmallé tasolla.
Esimerkki 2.

Skitsofreniaa sairastava potilas kertoo: "Nykydéan minulle vain tapahtuu asioita,
Joita en voi mitenk&én kontrolloida. Minulla ei ndytéd olevan minkéénlaista sanan-
valtaa endéd mihinkéén. Vélilléd en voi kontrolloida sitékdéan, mité ajattelen. Kaikki
tulvii mieleeni liian nopeasti. Menetén ofteeni ja eksyn. Kiinnitdn huomioni kaik-
keen koko ajan ja siksi en oikeastaan pysty huomaamaan mitdan.”

Kun ihminen ei pysty kontrolloimaan psyykkista energiaansa, sekd oppiminen et-
ta aito ilo tulevat Csikszentmihalyin (2005) mukaan mahdottomaksi. Taitava vuo-
rokuuntelija auttaa talléin puhujaa pysayttdméaén puheen yhden — kahden lau-
seen jalkeen ja toistaa niistd puhujan tarkennettavaksi merkityksellisiéd sanoja ja
ilmaisuja.

Flow'n kokemista ja vuorokuunteluohjausta estavastd saantdjen puuttumisesta
seuraa kayttaytymisnormien sekavuus. Kun raja sen valilla, mika on sallittua ja
mika ei, hdlvenee tai kun on epavarmaa, mita yleisesti arvostetaan, kayttaytymi-
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sestd tulee hajanaista ja tarkoituksetonta (vrt. Sotilaspatsaan siirtdminen Tallin-
nassa). Vuorokuuntelemiselle ei ole sijaa. Vieraantumisella Csikszentmihalyi
(2005) tarkoittaa tilaa, jossa jarjestelma pakottaa ihmiset toimimaan vastoin
omia tavoitteitaan (ty6tdn tydnhakija laitetaan uudelleenkoulutukseen). Tehok-
kuutta ja tuloksellisuutta tavoittelevissa yrityksissa yhteiséjen etu lyd yksildiden
edun (Kiina-ilmi®). Yksildllisella ja kollektiivisella tasolla flow'n estda joko tark-
kaavaisuusprosessien sirpaloituminen (vrt. tavanomainen pirstaleinen keskuste-
lu; Heikkilda & Heikkild 2001) tai tarkkaavaisuuden liiallinen jaykistyminen. Yksi-
I6lliselld tasolla s&antdjen puuttuminen merkitsee rajattomuutta, ahdistumista ja
vieraantuminen ikavystymista. (Csikszentmihalyi 2005.)

Vuorokuunteluohjauksen sopimuksellisuus

Seuraavaksi sovellan eri kirjoittajien ajatuksia ohjauksen sopimuksellisesta luon-
teesta vuorokuunteluohjaukseen. Dialogi on Ojasen (2000) mukaan kasvatus-
suhde — ei mikd tahansa ihmissuhde. Dialogissa ohjaaja sopii antavansa ai-
kaansa ohjattavalleen auttaakseen tatd kasvamaan minaksi itsekseen ja sailyt-
tdmaan oman ohjaajasta erillisen toiseutensa. Kuvaan muutamilla tutkimukseni
(Mattila 2002) tiedonantajien ajatuksilla ja toiveilla sopimisen tarvetta kasvun tu-
kemisessa. Olen kerannyt tutkimusaineistoa eri sairaaloiden potilailta ja hoito- ja
palvelukotien asukkailta vuosina 1995 — 1999. Tiedonantajien toiveet kuvaavat
kokemisen rohkeutta, ideaalia dialogia.

“Keskustele kanssani ja kuuntele minua omassa asiassani, niin vapautat minut
oppimaan itseni hoitamistal Kuuntelemalla minua liséét luottamustani sinuun ja
toimintaasi kohtaan.”

"Vietd enemmén aikaa kanssani, etten kokisi oloani niin yksindiseksi! Tuo mu-
kanasi toiset kuntoutujat, niin saan myds heiltd uutta ajateltavaa ja uusia toimin-
tatapoja! Keskustele minun ja asuintovereideni kanssa yksilollisisté ja yhteisolli-
sistd kokemuksista ja tuntemuksista, jotka liittyvét téélld asumiseen, terveydenti-
laan ja kuntoutumiseen! Ole téysilla mukana jakaen myds omia kokemuksiasi
malliksi kokemisesta! Ohjaa ja rohkaise minua spontaaniin toimintaan, jotta voi-
sin huomata, ettd oppiminen on arjesta selviytymista, ja siitd nauttimista!”

“Ohjaa minua lisddméaén omaa vaikutusvaltaani ja oman asemani vahvistamista
antamalla minulle vastuuta! Ole kanssani myés vapaa-ajallani ja auta minua I6y-
tdmadan ja hyddyntdmaéaén voimavarojani omaksi ja yhteisén parhaaksi! Tydnteon
kontrollin ja valvonnan sijasta ohjaa minua kasitteleméén kokemuksiani, tuntei-
tani, ajatuksiani ja mielikuviani esimerkiksi tyésté tai vapaa-ajasta!l Olet minulle
hyvin térked, ohjaa minua oppimaan yhteisistd kokemuksistamme!”
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Naihin sopimisen tarpeisiin ja toiveisiin voi soveltaa Onnismaan (2007a) esitta-
maé ratkaisevaa kysymystd, miten ohjaaja voi sailyttéda tietoisuuden siitd, etta
naissa toivekuvauksissa tiedonantajien maailma on psyykkista sairautta leimaa-
vanakin ihmisen tekema ja néin ollen edelleen ihmisen tehtévissa heidan toi-
veidensa suuntaiseksi. Kohtaamme jatkuvasti toiveiden ja todellisuuden vélisia
ristiriitoja. Asiantuntijoina tieddmme, mitd asiakas ohjaukselta odottaa, mutta
avoimen dialogin aitoon yhteyteen nayttda kuitenkin vield olevan matkaa (mm.
Latvala ym. 2005). Kun noudatamme Peavyn (2006) ohjetta ohjauksen ajankay-
téstd — 30 % puhumiseen ja loput kuuntelemiseen, kehitymme vuorokuunteluoh-
jauksessa, jolloin toiveiden ja todellisuuden kuilu kaventuu.

Sopiminen on vuorokuunteluohjauksen valine, jolla selkeytetaan tapaamisen ta-
voitteita, kestoa ja ajoitusta (Onnismaa 2007b). Usein asiakas ei osaa kertoa it-
sestddn tai tilanteestaan. Tallin ohjaaja voi kannustaa omalla esimerkilldan
asiakasta avautumaan. Vuorokuunteluohjauksessa ohjaaja tekeekin usein aloit-
teen sopiessaan asiakkaansa kanssa, miten on hanen kaytettdvissdan (Bond
2000; Ojanen 2000). Ohjaaja toimii spontaanisti tutkien asiakkaansa kanssa ar-
kielaman moninaisuutta (Moreno 1977; Aarnio & Enqvist 2003). Spontaanius li-
saantyy ja oppiminen mahdollistuu kuuntelevassa lasnéolossa, jolloin mieli va-
pautuu ennakkokasityksista. Spontaanisti syntyneissa kasityksissa tiivistyvat oh-
jaajan ja asiakkaan sen hetkinen tieto ja ymmarrys. Unohtaessaan itsensa tila-
paisesti ohjaaja voi paremmin olla aidosti itsendan lasna, kuunnella ja samastua
asiakkaansa tilanteeseen. Spontaanius vapauttaa ohjelmallisuudesta ja rutiineis-
ta uutta luovaan toimintakulttuuriin. Avoimuus vapauttaa ohjaajan oppimaan oh-
jattavaltaan ja tutkimaan omaa kayttaytymistaan ja tunteitaan.

Konkreettisten tavoitteiden asettaminen ja toiminnan suunnittelu yhdessa asiak-
kaan kanssa auttaa tarkastelemaan tulevaa. Ohjaaja voi my0s rajoittaa tai lykata
jonkin asian kasittelya ilmaisemalla, ettd palataan siihen myéhemmin. Rajaus on
tarpeen erityisesti vuolaasti puhetta tuottavan asiakkaan kohdalla. Ohjaaja kuun-
telee, kysyy, selventdd, ja tarkentaa samanaikaisesti asiakkaansa heikkojakin
signaaleja, jotka kertovat hanen tilanteestaan ja voinnistaan ohjaushetkella.

"Kertoisitko tarkemmin?”
"Voisiko tuon ilmaista myds jotenkin toisin?”

Myds kuullun kertaaminen, toistaminen ja kohdentaminen ovat ohjaajan keinoja
varmistua siitd, ettd on ymmartanyt oikein sen, mitad ohjattava hénelle sanoo.
Toistojen tulee olla kuvailevia, ei-tulkitsevia, lyhyita ja luonnollisen kuuloisia. Oh-
jaajan “ennalta tietdmisen” ja ennakkokasitysten paikkansapitévyys tulee varmis-
taa ohjattavalta ja on syyta valttéa johdattelevia kysymyksia. Joskus ohjattavan
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voi olla vaikea puhua henkil6kohtaisista ja arkaluontoisista asioista ja silloin niita
voidaan tarkastella ensin yleiselld tasolla. (Peavy 2006; Onnismaa 2007.)

Esimerkki 3.

Kuudesluokkalainen tytté hakeutuu kouluterveydenhoitajan vastaanotolle vatsa-
kipujen vuoksi. Kysymyksessé voi olla terveydenhoitajan “ennalta tietdmisen”
mukaan kuukautiskivut tai ensimmadisten kuukautisten alkaminen. Miten tervey-
denhoitaja selvittdd sen mahdollisuuden, etta tytté voikin olla raskaana — ja viel&
sen, miten asiasta keskustellaan tytén huoltajien kanssa?

Tassa esimerkissd terveydenhoitaja voi kayttda esimerkiksi konkreettisia tai
symbolisia ilmauksia tai kuvia selvittddkseen tytdn vatsakipujen syyta. Tunteita,
uskomuksia ja ajatuksia voidaan esimerkkien avulla muuttaa ymmarrettdvam-
miksi. On hyvin tarkeda olla vahéttelemattd kipujen olemassa oloa toteamalla,
ettd "se on ihan normaalia”, etenkin jos vuorokuuntelemisen tuloksena yhdessa
paadytaan tytén raskauteen. Ennemmin voisi todeta esimerkiksi: "Tuntuuko si-
nusta, ettd sinut on ajettu ikdan kuin nurkkaan?” Samalla terveydenhoitaja voi
kannustaa tytt6d havaitsemaan omia vahvuuksiaan epdonnistumisen sijasta.
Vahvuudet I6ytyvat useimmiten hyvin l&heltd, oma terveys, omat huoltajat, sisa-
rukset, muut laheiset ja ystavat ja muut erilaiset ratkaisuvaihtoehdot.

Vuorokuuntelu ohjauksen kehittdjana

Ongelmien kuvauksia voidaan selkeyttdd huolellista kuuntelemista edellyttavien
kysymysten avulla (Peavy 2006). Nain valtytdan spekulaatioilta ja kehitetdén oh-
jausta.
Kysymyksia olisivat:
¢ Mika tapahtuma, teko tai toiminta aiheuttaa huolta? Peruskysymyksena
selvitetdén, mité oikein tapahtuu?
e Kuka on toimija? Peruskysymyksena selvitetdan, kuka tekee ja mita?
o Mitd keinoja on kaytossa? Peruskysymyksena selvitetdan, miten toimija
toimii?
e Missa tilanteessa toiminta tapahtuu? Peruskysymyksena selvitetaan, missa
kaikki tapahtuu ja mitk& ovat tilanteen erityispiirteet?
¢ Mita tarkoitusta toiminta palvelee? Peruskysymyksena selvitetdan, mihin
paamaaraan toimija pyrkii?
Asiakkaan ajatuksenkulkua ja kokemusten kuuntelemista ohjaustilanteessa voi

myos helpottaa seuraavin merkityksia tuottavin esimerkkikysymyksin (Aarnio &
Enqvist 2003; Peavy 2006; Hakkinen & Uski 2006):
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e Miten ajattelet selvidavasi?

e Mitd tunteita tapahtunut sinussa herattda?

o Mité merkitysta tapahtuneella on sinulle itsellesi?

o Mita ajattelet siitd seuraavan sinulle ja laheisillesi?

e Miten sinun mielestasi nyt pitaisi toimia?
Vuorokuunteluohjauksen perusajatus on auttaa asiakasta kuvaamaan aitoa ko-
kemustaan huolenaiheistaan ja auttaa hénta selventdmaan, konkretisoimaan ja
myds |6ytdma&an niihin ratkaisuja. Tarkeintd on saada asiakas kuvaamaan ta-

pahtunutta tai tulevaa tapahtumaa — sen sijaan ei tarvitse kysya perusteluja tai
spekulaatioita.

Olen kirjoittanut tekstisséni aikaisemmin ohjaajan kritiikin lykkd&misen osaami-
sesta. Konfrontointi on joskus valttdmatdn kriittinen tapa asettaa asiakas kas-
vokkain eri ndkemystensa, sanojensa tai tekojensa kanssa, mutta mielellaan
vasta silloin, kun luottamus on syntynyt asiakkaan ja ohjaajan valille (Onnismaa
2007b). Luottamussuhde on keskeistd, silld monesti asiakkaan itsetunto on koe-
tuksella. Konfrontointi sopii tilanteisiin, joissa arvioidaan asiakkaan toimintaa
suhteessa hanen tavoitteisiinsa. Ohjaaja auttaa asiakasta tiedostamaan kerto-
musten, ajattelun ja tekemisen mahdollinen ristiriita toimimalla ikdan kuin peilina,
jonka avulla ohjattava voi ndhdd omaa toimintaansa. Konfrontointi ei saa nolata
asiakasta tai saada hanta toistuvasti puolustautumaan. Ohjaaja kommentoi sel-
kein, havainnollisin ja konkreettisin, arvostelua tai arvottamista valttelevin ilmai-
suin mm. seuraavien esimerkkien suuntaisesti:

"Kylld olette oikeassa, teilld on vanhempien vastuu, mutta vastuuta voi kantaa
muullakin tavalla.”

“Eilen olit eri mieltd, mika sai mielipiteesi muuttumaan”.

“Kielldt olevasi hermostunut, mutta olet kévellyt 10 minuutin ajan huoneessa
edestakaisin.”

"Oli todella hienoa, kun lupasit hoitaa tdmén tyén jo viime viikolla, mutta nyt
olemme edelleen samassa pisteesséa.”

"Aloittaessasi opinndytetyén tekemista tilanteesi taisi olla toinen kuin nyt?”

Ohjaajan kommentit viestivat kunnioituksesta ja vahentdvéat asiakkaan asettu-
mista puolustusasemiin. Ohjaaja voi ndhda asiakkaansa tilanteessa esimerkiksi
seuraavanlaisia piirteita:
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¢ asiakas antaa epdjohdonmukaisen kuvan itsestdan ja hanen mina-
ihanteensa tai kuvitteellisen minan valilla

¢ asiakkaan sanattoman ja sanallisen kommunikaation valilléd on epajohdon-
mukaisuutta

e asiakkaan mindkuvan ja ohjaajan asiakkaastaan muodostamansa kuvan
perusteella on epdjohdonmukaisuutta

Esimerkki 4.

Sy6mishairidsta karsiva 45-kiloinen ja 170 cm pitk&d nuori nainen nakee itsensd
lihavana, sillda oma min&-ihanne on jotain muuta kuin realistinen kuva itsesta.
Ohjaaja konfrontoi edellda mainittujen kuvausten perusteella — miten esimerkiksi?

Ohjaukseen kuuluvat my6és hiljaisuus ja tauot, joita ei luottamuksellisissa ohja-
ussuhteissa tarvitse tayttdd naenndispuheella. Hiljaisuus on usein merkki ohja-
uksen osapuolien tavasta pohtia keskustelun siséltéd ja kulkua. Hiljaisuuttakin
tulee kuunnella. Hiljaisuuksia on kuitenkin monenlaisia; on hyvaksyvia ja ihailua
synnyttavia tai vihamielisyyttd herattavia ja painostavia hiljaisuuksia. Mikali kes-
kustelu "takkuilee”, voi ohjaaja ehdottaa kunnollista taukoa. Asiakkaan tervey-
den- tai elamantila voi olla esimerkiksi sellainen, mik& estdaa hanen keskittymis-
tdén ohjauskeskusteluun. Keskustelun helpottumista hyédyntda, kun ohjaaja
ajattelee hiljaisuuden johtuvan kahdesta paasyysta; asiakas ei tieda, mitad sanoi-
si tai miten sen ilmaisisi tai sitten han uskoo olevan turvallista olla ilmaisematta
mitaan. (Peavy 2006; Onnismaa 2007b). Nama ajatuksensa ohjaaja voi sanoa
asiakkaalleen.

Hiljaisuuteen liittyy usein sanattomia viestejd, asennon vaihtamista, pdan alas
painumista, kasien liikkeitd, kyyneleitd tai katsekontaktin valttelyd. Ne ovat
yleensa merkki siita, ettd ohjattava tarvitsee apua ajatustensa tai tunteidensa il-
maisemisessa. Hiljaisuus on hyvéa oivaltaa myds merkkind viestien kaksitasoi-
suudesta. Viesteilld on tietomerkityksen lisdksi suhdemerkitys. Merkitysta ei ole
vain silla, mitd sanot, vaan my®és silld, miten sen sanot. Suhteeseen liittyvd mer-
kitys on yleensa tarkedmpi. Se edistaa tai rajoittaa keskustelijoiden vélisen vies-
tinnan avoimuutta (Peavy 2006). Myds tdméan suhdemerkityksen vuoksi vuoro-
kuunteluohjauksen osaamisella on iso merkitys ohjauksen kehittdmisessa. Seu-
raava esimerkkilause antaa luvan jatkaa hiljaisuutta.
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"Olet hiljaa, mietin tdssé itsekseni, mitd mahdatkaan ajatella?”

Ohjausta kehittdd myés puhumisen ja kuuntelemisen tietoinen vuorottelu, aiheen
vaihtamisen tietoinen ilmaiseminen, puhujien erilaisten “d&nien” kuunteleminen,
sanojen tavoittamattomissa olevan kuunteleminen, kulttuurikoodit ja objektivélit-
teinen kuunteleminen seké kéydyn keskustelun kokoaminen (Onnismaa 2007;
Peavy 2006).

Ohjaajan velvollisuus on huolehtia siita, ettd kumpikin ohjauksen osapuoli tai
ryhmésséa kaikilla osapuolilla on yhtélainen mahdollisuus saada puheenvuoroja.
Ohjaaja ei keskeyta toisen puhetta kuin ehka jo aikaisemmin kuvaamassani ti-
lanteessa puheen vuolauden vuoksi. Joskus tarinan kertoja uppoutuu tarinaansa
niin, ettd han estdd huomaamattaan toisen pddsyn mukaan tarinaansa. Joskus
taas asiakas kertoo samaa tarinaa aloittaen yha uudelleen alusta. T&ll6in aiheen
vaihtaminen tietoisesti on tarpeen. Tietoista huomion kiinnittdmista siihen, milloin
on aika siirtyd uuteen aiheeseen, kutsutaan metakommunikaatioksi. Se on osoi-
tus taitavasta vuorokuunteluohjauksesta.

"Olet kertonut minulle, millaisia kokemuksia sinulla on tiimityGskentelysté opiske-
lijatovereidesi kanssa. Haluaisin nyt siirtyd keskustelemaan siitd, millaisia koke-
muksia sinulla on opiskelijatovereidesi kanssa opiskeluharjoittelussa. Mitd mieltéa
olisit siitd?”

Ihmiset ovat rakentaneet eldamankulkunsa aikana oman muuttumattoman minuu-
tensa. He ovat oppineet antamaan &&nen erilaisille kokemuksilleen, esimerkiksi
millaista on olla erilaisissa rooleissa kuten esimerkiksi iséana, &itind, kunnanval-
tuutettuna, opettajana, johtajana, aviopuolisona, lapsena, suosikkina, kiusattuna
jne. Minuus koostuu siis monista &énista. Ohjauskeskustelussa ohjaajan tuleekin
virittdytya kuuntelemaan sitd danta tai niitd aania, joita asiakas kayttaa ohjaus-
keskustelussa.

Esimerkki 5.

Tapaat terveyskeskuksen vuodeosastolla olevan sairaanhoitajaopiskelijan, joka
on hoitotyén ensimmaéisessé opiskeluharjoittelussa. Suunnittele ohjauskeskuste-
lu hdnen kanssaan. Sinulla on ennakkotietona, ettd opiskelija on aikaisemmalta
koulutukseltaan merkonomi ja h&nelld on ollut oma vanhusten palvelukotiyritys.
Voit vapaasti valita oman ohjaajan roolisi.

Sanojen tavoittamattomissa olevan kuunteleminen on haasteellista, koska em-
me useinkaan tunne ohjattavien eldmanpolkuja ja — tarinoita saati heidan tapo-
jaan viestia. Sanojen ja tekojen merkitykset ovat usein ymmarrettavia, mutta
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ajoittain niiden takana on merkityksia, joita on vaikea tavoittaa. Naiden ilmididen
merkitys voi olla

naamioitunut — nauru voikin olla merkki hermostumisesta
vield 16ytymatdn — se on tulossa, kunhan jaksamme ja maltamme odottaa
hautautunut osittain tai kokonaan — moni tieto, taito tai aikaisempi kokemus.

Metaforien ja huumorin kdyttd on oivallinen tapa paasta selville viestien eri mer-
kityksistd. Metafora tarkoittaa "vieda jonkin toiselle puolelle”. Esimerkiksi palape-
li-metafora voi saada ohjattavan etsimaansa tarinansa puuttuvia paloja. Vaka-
vuus ja hauskuus eivét ole toistensa vastakohtia. Huumori toimii taiten kaytetty-
na ja luottamuksellisessa suhteessa. Téarkeintd on ohjaajan kuuntelemisasenne,
joka helpottaa ymmartamisyhteyden saavuttamista silloinkin, kun ohjaussuhteen
osapuolet edustavat eri kulttuureja. Kyky kuunnella asiakkaan kulttuurisia saan-
t6ja parantaa ohjaajan kykya ymmartaa.

Vuorokuunteluohjauksella suoritustyosta tyon kehittami-
seen ja uudistumiseen

Tybeldmé&n muutos suoritustydsté tietotydhén ja kykyjen 18ytdmiseen ja kehitta-
miseen sekd muutos yhden asiantuntijan tydsta jaettuun asiantuntijuuteen ja uu-
distumiseen on ollut ilmeisté viimeisten vuosikymmenien ajan. Tarvetta on ollut
ja tullee olemaan jatkossakin dialogisten menetelmien ja niihin liittyvien verkos-
toivien tydmenetelmien sovelluksille niiden hyvan vastaanoton ansiosta (Arnkil
2006). Asiantuntijaorganisaatiot eivat kuitenkaan selvia uudistumishaasteistaan
ilman tydyhteisdjen perustehtavan ajoittaista kirkastamista. Tarvitaan vuoro-
kuunteluohjauksen kaltaista osaamista. Tiuraniemen (2005) mukaan moderni
psykodynaaminen lahestymistapa korostaa asiantuntijan tydssa vuorovaikutuk-
sellisuutta ja aktiivisuutta passiivisuuteen suuntaavien periaatteiden sijaan. Aktii-
visuus, vuorovaikutuksellisuus ja todellisuuden konstruktiivinen hahmottaminen
edellyttavat asiakkaan tai asiakasryhmien taysivaltaista mukana olemista ja vai-
kuttamista. Asiantuntijan aktiivisuus, vuorovaikutuksellisuus ja kuuntelemisen
taito vahvistavat asiakkaiden osallistumista, oivalluksia, oppimista ja uudistumis-
ta. Ohjauskokemusteni mukaan spontaanius ja rohkeus tarttuvat ja synnyttavat
uutta luovaa vertaisuutta.

Palvelut 2020 — Kohti palvelujen tulevaisuutta — julkaisussa (Elinkeinoelaméan
keskusliitto 2005) pohditaan inhimillisen vuorovaikutuksen merkitystd moderni-
saatiokehityksessé ja teknologian muotoutumisessa. Vuorovaikutuksellisen ulot-
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tuvuuden ottaminen mukaan teknologian maéarittelyyn on tarke&a erityisesti sen
vuoksi, ettéd teknologia on jo lunastanut ja tulee tulevaisuudessakin lunastamaan
varsin keskeisen roolin inhimillisen eldman, talouden ja yhteiskunnan muutos-
voimana sen kayton ja kaytettdvyyden kautta. Palvelujen tuottaminen vaatii osal-
la palvelualoista tulevaisuudessakin I&sn&oloa ja paikallisesti tapahtuvaa vuoro-
vaikutusta asiakkaan kanssa. Té&ll6in inhimillisen vuorovaikutuksen rooli yrityk-
sen Kilpailutekijana on yha tarkedmpi.

Tybeldmén kehittdmisessd mikrotasolla eli asiakastyéssé dialogisia menetelmia
on kehitetty niin, ettd asiakkaan ja asiantuntijan suhteiden muutos k&antyy asi-
akkaan ja arkikielen eduksi. Arnkilin (2006) ilmausta lainatakseni "luomuverkos-
tot” ovat tulleet mukaan ratkaisuresursseiksi aikaisempaa enemman. Makrota-
solta taas 16ytyy teoreettis-kaytéannollisena esimerkkinad Gustavsenin (esimerkik-
si 2003) kollegoineen kehittelema demokraattinen dialogi, jossa ydinkysymykse-
na on otollisen "tilan” luominen kommunikaatiolle. Tavoitteena on ollut sellaisen
infrastruktuurin luominen tyéeldmaan, jossa eri tahojen edustajat kohtaavat toi-
sensa tasavertaisesti ja jossa kaikkien aani kuullaan ja tulee kuulluksi. Tulevai-
suusdialogi on Arnkilin (2006) mukaan eraanlainen muunnelma demokraattises-
ta dialogista. Naissd molemmissa rakennetaan vahvasti siltaa tulevaisuuden en-
nakoinnille.

Yritysten osaamistarpeiden ennakointi onkin yksi Elinkeinoeldman keskusliiton
(2005) keinoista vaikuttaa muun muassa valtakunnalliseen koulutussuunnitte-
luun. Tavoitteena on ennakoida palvelujen toimintaymparistdissa, rakenteissa ja
osaamisvaatimuksissa tapahtuvia muutoksia palveluyritysten ndkékulmasta. Ta-
voitteena on tunnistaa yksityisten palvelujen kehityksen keskeisid megatrendeja,
nostaa esille kehityksen kannalta kiinnostavia, heikkojakin signaaleja ja koota
nakemyksié siitd, millaista osaamista tulevaisuuden palveluyritykset tarvitsevat
globaalissa toimintaymparistdssa.

Hyvinvointipalvelut muodostavat tulevaisuuden palveluyhteiskunnassa hyvin
merkittdvan kokonaisuuden (Elinkeinoeldaman keskusliitto 2005). Hyvinvointipal-
veluja ovat OECD:n luokituksen mukaan esimerkiksi sosiaali- ja terveyspalvelut
sekd koulutuspalvelut. Hyvinvointipalvelut ovat henkildkohtaisten palvelujen ta-
voin varsin tyévoimavaltaisia. Inhimillinen vuorovaikutus kuluttajan ja palvelun-
tuottajan valilld on vaistdmatdonta. Vuorokuuntelun ja sen ohjauksen osaaminen
tullee haastamaan yritykset hyvinvoinnin ja asiakkaan ohjauksen laadun tekijoik-
Si.
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9 Opettajatuutorointi opiskelijan asi-
antuntijuuteen kasvussa

Teija Laamanen ja Arja Piirainen

Laurea maarittelee ohjauksen osaksi Learning by Developing -toimintamallia,
jonka l&htékohtana on tulevien asiantuntijoiden kouluttaminen (Raij 2007). Opis-
kelijan alansa asiantuntijaksi kehittyminen ndhdaan sekéa alan tietotaitoperustan
oppimisen ettd asiantuntijaksi kasvamisen prosessien yhteen kietoutumisena.
Oppimisprosessi on tutkimusprosessi, joka ei poikkea eri alojen asiantuntijoiden
tutkimusprosessista. Tutkimusty® on maéaratietoista tydskentelya yhteisén koh-
taamien teoreettisten ja k&ytdnnoén tietojen ratkaisemiseksi. Asiantuntijuuden
kehittymisen kannalta merkityksellinen ongelmaratkaisu on p&aaasiassa ainoas-
taan opettajan ulottuvilla, jolloin oppimisprosessin lahtékohdaksi asetetaan roh-
keasti aitoja, uuteen ymmarrykseen ja ilmididen selittdmiseen tahtdavia kysy-
myksid. (Hakkarainen ym. 2004, 17-18 ja 287.) Talléin opettaja ei voi rajata
keskustelua vain niihin ilmi6ihin, jotka hén jo entuudestaan tuntee. Tallaiset op-
pimistilanteet eivét ole oppimisprosesseja ainoastaan opiskelijoille, vaan myd&s
opettajille. Jaetun asiantuntijuuden tilanteiden luomiseksi tulisi luoda sellaisia
sosiaalisia rakenteita, jotka mahdollistavat opiskelijoille osallistumisen osaamis-
ja asiantuntijayhteisdihin ja opettajille mahdollisuuden uudenlaisten omaa opet-
tajuutta kehittavien kysymysten asettamiseen. (Hakkarainen ym. 2007.)

Opintojen kulku voidaan perinteisesti jakaa seuraaviin vaiheisiin: aika ennen
opintojen aloittamista, opintojen aloitusvaihe, opintojen keskivaihe, valmistumi-
sen aika ja opintojen jalkeinen vaihe. Ohjausprosessissa otetaan huomioon
opiskelija kokonaisvaltaisesti yksiléna ja toimijana opiskeluyhteiséssa seké tyo-
elaman hankkeissa kumppanina, jonka oppimisprosessin keskeisia tekijéita ovat
autenttisuus, kokemuksellisuus, luovuus ja tutkimuksellisuus. Ohjausta ja neu-
vontaa olisi hyva olla opiskelijan saatavissa hénen yksil6llisistad tarpeistaan riip-
puen opintojen kaikissa vaiheissa. Ohjauspalvelujen jarjestamisessa keskeista
on lapindkyvyys ja toimintojen selkeys. (Ty6hallinto 2006; Raij 2006, 27.)
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Ohjaus toteutuu kehittdmispohjaisessa oppimisessa kehittdmishankkeissa, jois-
sa opettajat, opiskelijat, organisaatioiden tydntekijat ja yrittdjat jakavat osaamis-
taan ja hankkivat uutta tietoa palveluiden kehittdmiseksi (Raij 2003). Opettaja on
tuutori, jonka tehtdvé&na on ohjata opiskelijoita ja kehittda palveluja yhdessé hei-
dan kanssaan. Ohjaus siséltda tiedon jakamisen opiskelijalle sek& opiskelijan
neuvonnan ja ohjauksen. (Lahtdkohtia Laurea-ammattikorkeakoulun ohjauksen
toteuttamiselle, 2007.) Laurean kehittdmispohjaisen oppimisen (LbD) arvot, au-
tenttisuus, kumppanuus, kokemuksellisuus, tutkimuksellisuus ja luovuus ohjaa-
vat myds opettajatuutorin toimintaa hankkeissa hénen ohjatessaan opiskelijan
asiantuntija-alan osaamista ja ammatillista kehittymista ja kasvua. (Raij 2007.)
Seuraavassa pohdimme kunkin arvon perusteita opettajatuutorin ohjauksen né-
kdkulmasta.

Autenttisuus tulee esiin puhuttaessa ihmisten elédmisestd yhdessa. Jokaisella
on oma autenttisuutensa, joka antaa arvoa laheisille ihmissuhteille, jotka nah-
daan itsensa I6ytédmisen ja tutkimisen ensisijaisina ymparistéina. Tassa korostuu
ihmisten tasavertaisuus. Ihmissuhteet eivat voi olla itsensé toteuttamisen valinei-
td, sillda ne muovaavat identiteettia. Autenttisuudessa keskeista on aidon autent-
tisuuden pohdinta, joka tuo esiin sen, ettei voi etukateen maarittdaa hyvaa ela-
maa tai asiantuntijuutta. Autenttisuus vaatii merkitysnakdkenttien tunnistamista
ja dialogissa tapahtuvaa itsemaarittelyd. Autenttisuus todentuu kehittdmispoh-
jaisessa oppimisessa aidossa tydeldaméssé yhdessa toisten toimijoiden kanssa.
(Raij 2007.) Opiskelijan oman osaamisen kehittyminen nakyy siind, minka asian-
tuntijaksi opiskelija haluaa kehittyd. Kehittdmishankkeen idea voi olla tydelama-
aloitteinen, opettaja-aloitteinen, opiskelija-aloitteinen tai yhdessa ideoitu. Se voi
olla ongelmaperustainen, mutta my6s uudistamisperustainen, uusien innovaati-
oiden I6ytamista tavoitteleva.

Kumppanuus tarkoittaa yhdessa tekemistd, osaamisen jakamista ja yhdessa
oppimista. Se tarkoittaa my&s erilaisten roolien jakamista ja sopimista. Rooleina
tunnistetaan oppijan, tutkijan, kehittédjan ja tydvalineiden opettajan roolit. Kump-
panuuteen ndhd&an kuuluvan keskeisena myos osallisten vastuullinen sitoutta-
minen kehittdmishankkeeseen, joka osoitetaan kirjallisessa hankesopimukses-
sa. (Raij 2007.) Opettajatuutori toteuttaa kumppanuus-periaatetta huolehties-
saan opiskelijan roolin selkeydesta.

Kokemuksellisuus painottaa jokaisen osallisen aktiivista ja vastuullista roolia
omasta oppimisestaan, osallistumista yhdessa tekemiseen ja oppimiseen. Ko-
kemusten jakaminen ja reflektoiminen seka merkitysten etsintéd yhdessad mahdol-
listavat tybeldmaosaamisessa olevan tiedon ja sita selittdvén tiedon ymmartami-
sen sekd uuden osaamistiedon tunnistamisen. (Raij 2007.) Kokemuksellisuuden
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merkitys tulee erityisesti esiin oppimisen arviointiin ja tiedon rakentumiseen liitty-
vien kasitysten ohessa. Opettajatuutori huolehtii opiskelijan ja kehittdmishank-
keen arvioinnin periaatteista ja toteutumisesta siten, ettd oppijan oman HOPS:n
toteutuminen on mahdollista.

Tutkimuksellisuus tarkoittaa tdssa yhteydessa tutkivaa ja kriittista tydotetta se-
k& tieteellistd tutkimusta. Kehittdmishankkeeseen sidotaan tutkimuksellisuus.
Oppiminen yksilénd ja yhteisbna osoitetaan tutkimuksellisesti, samoin kehitta-
mishankkeen vaikuttavuus ja tulokset uutena tietona ovat tutkimuksellisesti osoi-
tettuja. Tutkimuksellisuuden vaatimus liitetddn ammattikorkeakoulun tutkimus- ja
kehittdmistehtavaan. (Raij 2007.) Tutkimuksellisuudesta vastaavat Laurean yli-
opettajat yhdessa opettajatuutoreiden kanssa.

Luovuus nahdaan kehittdmishankkeen voimavarana. Kehittdmishankkeen in-
noittajana on yhdessa havaittu kehittdmisen tarve. Halutaan uutta, mutta ei viela
varmasti tiedetd, mitd se tuottaa. Kehittdmishanke mahdollistaa luovuuden kayt-
téon oton, kaikki ovat matkalla jonnekin. (Raij 2007.) Opettajilla on nelja erilaista
lahestymistapaa kehittdmishankkeesseen. Osa opettajista hahmottaa kehitta-
mishankkeen opintojaksojen, osa opiskelijoiden oppimisen, osa opettajan tyon ja
osa kehittdmishankkeen etenemisen orientaatiosta kasin. Uutta tietoa luova ko-
kemuksellisuus lisdd luottamusta uusista haasteista selvidmiseen. Luovuuden
kohteena on uudistaminen, joka todentuu uusina tuotteina, tyémalleina tai ty6-
kulttuurina. Opettajatuutorien rooli tutkimus- ja kehittdmishankkeessa vaihtelee.
He ovat mukana siten, ettd opiskelijat voivat tuoda omat ajatuksensa ja kehitta-
misehdotukset koko kehittdmishankkeen voimavaraksi.

Opettaja ohjaa opiskelijoita olemaan mukana hankkeissa, joissa syntyy koke-
musten perusteella oppimista. Aidoista tyétilanteista muotoutuneet kysymykset
ja ongelmat ohjaavat uuden tiedon rakentamista siséltden tiedon prosessoinnin
lisdksi erilaisten kokeiden tekemisté ja ideoiden testaamista. Tiedon ja selitysten
luominen tarkoittaa opiskelijoiden tyoskentelyteorioiden luomista kohteena ole-
vista ilmidistad olettamuksina, hypoteeseina, selityksina, tulkintoina tai malleina.
Rakentava kriittinen arviointi kohdentuu tutkimusprosessin edistymiseen, sen ta-
voitteisiin seka tyéskentelyteorioiden kehittdmiseen. Se johtaa opiskelijan syven-
tévén tiedon hankkimiseen ja tarkentuvien ongelmien asettamiseen.

Oppimisprojektin tarkoituksena on uuden tiedon hankkiminen ja luominen uu-
teen ymmarrykseen ja tiedon syventdmiseen johtavana prosessina. Asteittain
monimutkaistuvat tydskentelyteoriat ja uusien selitysmallien seka kasitteiden 16y-
tédminen, uuden tiedon etsiminen kirjallisuudesta tai kokeita ja tutkimuksia teke-
malld ovat osa itseohjautuvaa tutkimusty6ta. Asiantuntijuuden jakaminen tutki-
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vassa oppimisessa sisaltdéd oletuksen siitd, etté tiedon kehittyminen on koko op-
pimisyhteisdn vastuulla. Opettajatuutorin tehtédvana on huolehtia siita, ettd opis-
kelijat ovat osana oppimisyhteisdé ja he tunnistavat omaan oppimisprosessiinsa
soveltuvan tehtdvan siind. (Hakkarainen ym. 2007.)

Opettajatuutori urasuunnittelun ohjaajana

Urasuunnittelun tavoitteena on, ettd opiskelijalle muodostuu kuva ammatillisista
tavoitteistaan, joiden pohjalta han kykenee opintojaan suunnittelemaan. Valmis-
tuttuaan opiskelijalla on valmiudet toimia tydeldméssa hanelle parhaiten sopi-
vassa tydssa. (Hakkarainen ym. 2007) Opettajatuutorin antama tuki ja ohjaus
auttaa opiskelijaa oman urasuunnitelmansa hahmottamisessa ja sen pohjalta
syntyvan henkilékohtaisen oppimissuunnitelman rakentamisessa. Opettajatuuto-
rin kanssa vuosittain kaytédvassa ohjauskeskustelussa tavoitteita tarkennetaan ja
hopsia mahdollisesti muutetaan tavoitteiden suuntaisesti. (Isokorpi ym. 2006.)
Urasuunnittelun avulla opiskelija tietoisesti pohtii paitsi uravalintaansa my6s
muuta eldméntilannettaan. Han oppii 16ytdmaan omat vahvuutensa ja asettaa
opiskeluun ja tulevaan tyéhonsa liittyvia tavoitteita. (Peavy 1999.)

Uraohjauksessa on keskeista tukea ja ohjata opiskelijaa |6ytdmaan oma osaa-
misensa ja vahvuutensa, joiden pohjalta avautuu tyéllistymismahdollisuuksia it-
sed kiinnostaviin tehtaviin. Uraohjaus on koko opiskeluajan jatkuva prosessi.
Opiskeluaikana selkiytyy kasitys alan toista ja opiskelija saa valmiuksia kertoa
osaamisestaan tyonantajille. (Pasanen 2003.) Erityisen toimiviksi on koettu
mahdollisuudet tutustua erilaisiin toimenkuviin samalta koulutusalalta jo tyéllisty-
neiden kokemusten kautta. Opiskelijoiden motivaation kannalta on térkeaa, etta
heilla on kasitys siitda, mihin itsedan kiinnostaviin tehtaviin opinnot voivat tulevai-
suudessa johtaa.

Opettajatuutorin rooli asiantuntijuuteen kehittymisen ohjaajana

Opettajatuutorin ohjaukseen sisaltyy seka substanssiohjaaminen ettd ammatilli-
sen kehittymisen tukeminen. Ammatillisen kehittymisen prosessin ohjaajan roo-
lin ohella opettajatuutori on hankkeissa ja projekteissa oman asiantuntijuusroo-
linsa puitteissa opiskelijan ohjaajana ja tukijana (Savonmaki 2007).

Opiskelijan ammatillisen kehittymisen prosessista voi erottaa koulutuksen alku-
vaiheen, keskivaiheen ja koulutuksesta itsendiseen ammattiin siirtymisen vai-
heen. Koulutuksen alkuvaiheessa opiskelija tutustuu ammattikorkeakoulun,
oman toimipisteensa, koulutusalansa ja -ohjelmansa opiskelijoihin ja henkildkun-
taan. Han perehtyy ammattikorkeakoulunsa ja oman toimipisteensa toimintata-
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poihin ja kaytanteisiin, koulutusohjelmansa rakenteeseen ja sisadltédn seké eri-
laisiin oppimisymparistdihin. Opiskelija laatii perehtymisensé pohjalta henkil6-
kohtaisen oppimissuunnitelman. (Kotila 2006.)

Hops:ssa opiskelija ottaa huomioon Laurean LbD —-toimintamallin mahdollista-
mat erilaiset sisallét, menetelméat ja kaytanndlliset toimenpiteet, joiden kautta
opiskelu toteutuu. Henkilokohtainen opetussuunnitelma eléd arjessa konkreetti-
sena tydvalineend, johon voi péivittdd oman opiskelun mahdolliset muutokset
suunnitelmissa ja uudet tavoitteet. Hops kehittyy ja muuttuu jatkuvasti ja néin
opiskelija tiedostaa oman kehittymisenséa ja muuttuneet tilanteet. Hops:n toteut-
taminen LbD- kehittdmispohjaisen oppimisen - toimintamallissa vaatii opiskelijal-
ta erityisesti ajankaytén suunnittelua ja sen hallintaa.

Opiskelija ja opettajatuutori keskustelevat lukuvuosittain/lukukausittain opiskeli-
jan hops:sta. Keskeisena teemana hops-keskusteluissa on opiskelijan ammatilli-
nen kehittyminen ja opintojen edistyminen suunnitelmien mukaisesti. Opettaja-
tuutorilla on parhaat mahdollisuudet seurata opiskelijoiden hyvinvointia, koska
ohjaussuhde on pitkdkestoinen. Han voi puuttua myds opiskelijan hyvinvointia
heikentaviin tekijéihin yhdessd opinto-ohjaajien, psykologin, kuraattorin ja hyvin
jarjestetyn opiskelijaterveydenhuollon kanssa.

Opettajatuutori on yhdessé opiskelijatuutoreiden ja opiskelijakunnan kanssa
keskeinen toimija luodessaan opiskelijalle yhteis66n kuulumisen tunnetta,
omaan ryhmaan sitoutumista ja visiota tulevasta asiantuntijuudesta. Opettajatuu-
tori omalla toiminnallaan varmistaa, ettd opiskelijalla on tarvittavat opiskeluym-
paristéssa liikkumiseen, verkko-opiskeluun, tiedonhankintaan, hyvinvointiin ja
muuhun opiskeluarjen sujumiseen liittyvét tietotaidot.

Opintojen keskivaiheessa opiskelija reflektoi oppimistaan hops:n ja portfolion
avulla. Opettajatuutorin kanssa kaytéavien keskustelujen avulla opiskelija arvioi
asiantuntijaksi kehittymistdan ja peilaa omia valintojaan ja visioitaan tulevasta
asiantuntijuudesta. Ammattikorkeakoulu kerda opiskelijapalautejarjestelmén
avulla tietoa opiskelijoiden oppimisesta ja ohjauksesta. Opiskelija voi itse arvioi-
da edistymistdan palautejarjestelman palautteiden avulla. Lukukausittain kayta-
vien keskustelujen avulla opiskelija voi syventdd omaa itsearviointiaan opiskelun
edistymisesta ja havaita edistymisen esteitéd varhaisessa vaiheessa. Henkil6koh-
taisten hops-keskustelujen, portfolio-kehityskeskustelujen, teemoihin ja opinto-
jaksoihin siséltyvien hankkeiden ohjaus- seka pienryhmakeskustelujen puitteissa
opettajatuutori toimii sekd opiskelijan henkilékohtaisen ammatillisen kasvun ja
urapolun ohjaajana ettad substanssiosaamisen kehittymisen ohjaajana.
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Laurean LbD — kehittdmispohjaisen oppimisen -toimintamalliin soveltuvat ryh-
massé tapahtuvat hops-keskustelut. Ryhmasséa tapahtuvat hops-keskustelut on
hyva aloittaa toisena opiskeluvuonna. Ryhméssa opiskelijat oppivat jakamaan
osaamistaan ja kdymaan ammatillisia kehittymiskeskusteluja. Ryhmésséa opiske-
lijat oppivat toisiltaan ja he voivat 16ytd& uusia ndkékulmia omille ammatillisille
tavoitteilleen.

Laurean portfolion tavoitteena on tehd& nakyvéksi opiskelijan ammatillistiedolli-
nen ja ammatillistaidollinen osaaminen, yleisten kompetenssien osaamisen tasot
ja ammatillinen kehityskaari opintojen aikana. Portfolioon opiskelijan tulee liittda
opintojen loppuvaiheessa kokoava analyysi opettajatuutorin kanssa ké&ydyista
hops- keskusteluista ja peilata sitd omaan ammatilliseen kehittymiseen.

Vertaistuutorit tekevat yhteisty6tad opettajatuutorien kanssa. Heidan keskindinen
tydnjakonsa on sovittava selkedasti, jotta opiskelija osaa helposti 16ytda oikean
ohjaajan. Verkossa tapahtuvaa virtuaaliohjausta toteuttavat molemmat ohjaus-
tahot. Opintojen alussa vertaisohjaus on luonteeltaan orientoivaa ja opiskelun
perusasioihin keskittyvaa. Ohjausta tarvitaan erityisesti opiskeluun liittyvissa on-
gelmissa, erilaisissa valinta- ja muutostilanteissa ja tavallisen opiskelurytmin héai-
riintyessa. Vertaistuutoreiden aiemmat kokemukset samankaltaisista tilanteista
ohjaavat opiskelijan nopeammin oikealle vaylélle ja valtytddn putoamasta mui-
den rytmista. (Kallinen ym. 2006, 31 - 41.)

Opintojen edistamisen tukemisella tarkoitetaan toimintaa, jossa toisten opiskeli-
joiden osaamista tai kokemuksia hyédynnetadan opiskeluun liittyvissa ongelmati-
lanteissa. Kayttéén voidaan ottaa opintopiirej, tietyn aineen tai opintokokonai-
suuden harjoittelua pienryhmissa. Ryhmissé voidaan myés harjoitella opiskelu-
menetelmid mm. verkko-opintojen yhteydessa. Tuutoritapaamiset ovat myds
toimivia kohtaamisymparistja erityisen hankaliksi koettujen aineiden harjoitta-
misessa.

Opiskelun loppuvaiheessa opiskelija hallitsee opinnaytetyéprosessiin ja val-
mistumiseen liittyvat kdyténteet. Opettajatuutori ohjaa opiskelijaa koulutuksesta
itsendiseen ammattiin siirtymisen vaiheessa tunnistamaan omat asiantuntijavah-
vuutensa ja ohjaa hanen urasuunnitteluaan.

Ohjauksen tarkoituksena eri yhteyksissa on auttaa opiskelijoita oman oppimis-
prosessinsa henkilokohtaistamisessa, syvéllisen omakohtaisen kokemukselli-
suuden ja merkityksellisyyden I6ytdmisessd. Opettajatuutori toimii opiskelijan
oppimissuunnitelman tekemisessa, toteuttamisessa ja paivittdmisesséd kanssa-
matkustajana. Opettajatuutorin tehtdvana on rohkaista, tukea, kyseenalaistaa ja
ihmetelld opiskelijan tekemid opiskeluun liittyvid ratkaisuja. Opettajatuutori
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edesauttaa opiskelijoiden yhteis66n kuulumisen tunnetta edistdmalld yhteenkuu-
luvuuden tunnetta ja lisdamalld opiskelijoiden kokemusta pitda itsedén arvok-
kaana yhteisdn jasenend. Opettajatuutori luo sosiaalisen innovaation yhteiséon,
johon kuuluu tavoitteellinen yhteisty6 ja viihtyvyys yhteistssa ja opiskelijoiden
ammatillisen ja inhimillisen kehittymisen tunne.

Opettajatuutoreiden ohjauksen kehittaminen

Laurea-ammattikorkeakoulussa ohjaus- ja neuvontapalveluiden kehittdmiseen
on kiinnitetty huomiota viime vuosina entistd enemmaén. Opettajatuutoreita on
koulutettu I&hes vuosittain kaynnistyvilla koulutuksilla. Lukuvuonna 2006—-2007
koulutus kaynnistettiin kahdeksan opintopisteen laajuisena. Kontaktipaivid koulu-
tuksessa oli kahdeksan ja tapaamisten valilla yksil6llisia tai ryhméatehtavia. Kou-
lutus suunniteltiin OpedExon kolmevuotisen hankkeen tuottaman mallin pohjalta.
(Pekkala & Varjonen 2006) Palaute opettajatuutorikoulutuksesta oli hyvin myoén-
teistd. Vuonna 2008 aloitetaan seuraava opettajatuutoreiden koulutusohjelma.

Opettajatuutorikoulutuksen tavoitteena on vahvistaa osallistujien ohjauksellista
osaamista korkea-asteen opiskelijoiden LbD -toimintamalliin rakentuvissa uudis-
tuvissa oppimisymparistéissa. Koulutuksen yhteydessa syvennetddn ymmarrys-
ta yhteiskunnan ja tyéeldamén kehityssuunnista seka niiden vaikutuksesta opis-
kelijoiden uudenlaisiin ohjaustarpeisiin. Koulutus tuottaa osaamista omaan ohja-
ukselliseen ajatteluun ja ohjaustoiminnan kriittiseen reflektioon erilaisissa ohja-
ustilanteissa. Koulutuksen tavoitteena on kehittda kunkin osallistujan persoonal-
le ja toimintaymparistolle soveltuvia ohjauskayténteita, joissa korostuu yhteisolli-
syys ja yhteinen Laurealainen nédkemys ohjauksesta.

Koulutuksen my6ta kehitetddn Laurean ohjaussuunnitelmaan perustuvia kaytan-
teita toimipiste- ja koulutusohjelmatasolla. Ohjauksen kehittdmisen teemoja ovat:
Laurean ohjauksen l&htdkohtien tarkastelu, jossa pyritdan |6ytdmaan yhtenaista
ohjausndkemysta eri koulutusalojen ja toimipisteiden henkiléstélle.

Toisena kehittdmisteemana on kehittda koulutuksen eri vaiheissa lainsd&ddanndn
ja toimintaohjeiden sallimaa toimintaa. Opettajatuutorin ty6té helpottaa, kun han
on tietoinen lainsdddanndn antamista mahdollisuuksista, raameista ja toimintaa
rajoittavista sdadoksistd. Kolmantena teemana on nuorten maailmankuva ja oh-
jaajan voimavarat, jotka luovat uudenlaista ndkékulmaa ohjaukseen.

Neljantena kehittdmisteemana ovat ohjaustilanteet itseilmaisun ja dialogisuuden
vuorovaikutuksena. Viidentenad kehittdmisteemana on hops-tydskentely ja opis-
kelijan uraohjaus, jotka ovat olennainen osa opettajatuutorin ohjausty6ta. Kuu-
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des kehittdmisteema liittyy oppimisen erityiskysymyksiin ja opiskelijan hyvinvoin-
tiin vaikuttaviin asioihin. Seitsemé&s kehittdmisteema on aikuisopiskelijan ohjaus-
tarpeet, jotka ovat usein moninaiset jo hanen eldmantilanteestaan riippuen.
Myds aiemmin hankittua osaamista on kertynyt ja sen tunnistaminen ja tunnus-
taminen osaksi tutkintoa tulee usein esille ohjauskeskusteluissa. Kahdeksas ke-
hittdmisteema kasittelee ohjauksen laatua.

Laureassa ohjausta kehitetdén opettajatuutorikoulutuksessa, ohjaustoiminnan li-
savalmiuksia antavissa koulutustilaisuuksissa mm. tiimitoiminnan, opetusmene-
telmdosaamisen, ryhmadynamiikan kehittdmisen ja ohjaustaitojen kehittdmiseen
liittyen.
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10 Ohjauksen prosessi korkeakoulu-
hallinnon nakdkulmasta

Teija Laamanen

Taustaa ammattikorkeakoulun ohjaustoiminnalle

Opintojen ohjaus on keskeinen opintojen edistymiseen vaikuttava palvelu. Opin-
tojen etenemisen edistdmiseen, tutkintoaikojen lyhentdmiseen ja keskeyttdmis-
ten vahentamiseen liittyvat toimenpiteet, hankkeet ja projektit ovat meneilldan
monessa korkeakoulussa. Nykyinen opiskelijoiden saama ohjaus on usein pirs-
taleista ja korkeakoulujen arviointineuvosto onkin kehottanut ammattikorkeakou-
luja laatimaan kokonaisvaltaisen strategian opintojen ohjauksen kehittamiseksi.
(Olkinuora 2002, 9.)

Mistéd ohjaus koostuu?

Ohjausta ovat kaikki ne keinot, joilla voidaan edistda oppijan oppimisprosessia.
Ohjauksen ensimmaisend tehtdvana on oppimisymparistén rakentaminen. Op-
pimisymparistolla voidaan tarkoittaa paikkaa, tilaa, yhteiséa ja toimitapoja, joiden
tarkoitus on edistda oppimista (Tynjald 1999). Oppimisymparistd voi olla niin si-
sdinen kuin ulkoinen ymparistd, jotka yhdessd muodostavat sen kontekstin, il-
mapiirin ja olosuhteen, jossa oppiminen ja ohjaus tapahtuvat. Sisdisessa oppi-
misymparistdssa vaikuttavat yksilén aiemmat kokemukset seka tiedot ja taidot,
asenteet, uskomukset, pelot ja emootiot, joihin ohjaaja voi vaikuttaa, mutta vain
yksilé voi niitd muuttaa. Yksilén asenteet, uskomukset ja emootiot vaikuttavat
oppimiseen ja niihin vaikuttaminen onkin suuri haaste ohjaukselle. Ulkoinen ym-
paristd koostuu niistd fyysisista ja sosiaalisista tekijoista, joilla oppimista ohja-
taan: oppimisymparistd, tehtavat, materiaalit, Iahteet, sosiaalinen vuorovaikutus,
ohjaaja ja erilaiset ryhmatytdskentelytavat. Ulkoiseen ympéaristdon vaikuttavat
kaikki siihen osallistujat. (Koli 2003, 159-160.)
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Ohjauksen toisena tehtdvanad on vaikuttaa oppimisympériston ja vuorovaikutus-
suhteen rakentumiseen. Ohjaajan tehtdvana on vaikuttaa tdman vuorovaikutus-
suhteen kehittymiseen sellaiseksi, ettd se edistda oppimista. Opiskelijoiden ko-
kemukset ja odotukset aiemmista vastaavista vuorovaikutustilanteista vaikutta-
vat uusien vuorovaikutussuhteiden muodostumiseen. (Koli 2003, 160.)

Kolmantena tehtava on oppimisen edistdminen ja sen keinojen pohtiminen eri ti-
lanteissa. Opettajan pedagogiikan selkea ja avoin avaaminen opiskelijoille en-
nen opiskelun alkamista on yksi ohjauksen mahdollisuuksista. Opetus, ohjaus ja
oppimisprosessi tehdaan lapindkyvéksi, jolloin oppijat tietdvéat, mita heiltd odote-
taan ja miten he voivat toimia eri tilanteissa ja hakea ohjausta tarvittaessa.(Koli
2003, 159.)

Ohjauksen neljantena tehtavana on antaa opiskelijalle palautetta oppimispro-
sessista ja arvioida opiskelijan oppimista ja sen tuloksia. Oppimista ei synny il-
man arviointia, silld vasta arvioinnin — myds itsearvioinnin ja palautteen avulla
opiskelija tulee tietoiseksi omasta oppimisestaan ja sen laadusta (Tynjala 1999).
Oppimisprosessiin kuuluvat erilaiset reflektiotehtavat auttavat opiskelijaa itse ar-
vioimaan oppimisensa vaiheen ja hakeutumaan ohjaukseen tarpeen mukaan.
(Koli 2003, 160.)

Ohjaus on ammatillista auttamista ja asiantuntijaty6td, jonka avulla opiskelija luo
itselleen mielekkaan opiskelu- ja oppimisympéristén. Ohjaus tukee opiskelijaa
todellisuutensa ja tulevaisuutensa jadsentédmisesséd siten, ettd opiskelija kokee
ohjausprosessin aikana voimaantumista. Ohjauksessa on kyse korkea-asteen
koulutuksen koko palvelujarjestelmasta, mikd muodostuu erilaisten ohjauksellis-
ten toimintojen organisoinnista. Ohjaus tukee Laurean ilmaisemaa strategista
tahtotilaa innovatiivisena, kansainvélisena ja tdysivaltaisena ammattikorkeakou-
luna. (Ammattikorkeakoulujen laatuyksikkdarviointi 2004; Nummenmaa & Lairio
2005,9-14.)

Ohjaus siséltaa tiedon jakamisen opiskelijalle sekd neuvonnan ja ohjauksen.
Naiden toimintatapojen avulla ohjauspalveluita kohdennetaan huomioiden opis-
kelijoiden yksildlliset opiskelupolut. Opintojen kulku voidaan perinteisesti jakaa
seuraaviin vaiheisiin: aika ennen opintojen aloittamista, opintojen aloitusvaihe,
opintojen keskivaihe, valmistumisen aika ja opintojen jalkeinen aika. Ohjauksen
tulee ottaa huomioon opiskelija kokonaisvaltaisesti yksiléna ja toimijana opiske-
luyhteis6ssa seké Laurean toteuttaman Learning by Developing -ajattelun mu-
kaan ty6elaman hankkeissa kumppanina, jonka oppimisprosessin keskeisia teki-
joité ovat autenttisuus, kokemuksellisuus, luovuus ja tutkimuksellisuus. Ohjausta
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ja neuvontaa tulee olla opiskelijan saatavissa hanen yksil6llisistéd tarpeistaan
riippuen opintojen kaikissa vaiheissa. (Tyoministerié 2006; Raij 2006, 27.)

Kokonaisvaltaiset neuvonta- ja ohjauspalvelut edellyttdvat suunnitelmallisuutta ja
toimijoiden ty®njaon selkiyttdmistd. Neuvontapalveluilla tarkoitetaan toimintoja,
joilla opiskelija saa vastauksia esittamiinsd kysymyksiin. H&n kykenee ratko-
maan sellaisia opiskelun arkipdivaén liittyvid asioita, joilla on vaikutusta opinto-
jen sujuvuuteen ja edistymiseen. Opinto-ohjauksella opiskelija saa halutessaan
tukea oman henkilékohtaisen eldmantilanteensa ja opiskeluun liittyvien vaihtoeh-
toisten toimintatapojen jasentdmisessa. Opiskelijalla on mahdollisuus itseohjau-
tuvasti selvittdd omaan tilanteeseen liittyvid kysymyksia kayttamalla Laurean tie-
to- ja informaatiopalveluita. Opiskelijat voivat harjoittelussa ja tyéelaman kanssa
yhteisty6ssa tehtavissa hankkeissa, LbD -mallin mukaisen jaetun asiantuntijuu-
den perusteella, saada hankittua tydéelaméan vaatimaa osaamista, jota heilta tu-
levina asiantuntijoina vaaditaan. (Ohjauksen kehittamistyéryhma 2007, 4 - 5.)

Opintonsa paattaneiden seuranta on ohjauksen kehittdmisen ja vaikuttavuuden
arvioinnin kannalta tarkeaa toimintaa. Alumnitoiminnalla ja opintojen jalkeista pa-
lautekyselya hydédyntden saadaan tietoa toiminnan kehittdmistéd ja suunnittelua
varten. Ohjaustoiminnan jatkuvalla arvioinnilla ja ohjauksen asiantuntijoiden yh-
teistydlla sekad osallistumalla korkea-asteen ohjauksen hankkeisiin Laurea huo-
lehtii ohjauksen jatkuvasta kehittdmisesta ja ohjaukseen liittyvésta keskustelusta
omassa organisaatiossaan. Laurean ohjauksen l&htékohdat paivitetdén vuosit-
tain ja ohjauksen painopisteet maaritetddn Laurea-ammattikorkeakoulun peda-
gogisen strategian ja opiskelijoiden palautejérjestelmastd saadun palautteen
mukaisesti. Ohjauksen tydéryhma seuraa ohjauksen toteuttamissuunnitelmien
toimipistekohtaista laatimista ja toteuttamista.

Ohjaus ammattikorkeakoulun opiskelijan ndkékulmasta

Korkeakouluopiskelijoiden kokemuksia saamastaan opintojen ohjauksesta on
tutkittu viime vuosina niin yliopisto- kuin ammattikorkeakoulusektorillakin. Saa-
duissa vastauksissa on paljon yhtenevyytta. Opiskelijat kokevat ohjausjarjestel-
man kaipaavan jasentamistd ja selkiyttdmistd. Myos ohjauksen saatavuudesta
koetaan tiedotettavan heikosti. Ohjauksen tarve on suuri, mutta opiskelijat eivat
valttamatta tieda, mista tai keneltd ohjausta saa mihinkin asiaan (Nummenmaa
ym. 2005, 26.)

Opiskelijoiden toive ohjauksen henkilékohtaistamisesta nousi tarkeéksi Jyvasky-
Ian yliopistossa vuonna 2004 tehdysséa tutkimuksessa. Lahes joka toinen perus-
tutkinto-opiskelija (N=884) toivoi yksildllisen ohjauksen lisddmista. Opiskelijat
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toivoivat, ettd heidat otettaisiin huomioon henkildind eikd samana massana ja et-
té henkildkunta suhtautuisi nykyista ystéavallisemmin ja auttavaisemmin opiskeli-
joihin. Vastaajat kasittivat opintojen ohjaamisen Iahinna opiskelun ohjaamiseksi,
mutta osalle vastaajista ohjaus késitti my6s opintososiaaliset asiat ja henkilékoh-
taiseen eldméantilanteeseen liittyvét asiat. (Nummenmaa ym. 2005, 45-46.)

Myds Kallion (2002, 18-25) opintojen kuormittavuutta tarkastelleessa tutkimuk-
sessa Yleisesti opintoihinsa tyytyvaisia oli 92 % vastaajista ja yksil6lliseen huo-
mioimiseen vain 60 %. Opintotiedotuksessa puutteita naki 47 % ja opintojen oh-
jauksessa 62 %. Haasteeksi nouseekin laadukkaan ohjaustoimintojen kokonai-
suuden aikaansaaminen siten, ettéd oikeaa tietoa ja oikeanlaista tukea on tarjolla
erilaisille ihmisille heidan erilaisiin tarpeisiinsa. Tarkeaa on, etta opiskelija tulee
kohdatuksi, kuulluksi ja ohjatuksi valittémissd vuorovaikutustilanteissa. (Num-
menmaa ym. 2005, 53.)

Ammattikorkeakouluopiskelijoiden kokemuksia opiskelusta, opintojen ohjaus- ja
tukipalveluista ja omista vaikutusmahdollisuuksista tutkittiin vuonna 2006 laajalla
kyselytutkimuksella (N=3121). Lahes puolet vastaajista oli tyytyvaisid saamansa
opintojen ohjauksen, neuvonnan ja tuen riittdvyyteen, kun tyytymattémia oli yli
neljdnnes vastaajista. Opiskelijat toivoivat myds tdméan tutkimuksen mukaan
enemman henkilékohtaista ja opiskelijan omia tarpeita huomioivaa ohjausta.
Opettajien ohjausvalmiuksia tulisi vastausten perusteella parantaa ja vahentaa
kiirettd, jotta heilld olisi aikaa ohjata ja neuvoa opiskelijoita. Opiskelijat kokivat
saavansa eniten tukea opiskelutovereilta ja muilta ystaviltéd eika niinkdan ohja-
uksen asiantuntijoilta. Ohjaus painottui vastanneiden mielestd vahvasti opintojen
alkuvaiheeseen ja sitd oli liian vahan saatavilla motivaatio-ongelmien, henkil6-
kohtaisten kriisien ja urasuunnitteluun liittyvien kysymysten ilmetesséa opiskelun
kuluessa. (Viuhko 2006, 1 - 2.

Tutkimuksen (Viuhko 2006, 1 - 2) mukaan kolmasosa vastaajista koki vaikeaksi
opiskelijan osallistumisen paatdksentekoon. Yhtend konkreettisena paatdksen-
teon vaikutuskeinona néhtiin palautteen antaminen, joskin yli puolet opiskelijois-
ta ei tiennyt, miten heiddn antamaansa palautetta hyddynnetdan opintojen kehit-
tédmisessa. Opiskelijakunnan rooli nahtiin térkedna opiskelijoita yhdistavana ja
vapaa-ajan toimintaa jarjestédvana tahona ja sen koettiin tekevan tarkeaa opinto-
jen kehittamisty6ta. (Viuhko 2006, 2.)

Laurea-ammattikorkeakoulun opetussuunnitelmatydén arvioinnin loppuraportin
(Auvinen ym. 2007) mukaan koulutusrakenteiden avautuminen ja valinnaisuu-
den lisdéntyminen seka oppimisndkemyksien muutos edellyttavat ohjauksen tar-
kastelemista uudesta nakékulmasta. Ohjaus tulisi ndhda kokonaisvaltaisena ja
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suunnitelmallisena prosessina, osana opetussuunnitelman strategiaa. Laurean
opetussuunnitelmauudistuksen arvioinnissa seka opiskelijoille ettd opettajille
tehtiin kysely kevaalla 2007. Opiskelijoiden vastauksista ilmeni, ettd opintoihin
littyvaa tietoa on suhteellisen hyvin saatavilla, mutta suurin osa opiskelijoista
toivoi saavansa nykyistd enemman oppimistaan ja opiskeluaan tukevaa ohjaus-
ta. Opintojen kaytannon jarjestelyihin ja opintososiaalisiin asioihin liittyvaan opin-
tojen alkuvaiheen ohjaukseen oltiin suhteellisen tyytyvaisia, mutta kehittdmistar-
peita oli erityisesti oppimisen ohjauksessa. Laurean oman palautekyselyn perus-
teella padosa vastaajista toivoi opettajien olevan kiinnostuneempia opiskelijoi-
den yksildllisestd kehityksestd ja antavan enemman palautetta heidédn osaami-
sensa kehittymisesta (Laurea-ammattikorkeakoulu 2007). Arvioinnin ja ohjauk-
sen koki toimineen hyvin vain 49 % opiskelijoista ja 63 % opettajista ja toimipis-
teiden valilla oli selkeitd eroja. Loppuraportin kehittdmisehdotuksissa todetaan-
kin opiskelijaohjauksen vaativan edelleen kehittdmistd ja opettajien ohjaukselli-
sen roolin vahvistumista. LbD -malli vaatii opiskelijalta itseohjautuvuutta, mika ei
kuitenkaan kaikkien kohdalla ole itsestddnselvyys. Erilaisten oppijoiden tarpeet
tulisi huomioida koulutuksen toteutuksessa. Ohjauskaytantéjen kehittdmisen
pohjaksi suositellaankin kattavaa opiskelija-analyysia. (Auvinen ym. 2007.)

Suosituksia opintojen ohjaukselle ammattikorkeakoulussa

Ammattikorkeakoululaissa (2003/351) on maaritelty ammattikorkeakoulujen teh-
tavaksi antaa korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtaviin, tukea yksi-
I6n ammatillista kasvua ja harjoittaa soveltavaa tutkimus- ja kehitysty6ta. Kes-
keinen keino yksilobn ammatillisen kasvun tukemisessa on opintojen ohjauksen
vahvistaminen ja valjastaminen aidoksi toimintatavaksi valmistettaessa opiskeli-
joita ammatillisiin asiantuntijatehtéviin sekd huomioida heidén opintonsa ja muu
opintojen aikainen toiminta osana opiskelijan elinikaista oppimista (Myllys 2005).

Ammattikorkeakouluasetuksessa (2003/352) nostetaan erityisesti esille opiskeli-
joiden harjoittelun ohjaus. Sen mukaan harjoittelun tavoitteena on perehdyttaa
opiskelija ohjatusti erityisesti ammattiopintojen kannalta keskeisiin kaytadnnén
tyétehtaviin seka tietojen ja taitojen soveltamiseen tydeldméassa. Opiskelun oh-
jauksen on néin ollen katettava opintojen ohjauksen lisaksi myds muita opiske-
lun osa-alueita. Ohjaus maaritelldan asetuksessa keskeiseksi opettajan tehta-
vaksi opetuksen rinnalla.(Myllys 2005.)

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 2003 - 2008 ote-
taan kantaa opintojen ohjauksen kehittdmistarpeisiin. Opintojen ohjaus nahdaan
toimivaksi keinoksi edistdd opintojen loppuun saattamista ja tutkintojen suoritta-

155



mista. Kehittdmissuunnitelmassa todetaan opetuksen laatutason kohottamisen
vaativan huomion Kiinnittdmisté yksildllisiin opetussuunnitelmiin, hyvéksiluke-
miskaytanteisiin, opiskelijoiden ohjaus- ja neuvontapalveluihin sekd toimenpitei-
siin, jotka vahentavat opintojen keskeyttamista. (Opetusministerié 2003.)

Korkeakoulujen arviointineuvosto on Suomen Ammattikorkeakouluopiskelijayh-
distysten liitto (SAMOK) nakivat opintojen ohjauksen arviointitutkimuksessaan
korkeakouluissa 2001 ja 2005, ettd onnistuneen ohjauksen avulla opiskelijan on
mahdollista suunnitella ja arvioida opintojaan paitsi opiskelu- ja oppimisproses-
sin, myds ammattiuran ja tybeldméassd menestymisen kannalta. Laadukkaan
opintojen ohjauksen piirteiksi maaritettiin:

e erilaisten ohjaustarpeiden tunnistaminen ja néihin tarpeisiin vastaaminen
niin, etta opiskelija voi hyddyntaa jarjestelmaa itseohjautuvasti

e ohjauksen saavutettavuus ja oikea-aikaisuus

¢ ohjauksen maarallinen riittavyys ja laadukkuus opiskelijan kannalta

e ohjaustiedon ajantasaisuus

Arviointiraportissa kuvattiin opintojen ohjauksen tilaa 2000-luvun alussa ja esitet-
tiin muutamia keskeisid suosituksia opintojen ohjauksen kehittdmiseksi. Useita
suosituksia tavoitellaan edelleen.

Arviointiryhman kansallisista suosituksista keskeisimpia ovat:

1.Opintojen ohjauksen l&aht6kohtana tulisi olla opiskelijan vastuu omista opin-
noistaan ja toisaalta korkeakoulun vastuu koulutuksen ja opintojen ohjauk-
sen jarjestamisesta siten, ettéd opiskelijan on mahdollista rakentaa itselleen
elinikdisen oppimisen ja tydéeldmén kannalta mielekas tutkinto, joka on suori-
tettavissa mielekkdéssa ajassa.

2.Korkeakoulujen tulisi jarjestdd opintojen ohjauspalvelut porrastetusti siten, etta
jokaiselle opiskelijalle on tarjolla korkeakoulun maarittelema minimaara opin-
tojen ohjausta ja lisaksi tarpeidensa mukaista lisdohjausta.

3.0pintojen ohjauksen tulee kattaa kaikki opintojen eri vaiheet (ennen opintojen
alkua, alkuvaihe, keskivaihe, opinndytetytn laadinta ja tydelamaan siirtymi-
nen) ja osa-alueet (oppimisen ja opiskelun ohjaus, ammatilliseen suuntau-
tumiseen liittyva ohjaus ja persoonallisuuden kehittymiseen liittyva ohjaus).
Ohjaussisalldistd huomiota tulee kiinnittda opintojen tavoitteellisuutta tukevi-
en henkilékohtaisten opintosuunnitelmien laadintaan ja seurantaan. Ohja-
usmenetelmista erityisesti ryhmaohjauksen ja verkko-ohjauksen (intra- ja in-
ternet) kayttda tulee tehostaa.
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4.Opettajan ja opiskelijan valiselld vuorovaikutuksella on opintojen ohjauksessa
ja opiskelijan oppimisessa keskeinen rooli. Opiskelijalle tulisi turvata nor-
maalien opetustilanteiden lisdksi mahdollisuus my&s henkil6kohtaiseen oh-
jaukseen.

5.0pintojen ohjaustehtévissé toimivan opetus- ja ohjaushenkildstdn seka opiske-
lijatuutoreiden koulutusta tulee kehittda ja resursoida riittavasti.

6.Korkeakoulujen tulisi laatia kokonaisstrategiaansa perustuva opintojen ohjauk-
sen suunnitelma, jossa on maaritelty ohjauksen tavoitteet ja sisallét. Ohja-
uspalveluiden koordinointia, niista tiedottamista ja niiden arviointia tulee lisé-
ta.

7.Korkeakouluissa tulisi tutkia opintojen ohjauksen teoreettisia malleja ja ohjauk-
sen palvelujarjestelmien kehittdmista.

8.0Opetusministerid voisi nostaa opintojen ohjauksen yhdeksi keskustelun koh-
teeksi korkeakoulujen kanssa kaytavissa tavoite- ja tulossopimusneuvotte-
luissa.

Arvioinnin seurantaraportissa kiinnitettiin huomiota naiden kahdeksan suosituk-
sen toteutumiseen korkeakouluissa. Seuranta osoitti, ettd opintojen ohjauksen
nakyvien palvelujen kehittdmisty6té tulee edelleen jatkaa. Liséksi on kehitettava
systemaattisesti alueellista ja kansallista ohjauksen jarjestdmistd tukevia tyo-
muotoja. Arviointiryhma kehottaa korkeakouluja ja opetusministeridta tehosta-
maan ohjauksen strategista suunnittelua. Seurantaraportin mukaan korkeakou-
lujen ohjaustoiminta ei vield nivoudu riittdvan voimakkaasti koko organisaation
toimintaan eik& opintoja ja niiden ohjaamista ndhda osana opiskelijan elinikéista
oppimista. Korkeakoulun tulisi kokonaisstrategian mukaan laatia tai paivittaa
opintojen ohjauksen suunnitelma ja osaltaan linjata ohjaustoiminta ja opiskelijan
ammatillisen kasvun tukeminen korkeakoulun yhdeksi keskeiseksi tehtavaksi.
Laadunvarmistusjarjestelman vahvistamisen yhteydessé tulee laatukasikirjassa
myds kiinnittdd huomiota opiskelijoiden ohjauksen ja yksildn ammatillisen kas-
vun tukemisen nakyvyyteen. (Myllys 2005.)

Laurea-ammattikorkeakoulun ohjauksen jarjestaminen

Laurean laatukasikirjan mukaan ammattikorkeakoulun tehtédva on edistaa opis-
kelijan ammatti-ihmisend kasvamista kohti asiantuntijuutta, joka turvaa menes-
tymisen ty6elamassa ja luo edellytykset tydelaman menestykselle. Opiskelija- ja
asiakaskeskeisyys on laatukédsikirjassa kirjattu Laurean keskeiseksi arvoksi.
Muita arvoja ovat toiminnan luotettavuus, yhteiséllisyys, avoimuus ja yhdessa
tekeminen, sosiaalinen vastuullisuus ja innovatiivisuus. Opiskelijat ovat Laurean
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térkein asiakasryhmé ja paatoksia tehtdessa opiskelijan etu on ratkaisevassa
asemassa. (Laurea-ammattikorkeakoulun laatukésikirja 2004, 7.)

Opiskelijan kasvua asiantuntijuuteen tuetaan koko opiskelun ajan. Opintoaikojen
venyminen, opintojen keskeytyminen ja epavarmuus opiskeluprosessin sujumi-
sessa voidaan estéda vain pitkdjanteisen opiskelija-ohjaaja-suhteen toimivuudel-
la. Opiskelija tekee useita valintoja opintojensa aikana ja tarvitsee ohjaajaa kes-
kustelukumppaniksi rakentaessaan oppimissuunnitelmaansa. Opintojen edisty-
misen seuraaminen suunnitelman mukaisesti riittdvén tihedsti on kaikkien kan-
nalta tarkoituksenmukaista, esim. kerran lukukaudessa tapahtuvien hops -
keskustelujen yhteydessa. Mitd enemman opiskelussa on valinnanvapautta ja
vaihtoehtoisia toteuttamistapoja, sitd enemman opiskelija tarvitsee ohjausta
oman polkunsa mielekkdaseen rakentamiseen.

Laureassa otettiin vuonna 2006 kayttéén uusi opetussuunnitelma, joka perustuu
kehittdmispohjaiseen oppimiseen (LbD). LbD on autenttisuuteen, kumppanuu-
teen, kokemuksellisuuteen ja tutkimuksellisuuteen perustuva, uutta luova toimin-
tamalli. Opiskelijat ovat mukana aidoissa tyéeldaman hankkeissa, joiden eteen-
pain vieminen edellyttda opettajien, opiskelijoiden ja tydeldmaosaajien yhteistyo-
ta, joka parhaimmillaan synnyttdd uutta osaamista. (Laurean ammattikorkeakou-
lu 2007, 6.)

LbD —toimintamalli uudistaa oppimisen tukemista ja ohjaamista. Tutkimus- ja
kehittdmishankkeissa oppimisen tukeminen ja ohjaaminen perustuu jaetun asi-
antuntijuuden ja osallistuvan seké osallistavan ohjauksen periaatteeseen. Jae-
tun asiantuntijuuden ja osallistuvan ohjauksen periaate tuo kontaktiopetukselle
uuden siséllén. Esittdvan opetuksen sijaan LbD -toimintamallissa opetus ja oh-
jaus ovat sellaista, ettd opiskelija aidosti kohtaa opettajan ja tydeldmé&asiantunti-
jat. Opettajan tehtavana on ohjata oppimisprosessia siten, ettéd oppija kykenee
hydédyntdmaan eri tiedon lajeja oppimisen prosessissa. Opettajasta yhteisty6-
kumppanina tulee kanssaoppija ja osaamisen kehittymisen tukija. Opettajan rooli
valmentajana ja oppimisprosessin ohjaajana korostuu substanssi- ja menetel-
maosaamisen rinnalla. (Laurean ammattikorkeakoulu 2007, 11.)

Ohjaamisen lahtékohtana on, ettd t&k -hankkeessa oman oppimisprosessin
omistaja on aina opiskelija tai opiskelijaryhma. Oppiminen on néin ollen opiskeli-
javastuista toimintaa, jossa opettaja on aidosti Iasna. Opiskelija tydskentelee tie-
toisesti yhdessa muiden kanssa saavuttaakseen paamaaransa seka kayttaa ak-
tiivisesti hyvékseen Laurean informaatio-, ohjaus- ja tukipalveluja. LbD —malli
vahvistaa opiskelijoiden vertaisohjauksen ja tydeldmakumppaneiden ohjauksen
merkitysta. Opiskelijoiden vertaisohjauksella tarkoitetaan kokeneempien, aihee-

158



seen aikaisemmin perehtyneiden tai kanssaopiskelijoiden ohjausta. Tall6in myds
erilaisten taustojen omaavien opiskelijoiden erityisosaaminen tulee hyédynne-
tyksi. Tybeldmakumppaneiden ohjauksella saadaan ajantasaista tydeldmaétietoa
opiskelijan kayttéon. Ohjaustilanteet ovat samalla oppimistilanteita, joissa ty6-
muotoina ovat vertaisohjaus, ohjaustuokiot, ohjaukset, hanke-esitykset, tiimipa-
laverit ja hankeseminaarit. Ohjaus ei voi enda olla ennalta sovittuihin aikoihin si-
dottua vaan se muuttuu ohjaustarpeen mukaan syntyvien ohjaustapahtumien
virraksi. Keskeistd on yhteisdllisyyden ja hengen, “spiritin” luominen. (Laurean
ammattikorkeakoulu 2007, 11.)

Opiskelijoiden toiveet henkilbkohtaisen ohjauksen suhteen tayttyvat kehittédmis-
hankkeissa muita oppimisen muotoja tehokkaammin. Hankkeissa opiskellaan
yksiléind tai pienryhmind, jolloin ohjauskin tapahtuu henkilékohtaisemmalla ta-
solla. Ohjauksen tulee olla niin nakyvaa, ettd opiskelija tietda, kenen puoleen
kdantyd ohjaustarpeen synnyttyad. Peavyn (1997) mukaan taitava ohjaus on aut-
tavaa ja kohtaa opiskelijan/opiskelijoiden tarpeet tavalla, jota ei muutoin voida
saavuttaa. Taitavassa ohjauksessa on kyse luottamukseen ja toivoon rakentu-
vasta ohjaussuhteesta, jolloin opiskelija saa tarvitessaan osuvaa ja asiallista tie-
toa. Ohjauksen avulla opiskelija pystyy selkiyttdamaan henkildkohtaisia tavoittei-
taan ja tulevaisuuttaan koskevia mielikuviaan seka tunnistamaan henkilékohtai-
sia vahvuuksiaan tai rajoituksiaan. Ohjauksen avulla opiskelija osaa tehd& vaih-
toehtoisia suunnitelmia, pystyy etsimaan resursseja niiden toteuttamiseksi ja ka-
sittelemaan tavoitteiden tielld olevia esteitd. Ohjauksen prosessissa tahdéataan
opiskelijan voimavarojen |6ytdmiseen ja vahvistamiseen. Talldin tarvitaan niin
ryhmé&ohjausta kuin henkilékohtaista ohjaustakin ja vertaisryhmien merkitys
opiskelijoiden tukiryhmané korostuu. (Nummenmaa ym. 2005, 87 — 88.)

Kehittdmishankkeissa opiskellaan opintojen alkuvaiheesta valmistumiseen
saakka. Ohjaus on t&han asti painottunut vahvasti opintojen alkuvaiheeseen.
LbD -toimintamallissa ohjaus on kiinted osa oppimisprosessia. Ohjausta, neu-
vontaa ja tiedottamista tapahtuu jo ennen opintojen alkua ammattikorkeakoulun
ja toisen asteen koulutuksen valisessd yhteistydssa. Potentiaalisille hakijoille
kerrotaan erilaisissa infotilaisuuksissa ammattikorkeakoulun opiskelumahdolli-
suuksista, opetussuunnitelmista ja toimintatavoista. Opiskelun alkaessa ohjauk-
sen tavoitteena on saada uudet opiskelijat yhteison aktiivisiksi jaseniksi ja luoda
pohjaa opiskeluun sitoutumiselle. Lapi koko opiskeluprosessin oppimista ja opis-
kelijaa tuetaan eri toimijoiden avulla. Hyva yhteishenki ja selked ohjausjérjestel-
ma auttavat opiskelijaa motivaation yllapitdmisessa ja eteen tulevien vaikeuksien
voittamisessa uusien haasteiden edessa. Téhan tarvitaan koko ammattikorkea-
koulun henkiléstdn sitoutumista ja entistd vahvemman ohjauksellisen roolin si-
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sdistdmistd. Opintojen aikana omat haasteensa ohjaukselle tuovat harjoittelu,
kansainvaliset vaihdot ja opinndytetytprosessin vaiheet. N&ité varten voi olla eri
ohjaajia, mutta tarkeaa on, etta opiskelijalla on yksi ohjaaja, jolla on kokonaisna-
kemys opiskelijan kulloisestakin tilanteesta ja opintojen etenemisestd suunnitel-
lusti. Toivottavaa on, ettd yhteys ammattikorkeakouluun ei katkea valmistumisen
jélkeenkdan vaan alumnitoiminnan kautta yhteisty6téd jatketaan erilaisin tapaa-
misin, teemailloin ja tiedotustilaisuuksin.

Ohjauksen kehittdminen Laureassa

Opettajan ohjauksellisen roolin vahvistamiseksi on Laureassa kéynnistynyt usei-
ta koulutuskokonaisuuksia viime vuosien aikana. Vuosina 2004 - 2006 toteutet-
tiin yhteistydssd Tampereen yliopiston kanssa Uudistuva opettajuus PD -
ohjelma, johon osallistui opettajia eri koulutusohjelmista ja toimipisteista (Erka-
mo ym. 2006). Syksylla 2007 kaynnistyy uusi PD-ohjelma, joka mahdollistaa en-
tistd useamman opettajan paneutuvan uuden opetussuunnitelman edellyttdmiin
opettajan roolin muutoksiin. Laurean korkeakoulupalveluiden henkiléstolle toteu-
tettiin lukuvuosina 2005 — 2007 PD-koulutusohjelma (40 op), johon osallistui 25
opintosihteerid ja kirjaston henkiléstéa. Koulutusohjelman tavoitteena oli oman
tybn ja tydroolin kehittdminen ja voimavarojen lisddminen Laurea-
ammattikorkeakoulun strategian, tavoitteiden ja perustehtdvén suunnassa. Nai-
den valmiuksien kehittyminen palvelee jatkossakin opiskelijoiden ohjausta ja
neuvontaa.

Opettajatuutorkoulutusta on Laureassa jarjestetty vuodesta 1999 saakka. Kaik-
kiaan koulutukseen on osallistunut noin 120 opettajaa. Viime lukuvuonna koulu-
tus toteutettiin entista laajempana ja sisalléltdan uudistettuna. Mallia koulutuksen
toteuttamiselle otettiin OpedExon kahdeksan opintopisteen laajuisesta pilottikou-
lutuksesta (Pekkala & Varjonen 2006, 107). Koulutuksen tavoitteena on kehittaa
kunkin osallistujan persoonalle ja toimintaymparistélle soveltuvia ohjauskaytan-
teitd, joissa korostuu yhteiséllisyys ja yhteinen laurealainen ndkemys ohjaukses-
ta. Laurean jarjestamasta koulutuksesta saatiin hyvaa palautetta, joten uuden
ryhmén kanssa alkaa vuonna 2008 vastaavan laajuinen koko vuoden kestava
koulutus.

Opiskelijatuutorkoulutukseen osallistuu Laureassa lukuvuosittain noin sata opis-
kelijaa. Intensiivipaivilld perehdytaan tuutoroinnin peruskysymyksiin ja ennen
kaikkea tutustutaan ja verkostoidutaan eri alojen ja toimipisteiden opiskelijoiden
kesken. Vertaistuutoroinnin vahvistamiseksi opiskelijatuutorkoulutus toteutetaan
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yhdessé opiskelijakunta Laureamkon kanssa. Kokemusten ja tiedon jakamiseen
opiskelijatuutortoiminnassa kaytetédan verkko — oppimisalustaa.

Laureassa kannustetaan online-tydvélineiden kayttéén etenkin silloin, kun etéyh-
teydesta on selvasti lisdarvoa ohjauksen ja opintojen joustavalle sujumiselle.
Online tydskentely avaa uusia mahdollisuuksia ty6pajatydskentelylle ja ohjauk-
selle. Opiskelija voi saada tdsméaohjausta ongelmiinsa, kun opettaja on vastaa-
massa kysymyksiin sovittuna ajankohtana verkossa. Opiskelija voi myds hyo6-
dyntaa online istuntojen nauhotteita itse valitseminaan ajankohtina ja katsoa oh-
jeita tarvittaessa useampaan kertaan. Verkkopohjaiset oppimisympéristét ja
ryhmatydohjelmat mahdollistavat sekd samanaikaisen ettad eriaikaisen toimin-
nan. Laureassa Optima-verkko-oppimisymparistd on toiminut yhteisend oppi-
misalustana vuodesta 2000 lahtien. LbD -mallin mukaisissa hankkeissa tyéela-
makumppanien, opettajien ja opiskelijoiden verkosto tarvitsee toimiakseen erilai-
sia valineitd. Matkapuhelin, nettipuhelin, videoneuvottelut ja virtuaalitapaamiset
muuttavat niin opetuksen kuin ohjauksenkin kdytanteitd (Kullaslahti ym. 2007,
29-30).

LbD -mallin mukaisia kehittdmistilaisuuksia toteutetaan lukuvuoden 2007 — 2008
aikana muutaman keskeiseksi havaitun kehittdmisaiheen myéta. Kehittadmistilai-
suuksissa kasitellddn opetusmenetelmdosaamista, tiimitoiminnan, ryhmadyna-
miikan ja ohjauksen kehittdmista sekd aiemmin opitun tunnistamista ja tunnus-
tamista. Kullekin aiheelle on aikaa varattu kaksi paivaa ja niiden vélisena aikana
aihetta tyostetaan yksilétehtavin.

Laurean uusille tyontekijdille jarjestetdan tulokastilaisuuksia lukuvuoden alussa
ja talléin kasitellddn myds Laurean ohjaussuunnitelmaan liittyvid asioita. Uusien
tyotekijdiden tueksi toteutetaan myods vuosittain mentorointiohjelma, joka koos-
tuu mentorointiprosessia tukevasta koulutuksesta, ryhmétdista ja mentorin ja ak-
torin valisistd kahdenkeskisista tapaamisista.

Laurean henkildst6d osallistuu valtakunnallisiin kehittdmishankkeisiin. Aikuisten
ohjauksen kolmivuotinen kehittdmishanke on juuri k&ynnistynyt. Opintojen mitoi-
tukseen ja kuormittavuuteen paneudutaan osallistumalla Turun amk:n koor-
dinoimaan hankkeeseen. Aiemmin opitun tunnistamisen ja tunnustamisen kehit-
tédmiseen osallistutaan Haaga-Helian koordinoiman hankkeen myétd. Mm. néi-
den kehittdmishankkeiden tuotokset tullaan ottamaan osaksi Laurean henkilds-
ton kehittdmisohjelmaa.

Laurean ohjaussuunnitelman kehittdmiseksi asetettiin kevaalla 2005 kokoon-
panoltaan laaja tyéryhmé&. Taman tydéryhmén tuotoksena syntyi dokumentti L&h-
tékohtia Laurea-amk:n ohjauksen toteuttamiselle. Siind mé&aéritellddn ne lahto-
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kohdat, joihin toimipisteiden ja koulutusohjelmien ohjauksen toteuttamissuunni-
telmat perustuvat. Nama lahtékohdat valittiin siten, ettd niiden perusteella voi-
daan vastata tarpeisiin, joita opiskelijoilla opiskeluprosessin aikana ilmenee.
Laurean uusi LbD —mallin oppimisndkemys asettaa opiskelijan osaamisen kehit-
tymisen ohjaamiselle uusia haasteita, jotka on téssé pyritty huomioimaan.

Keskeisena ohjauksen toimintamuotona on Laureassa opettajatuutorointi. Opet-
tajatuutorin tydn tueksi on ohjauksen tyéryhma tuottanut opettajatuutorin kasikir-
jan, joka konkreettisemmin antaa pohjaa toimipisteiden ohjauksen toteuttamis-
suunnitelmille. Ohjauksen tyéryhma seuraa ja koordinoi ohjauksen toteutumista.
Opiskelijan hyvinvointiin liittyva kysely toteutetaan syksyn 2007 aikana ja sen
antamien tulosten pohjalta suunnitellaan tarvittavia jatkotoimenpiteita.

Ohjaus on vahvasti mukana Laurean laatutydssa. Laurean laatukasikirjassa oh-
jaus- ja neuvontapalveluiden prosessikuvauksia tyostetddn parhaillaan. Ohjauk-
sen osaprosesseina laatukasikirjassa kuvataan opiskelijan ohjaamista ty6yhtei-
s6n jasenyyteen, ammatillisen kasvun ohjaamista, opiskelijan hyvinvoinnin edis-
tamista ja opintotoimiston neuvontapalveluiden yllépitoa ja kehittamista.
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Laurea-ammattikorkeakoulu valitsi 2000-luvulla pedagogiseksi kehittéimis-
linjokseen kehittémispohjaisen oppimisen (Learning by developing). Laure-

an pedagogisen strategian mukaan kehittéimispohjainen oppiminen on au-
tenttisuuteen, kumppanuuteen, kokemuksellisuuteen ja tutkimuksellisuuteen
perustuva, uutta luova toimintamalli.

Kehittémispohjainen oppiminen asettaa vaativia haasteita ohjaukselle. Sa-
moin kuin malli edellytt&ié vutta opettajuutta, se edellyttéd myss vudenlaisia
valmiuksia ohjaukseen. Kysymykset, mit& on ohjaus, millaisia ovat ohjauksen
haasteet ammattikorkeakoulussa, ja miten ohjaus edistéé parhaiten asian-
tuntijuuden kasvua herdittivét tmén kirjan kirjoittajat pohtimaan vastauksia
nithin. Téma teos pureutuu rajatusti ohjauksen kysymyksiin eri nékdkulmis-
ta. Kirja jokaantuu kolmeen teemaan. Ensimmdisessc teemassa keskitytédn
ohjauksen perusteisiin, pedagogiseen prosessiin korkeakoulussa ja ohjauk-
sen haasteisiin Laurea ammattikorkeakoulussa. Toinen teema keskittyy LbD
-toimintamallin kannalta keskeisten korkeakoulun ohjauskohtien: opintojen
alku, opinnéytetyd ja hankkeissa oppiminen tarkasteluun. Tutkimusaineistot
on hankittu ennen kehittéimispohjaisen oppimisen toteutumista, jolloin ne
tuovat tietoa uudenlaisen ohjauksen perustaksi. Teoksen kolmas teema tu-
lee ldhemmdksi ohjauksen toimintaa valottamalla asiakasvuorokuuntelua,
opettajatuutorointia ja ohjauksen prosessia ammattikorkeakoulussa.

Tassd julkaisussa kirjoittajat pohtivat, miten némé ohjauksen uudet haasteet
voitaisiin kohdata. Kirjoittajat ovat péédosin Laurean henkilskuntaa, mutta
mukana on myds yliopistossa toimivia henkilsitd. Julkaisun avulla Laurea
pyrkii osaltaan osallistumaan korkeakoulupedagogiikkaa koskevaan kehit-
témistydhon.
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