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TIIVISTELMA

Tamin laadullisen, fenomenologisen tutkimuksen tavoitteena oli kuvata kokemuksia,
joita tydssd oppimisen ohjaaja sai ohjatessaan sosiaali- ja terveysalan hoitotyon opis-
kelijaa terveyskeskuksen vuodeosastolla. Tarkoituksena oli saada ohjauksesta sellais-
ta lisdiymmarrysti, jolla voidaan kehittdd opiskelijan ohjausta ja oppimista seka tydssi
oppimispaikan ja koulun yhteisty6td. Saadun tiedon avulla voidaan ymmartaa ohjaa-

jien tyotd perushoidon ndkdkulmasta ja ohjauksen merkitysti ohjaajalle.

Aineisto koostui yhdeksén perus- ja ldhihoitajan avoimesta haastattelusta. Aineisto
keréttiin vuosina 2005-2006. Tutkimukseen osallistuvilla ohjaajilla oli kokemuksia
opiskelijoiden ohjauksesta ja véhintdan viiden vuoden tydkokemus perushoidosta.
Tutkimukselle asetettiin kaksi paédtehtdvai: 1) mitd opiskelijan tydssd oppimisen pe-
rushoidon ohjaus on ohjaajan kokemana ja 2) mika merkitys opiskelijan tydssé oppi-
misen perushoidon ohjauksella on ohjaajalle. Analyysissa sovellettiin Colaizzin ke-
hittiméa fenomenologis-eksistentiaalista analyysimenetelmad. Siind ohjaus maarittyi
tulkinnallisena ymmarryksend, josta muodostettiin yleinen merkitysrakenne eli yh-

teenveto opiskelijan tydssd oppimisen ohjauskokemuksista.

Tulosten mukaan ty6ssé oppimisen ohjauksen sisdltdd kuvasivat teemat: opiskelijan
ohjauksen toimintatavat ja tyon perustan ilmaisu seké opiskelijan oppimisen mahdol-
listaminen osana arjen kdytanteitd. Ohjauksen merkitystd ohjaajalle kuvaavia teemo-
ja olivat: voimavarojen ldhteet ohjauksessa ja persoonallisen ohjauksen ammatilliset
mahdollisuudet. Teemat jakautuivat merkityssiséltdihin, joissa ohjaus ilmeni moni-
muotoisena kontekstisidonnaisena ilmiéné perushoidon tyokéytanteissé ja ohjaajan
opiskelijamydnteisend persoonallisena ohjauskokemuksena. Lopullisen sisdltonséd oh-

jaus sai siitd intensiteetistd, jolla ohjaaja ja opiskelija antautuivat ohjaussuhteeseen.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd on tarkedd kehittdd molemminpuolista
reflektiivistd ajattelutapaa lahes kaikessa ohjaustoiminnassa, saada kokemuksellinen

tieto ja teoreettinen tieto seké toiminnan sditelyd koskeva merkitystieto integroitu-



maan tydssd oppimista edistdvéksi kokonaisuudeksi, saada ohjaajat verkostoitumaan

ja kehittdd oppilaitosten ja tydeldmén yhteistyotd yhteistoiminnallisesti

AVAINSANAT: ohjaus, ty0ssd oppiminen, ohjaaja, ohjausympéristo, reflektiivinen

ajattelutapa, fenomenologia, Colaizzin analyysimetodi
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustaa

Yhteiskunnan rakennemuutokset, tydelaméin nopea muuttuminen, globalisaatiokehi-
tys ja tiedon méérdn nopea lisdédntyminen asettavat suuria haasteita tyoelamaille ja
koulutusjirjestelmille. TyOeldmaé tarvitsee sekd asiantuntijoita ettd perusosaajia, jotka
pystyvit toimimaan erilaisissa ympéristdissi ja kehittimdan osaamistaan ja tyotoi-
mintaa. Ammattitaidon ja asiantuntijuuden hankkiminen edellyttdvat toimimista ai-
doissa tyoeldmén ympéristdissd ja aitojen ongelmien pohtimista ja ratkaisua. Koke-
muksellinen tieto ei kuitenkaan yksin riitd. Tarvitaan kokemuksellisen tiedon ja
teoriatiedon yhdistdmisté, reflektiivistd toimintaa ja toiminnan kriittistd arviointia (ks.

Tynjild 2007, 32—34).

Tydpaikalla tapahtuvan oppimisen yksi keskeinen kehittdmiskohde on ollut tasoittaa
koulutuksen ettd kdytdnnon tydeldméan vilistd kuilua (mm. Opetusministerid 2004).
Sosiaali- ja terveysalan koulutusohjelmissa ja opetussuunnitelmissa alan tydeldméan
vaatimukset on tiedostettu ja niihin vastaamiseksi on kehitelty lahestymistapoja, joi-
den uskotaan luovan laajaa tietopohjaa, joka muodostuu monentyyppisesté tiedosta.
Tarkoitus on saada koulutuksen sisdllot vastaamaan enemmén tydeldmén tarpeita ja
edistdd opiskelijoiden koulutuksen jélkeistd tyoeldméén sijoittumista. Teoriatiedon ja
tutkitun tiedon kiyton soveltaminen tulisi olla luonteva osa opiskelua ja ottaa nykyis-
td jarjestelmallisemmin osaksi opiskelijoiden tyOpaikalla tapahtuvaa oppimista (vrt.

Heikkild 2005).

Erautin (2004) ja viimeaikaisten suomalaisten tutkimusten (Tynjdld, Slotte, Niemi-
nen, Lonka & Olkinuora 2004; Stenstrom, Laine & Valkonen 2004; Vuorinen & Val-
konen 2007) mukaan koulutuksessa hankittuja ns. yleisii taitoja ja teoriaa siirtyy hy-
vin véhin tydeldmidn. Tillaisia taitoja ovat muun muassa yhteistyotaidot, kriittisen
ajattelun taidot ja vuorovaikutustaidot. On kuitenkin mahdollista, etti osa koulutuk-

sen tuottamasta osaamisesta, esimerkiksi vahvasti sisdistyneet paradigmat seka viite-



kehykset ja ajattelutapa, on vaikeasti tunnistettavissa (Tynjéald 2007, 19). Toisaalta
esimerkiksi Vanhasen (2000) tutkimuksen mukaan kdytdnnon tydeldméssi vallitseva
tyokulttuuri ohjaa opiskelijaa tyorutiineihin sidottuun ja toistavaan oppimiseen. Kes-
keinen kysymys onkin, mahdollistavatko koulutus ja tyéeldmi yhdessa uutta luovan
oppimisen, jossa opiskelijalle kehittyy koulutuksen aikana sellaisia valmiuksia, jotka
vastaavat tyoeldmaén ja yhteiskunnan asettamiin vaatimuksiin. Ty6eldméan vaatimuk-
set kehittyvit nopeasti, ja koulutuksen tiytyy ehtid reagoimaan niihin ennakoivasti ja

mahdollisesti jopa edelld kdyden.

Opiskelijan tyopaikalla tapahtuva oppimisen ohjaus on ollut olennainen osa sosiaali-
ja terveysalan ammattiin oppimista (ks. Lauri 2006). Eri laeissa sddnnelldédn tyopaik-
kojen velvollisuutta huolehtia tehtdvédalaansa kuuluvasta koulutustoiminnasta ja opis-
kelijan ohjauksesta ja varmistaa, etti jokainen tyoeldmaéjakso tarjoaa riittdvisti ja tar-
koituksenmukaisia oppimismahdollisuuksia opiskelijalle ja ettd ohjaus vastaa
opiskelijan jaksolle asetettuja vaatimuksia. Tyopaikalla oppimisesta on sddnnoksid
laissa (L 630/1989; L 611/2005; L 351/2003). Hoitotyon koulutuksen tehtdvané on
vastata yhteiskunnassa terveydenhuollon tarpeisiin ja tissa tehtdvassi onnistumisen

arvioimiseksi tarvitaan monipuolista tutkittua tietoa (Opetusministerio 2004).

Sosiaali- ja terveysalan koulutuksessa tydeldméssd ymparistossd oppiminen on paljol-
ti organisoitu siten, etti oppilaitoksessa tapahtuvaa oppimista ja tyoeldméssa tapahtu-
vaa oppimista — formaalia ja informaalia oppimista — pyritdén tarkoituksellisesti yh-
distdméién toisiinsa. Tydeldmiyhteistyd otetaan kokonaisvaltaisesti mukaan ja
huomioon opetuksen suunnittelussa, ohjauksessa ja arvioinnissa. Tavoitteena on tu-
kea ja kisitteellistdd oppimista ja taitoja, jotka auttavat toimimaan erilaisissa tyoym-
paristoissd. Tdmén vuoksi teoriatietoa sovelletaan kdytinndssd ja kokemuksia pyri-
tadn reflektoimaan teoreettisen tiedon valossa. Sosiaali- ja terveysalan koulutuksen ja
tydeldmén integrointitapa noudattelee paljolti brittildisten Guilen ja Griffithsin (2001)
analysoimaa konnektiivista tapaa jarjestdd opiskelijoille kdytdnnon jaksoja ja integ-
roida koulutusta ja tydeldmaa (ks. Virolainen 2004; Virtanen & Tynjéla 2005; Vuori-

nen & Valkonen 2007). Kiytdnnossd konnektiivinen eli yhdistavd malli nikyy muun



muassa siten, ettd opiskelijaa ei vain ldhetetd tydeldméén oppimaan vaan oppilaitok-
sessa tapahtuvaa oppimista ja tydssd oppimista pyritddn yhdistimién toisiinsa. Tyo-
eldmin kanssa tehtdvé ty6 on tiivistd ja erilaisiin sopimuksiin perustuvaa opiskelijan
ammattilaiseksi kasvamisen edistdmistd. Opiskelijalla on yleensd nimetty ohjaaja,
joka huolehtii opiskelijan ohjauksesta tydpaikalla. Oppilaitokset ja tydssd oppimis-
paikat tekevit ldheistd yhteistyotd oppimisympdéristéjen luomiseksi. Ajatuksena on,
ettd koulutus ja tydeldma kehittdvat yhdessé tydeldmai ja toisinpdin. Opiskelijan har-
joittelu kdytdnnon tydeldmassd suunnitellaan yhdessé tydpaikan kanssa, ja siihen si-
sdltyy teoriaa ja kdytantoa integroivia oppimistehtdvid, projektitoitd tai portfolioita,
joilla pyritddn parantamaan opiskelijan oppimista ja toimintaa tyopaikalla. Tavoittee-

na on ty6téén kehittdava, reflektiivinen ammattilainen ja asiantuntija (vrt. mm. Tynjéla

2007).

Ohjauksen ja ty0ssd oppimisen kasitteitd kidytetddn ja madritellddn tutkimuksissa
vaihtelevasti. Mdidritelmét vaihtelevat ja voivat saada erilaisia painotuksia ja tulkinto-
ja sen mukaan minkélaisessa kontekstissa ohjausta tarkastellaan (ks. Nummenmaa
2004, 113-122). Tassé tutkimuksessa ohjauksen tarkastelu ja jisennys rajataan ja
kohdennetaan sosiaali- ja terveysalan hoitotyon opiskelijan tydssd oppimisen hoito-
tyon ohjaukseen. Hoitotyolla tarkoitetaan terveysalan ammattilaisen antamaa hoitoa.
Siind kdytetddn toimintoja ja interventioita, jotka perustuvat ammattilaisen kokemuk-
siin, tutkittuun tietoon tai hyviksi koettuihin kiyténteisiin (vrt. Eriksson, Isola, Leino-
Kilpi, Lindstrdm, Paavilainen, Salanteri, Vehvildinen-Julkunen & Astedt-Kurki
2007). Hoitotyd rajautuu tdsséd tutkimuksessa perushoidon ohjaukseen, jossa tirkeélla
sijalla ovat ohjaaja ja autenttinen ohjausymparisto, terveyskeskuksen vuodeosasto.
Opiskelijalla tarkoitetaan sosiaali- ja terveysalan toisen asteen ja ammattikorkeakou-
lun hoitotyon opiskelijaa ja ohjaajalla tarkoitetaan ohjattavaa kokeneempaa, ammatis-
sa toimivaa perus- ja ldhihoitajaa, joka hallitsee laajasti tehtdvédalueensa sekéd tyopai-
kan toimintatavat ja -kulttuurin (vrt. Hulkari 2006, 33-36; Lasonen 2001, 34;
Sarajéarvi 2002; Sarajarvi & Isola 2006 ).



Tyossdoppimisella tarkoitetaan toisen asteen ammatilliseen koulutukseen kuuluvaa
tavoitteellista oppimisjaksoa, joka sijoittuu aitoon tyoeldméan ymparistdon. Tydssdop-
pimisen tavoitteena on ammattitaidon hankkiminen. Ammattikorkeakoulujen tydssi
oppimisesta kdytetddn termid ammattitaitoa edistdva harjoittelu eli kiytdnnon harjoit-
telu. Ammattikorkeakoulussa harjoittelun tavoitteena on teoreettisen ja kaytdnnolli-

sen asiantuntijuuden yhdistdminen.

Téssa tutkimuksessa tautologian vihentamiseksi késiteparista tydssdoppiminen ja
kaytdnnon harjoittelu kdytetddn termid tyossd oppiminen (erikseen kirjoitettuna), joka
tarkoittaa molempien koulutusalojen opiskelijoiden koulutukseen kuuluvaa ty6elé-
min ympdaristossd tapahtuvaa ohjausta ja oppimisen edistdmisti. Tydssd oppiminen
on tilannesidonnasta, autenttisiin tydeldmaén tilanteisiin ja ongelmiin perustuvaa, ko-
kemuksellista, reflektoivaa ja monia oppimismahdollisuuksia luovaa oppimista (vrt.
Flanagan, Baldwin & Clarke 2000). Tutkimuksessa tulee esille myos ohjaajan tydssa
oppiminen, koska tydympiristd on oppimisymparistd myods tyontekijélleen (vrt. Tyn-

jalad & Collin 2000, 299).

Erityisen kiinnostavina tutkimuskohteina ovat ohjaajan kokemukset ohjauksen sisil-
16std ja ohjauksen merkityksestd ohjaajalle. Tutkimuksen rajaaminen perus- ja léhi-
hoitajiin terveyskeskuksen vuodeosastolla ei kavenna tutkittavaa ilmiotd, vaan kyse

on tarkasteluperspektiivin valinnasta ja perustelemisesta.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja lahtokohdat

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opiskelijan tydssd oppimisen ohjauksen
sisdltdd ja merkitysti ohjaajalle ja ndihin yhteydessé olevia tekijoitid. Ohjausta ja sii-
hen liittyvia tekijoitd kuvataan ohjaajien nakdkulmasta, heidén itsensid kuvaamina.
Perushoidon ohjausta kisittelevid tutkimuksia ohjaajien kuvaamina ei ole tuotettu
juuri lainkaan, mutta sen sijaan hoitotyon opiskelijoiden oppimista kasittelevid tutki-
muksia on paljon. Useissa tdllaisissa tutkimuksissa (mm. Hinkkanen 2002; Jaroma

2000; Monkkonen 1999; Ora-Hyytidinen 2004; Stenfors 1999) tuodaan esille harjoit-



10

telun kehittimisen ndkokohtia. Harjoittelun laatuun vaikuttavat korkealaatuista hoi-
totyGté toteuttava ja yksilollistd ammatti-identiteettid kehittdva oppimisympéristd
(Hulkari 2006; Ora-Hyytidinen 2004; Vuorinen, Eriksson & Meretoja 2005) ja arvi-
oiminen (Koskinen & Silen-Lipponen 2001; Méenpdd & Nurminen 2002).

Runsaasta eri tieteenalojen kiinnostuksesta huolimatta ohjauksessa on paljon aukko-
paikkoja, joiden tutkiminen on ajankohtaista ja tarpeellista (vrt. mm. Ojanen 2006).
Tutkimusaihe on ajankohtainen ja perusteltu, silld ohjauksella on todettu olevan mer-
kitystd opiskelijoiden ammatilliselle kehittymiselle ja ohjaajien ammatin perustan il-

maisemiselle (Heinonen 2003; Karttunen 1999; Ora-Hyytidinen 2004).

Perushoidon ohjauksessa tutkitaan sellaisia todellisuuden ilmiditd, joita ei ole aikai-
semmin tutkittu ja joista ei tiedeti vield paljon (ks. Lauri 2006; Astedt-Kurki & Nie-
minen 1997, 152-159). Kuvailevaa tietoa tarvitaan myos, kun jotakin ilmiota tarkas-
tellaan tiysin uudesta ndkokulmasta. Téssd tutkimuksessa ohjausta tutkitaan

ohjaajien kokemuksina ja perushoidon nékdkulmasta, joka on uusi ndkokulma.

Perushoidolle on ominaista potilaan péivittdisista fyysisistd, psyykkisistd ja sosiaali-
sista perustarpeista huolehtiminen, joka pohjautuu yhteiseen arvopohjaan seki toisen
ihmisen kunnioittamiseen ja ymmartdmiseen (Anttila, Kaila-Mattila, Kan, Puska &
Vihunen 2007; Eriksson, Isola, Leino-Kilpi, Lindstrom, Paavilainen, Salanterd, Veh-
vildinen-Julkunen & Astedt-Kurki 2007). Perushoito on ammatillista toimintaa, jossa
keskeistd ovat potilaan perushoito ja potilaan ohjaus sekd hyvien vuorovaikutustaito-
jen hallinta tyon sosiaalisen luonteen vuoksi. Ty0ssé tarvitaan kidytannon valmiuksia
potilaiden ja heidén ldheistenséd auttamiseen, ohjaamiseen, tukemiseen ja aktivoimi-
seen pdaivittdisissd toiminnoissa (vrt. Hintsala 2005). Perushoitoon kuuluvat muun
muassa potilaan paivittdisiin toimintoihin liittyvit hoitotoimet, kuten litkkumisessa
avustaminen, unen ja levon turvaaminen, ravitsemuksesta huolehtiminen, hygienia-
hoidossa ja erittdmisessd avustaminen sekd potilaan elintoimintoja edistavét ja yllapi-
tédvét hoitotoimet, kuten hengityksen helpottaminen ja nestehoidosta huolehtiminen.

Perushoitoa ovat myds potilaan tukeminen, rohkaisu, motivointi ja kannustus oma-
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toimisuuteen sekd psyykkisestd ja sosiaalisesta hyvinvoinnista huolehtiminen (Lauri
2006). Tassd tutkimuksessa ei kuitenkaan ole tarkoitus vertailla, mitd perushoidon
siséltd on tai mikd on perushoitajien toimenkuva, vaan tutkia, mité perushoidon siséal-
to on opiskelijan tydssd oppimisen ohjauksessa ja mikd merkitys opiskelijan tyossi

oppimisen ohjauksella on ohjaajalle.

Tutkimuksessa madritellddn tdmén tutkimuksen kannalta keskeisid késitteitd. Késittei-
td ei kuitenkaan niputeta useampisivuisiksi kisiteméaarittelyiksi vaan ne upotetaan
paljolti tekstiin sitd mukaa kuin niitd kéytetddn. Tarkoituksena on helpottaa tyon lu-
kemista. Jotain kisitteitd voitaneen jittdd lukijankin esiymmaérryksen varaan, koska

lukijoina ovat ldhinni tiedeyhteiso, kollegat ja sosiaali- ja terveysalan ammattilaiset

(ks. Eskola 2006).

Tassd tutkimuksessa ohjaajien kokemuksia ohjauksesta 1dhestytddn fenomenologisel-
la tutkimusotteella, jossa tutkittavaa ilmi6td kuvataan haastateltavien siitd muodosta-
mien kokemusten avulla. Fenomenologinen tutkimus etenee ilmidsté késin eikd ole
teorialdhtoinen (Perttula 2006, 116—157). Tutkimuksessa selvitetddn kvalitatiivisesti
ohjaajien ainutlaatuisia kokemuksia ilmidsté, jotka merkitsevét heille jotain tdrkeda ja
kiinnittyvét heiddn maailmaansa (Mékinen & Kallio 2007, 29-40; Tuomi 2007, 49).
Kuvailevan laadullisen tutkimuksen taustalla on tulkitseva ja ymmaértava tiedonkési-
tys, jossa tutkijan subjektiivisuus korostuu. Tutkijan ja tutkimuskohteen suhde on
aina vastavuoroinen, joten tutkijan tulkinta ilmiostd on osa tiedon tuottamista. Kuvai-
leva, kvalitatiivinen tutkimus voidaan jakaa alasiséltihin, joiden painotuksetkin ovat
erilaiset (Eriksson ym. 2006, 89-92; Tuomi 2007). Fenomenologisessa tutkimukses-
sa korostuvat subjektiivisten merkitysten paljastaminen, ymmaértdminen ja tulkinta
(Flinck 2006). Ohjaajien haastatteluista koostuvasta empiirisesté aineistosta muodos-
tetaan synteesin avulla, fenomenologisen tutkimusmetodin mukaisin periaattein ja
Colaizzin (1978) analyysimetodia soveltaen, ohjauksen ilmidtd kuvaava yksiselittei-
nen yhteenveto. Tulokset raportoidaan tdssi tutkimuksessa kahtena ulottuvuutena ja
sithen liittyvien teemojen ja merkityssiséltdjen avulla, jotka muodostavat varsinaisen

tutkimusaineiston.
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Tutkimustieto auttaa ymmaértdmaéin ohjaajien kokemuksia ohjauksesta tieteellisen
tutkimuksen teoriatasolla ja kehittiméén ohjausta tyeldmén ja koulutuksen vililla.

Aineisto on keritty loppuvuodesta 2005 ja alkuvuodesta 2006.

2 SOSIAALI- JA TERVEYSALAN OPISKELIJAN TYOSSA OPPIMISEN
OHJAUKSEN LAHTOKOHTIA

2.1 Ohjaukseen liittyvid ndkokulmia

Sosiaali- ja terveysalalla tydssd oppimista voidaan pitdd oppimisen kannalta ehka
merkittivimpéand ymparistond, jossa opiskelija véhitellen harjaantuu toimimaan vaa-
tivissa kdytdnnon tehtdvissd. Ty0ssd oppimisessa vilittyvit monet seké julkilausutut

ettd piilevit ulottuvuudet kuten arvot ja traditiot (Laurila 2003, 68—85).

Seuraavassa tarkastellaan tyossd oppimista ohjauksen ja oppimisen nikokulmasta.
Tutkimuksen yksi tdrked ndkokulma on opiskelijan tydssd oppiminen ja ohjaus hoito-
tyon tyOyhteisdissi, joissa yhdessi tekemélli ja oppimalla on suuri merkitys (vrt. Jan-

honen & Vanhanen-Nuutinen 2005).

Suomenkielinen termi ohjaus on monimerkityksinen ja sen léhikésitteitd kdytetdén eri
yhteyksissi eri tavalla. Suomenkielisen ohjauksen l&htdsanana on ohjaus, ja se viittaa
lahinnd ohjastamiseen. Ohjauksen alkuperdisessé tarkoituksessa on kuitenkin enem-
man konsultoinnin kuin ohjastamisen ajatus (Kukkonen 2007, 101). Konsultaatio-
termin perusta on sanassa consultare, joka tarkoittaa yhteen nivomista. Siten ohjaus
nivoo yhteen julkista ja yksityistd elimaé ja maailmaa (Kosonen 2000, 315-359;
Vanhalakka-Ruoho, 2002, 15-23). Tydssd oppimisen ohjauksessa timin voi nihdi
tarkoittavan henkilokohtaisen ja ammatillisen ndkékulman yhteen nivomista. Amma-
tillisena toimintana ohjausta on tilanteissa, joissa keskustellaan tavoitteellisesti ohjat-

tavan tilanteisiin ja oppimiseen liittyvisté asioista. Prosessina ohjaus ymmarretdan
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lahinnd tavoitteellisena ongelmanratkaisuna tai kokemusten reflektointina ja niista

oppimisena (Kyngids 2003, 744—751; Stenman & Toljamo 2002, 19-25).

Bond (2000) erottaa toisistaan ohjauksen (counselling) ja ohjaukselliset taidot (coun-
selling skills). Termin counselling juurena on latinan kielen consulo, joka tarkoittaa
harkitsemista ja pohtimista. Ojanen (2006) kéyttdd counselling -tyyppisestd ohjauk-
sesta nimitysté reflektiivinen ohjaus. Siind ohjaajan tehtivind on toimia kuuntelijana
ja rohkaisijana ja reflektoida oppimista yhdessi opiskelijan kanssa. Ojanen (2006)
korostaa juuri reflektion merkitysté ja médrittelee reflektion aktiiviseksi ajattelun tut-
kimis- ja loytdmisprosessiksi. Téllainen prosessi voi johtaa sellaiseen oppimiseen,

jota ei osattu odottaa ja oppimisesta tulee oppijan “omaa”.

Ohjauksellisia taitoja (Bond 2000) ovat muun muassa sosiaalisen ja ihmisten vilisen
kanssakdymisen taidot, kuten avoimet kysymykset, kuuntelu, reflektiivinen vastaami-
nen ja asioiden ilmaiseminen toisin sanoin kuin keskustelukumppani. Amundsonin
(2005) mukaan ohjaustaitoja ovat muun muassa kuunteleminen, yhteenvetojen teke-

minen, tiedon jakaminen, kysyminen ja vahvuuksien toteaminen.

Ohjauksen ja opettamisen (teaching) vilille on vaikea tehdd eroa. Kun opettaminen
maédritelldén laajasti, ohjaus ndhdéédn yhtend opetuksen muotona ja alalajina (Kukko-
nen 2007, 103). Opetusta ohjaavat tietoisesti etukdteen miiritetyt tavoitteet, joten sii-
hen kuuluu olennaisena osana suunnittelu. Ohjaukselle sen sijaan voi olla ominaista,
ettd sen kohdetta ei mééritelld etukéteen, vaan sen siséllon ajatellaan muotoutuvan

itse tilanteessa (Krokfors 2003).

Ojasen (2006) mukaan ohjaus koostuu laajoista tavoitteista ja sithen sisdltyy myos

ennakoimattomuus ja suunnittelemattomuus. Tédmd tarkoittaa myds sité, ettd ohjaaja
ei voi etukiteen tiukasti padttdd kdyttdvansi jotakin tiettyd ohjaustyylid. Vanhalakka-
Ruoho (2000, 87) puhuu tilannetajusta tulkita ja kokea todellisuutta ja kyvysté toimia

todellisuudessa.
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Viisdsen (2003, 57) mukaan ohjaus voi olla muun muassa neuvojen antamista. Dry-
denin (2006) mukaan neuvominen on asiantuntijaldhtdisté, joten neuvominen siséltia
ajatuksen, ettd neuvoja tietdd enemmén kuin neuvottava. Neuvojen ja ohjeiden anta-
minen ei valttimattd kannusta ohjattavaa omaan ajatteluun. Vehvildisen (2001) mu-
kaan ohjaus eroaa neuvonnasta juuri siten, ettd siind pidattdydytdén suorien neuvojen
antamisesta ja yksittdisten tyotehtdvien ohjaamisesta. Neuvominen yhdistyy taas
Felthamin ja Drydenin (2004, 96) mukaan auttamiseen, jota on muun muassa ohjei-

den antaminen ja demonstroiminen.

Jos tarkastellaan ohjauksen kisitettd pelkéstddn hoitotydssid, sen kdytt on epéselvai
ja médrittely osin sopimuksenvaraista. Monet ammatilliset ja teoreettiset muutokset
ovat vaikuttaneet kasityksiin siitd, mitd ohjaus hoitotydsséd on. Vertailtaessa ohjauk-
sen yleisid ja tieteellisid mairitelmid voidaan huomata, etté ohjaus ei ole tieteellisissé
madritelmissd ollut ohjaajaléhtdista ja ettd niissé tulevat esiin paljolti ithanteet ja toi-
veet siitd, millaista ohjauksen tulisi olla (vrt. Kééridinen & Kyngés 2005).

Hoitotyon kontekstissa on ohjauksessa usein painotettu henkilokohtaisten merkitysten
10ytamistd, ohjaajan ja ohjattavan jaettua asiantuntijuutta ja ohjattavan vastuuta op-
pimisestaan (Janhonen & Vanhanen-Nuutinen 2005). Ominaispiirteitd ovat talldin
ohjaajan ja ohjattavan konteksti, vuorovaikutus, ohjaussuhde seké tavoitteellinen ja
aktiivinen toiminta. Ohjauksen sisdlto liittyy ohjattavan tietojen ja taitojen oppimi-
seen sekd psykososiaaliseen tukemiseen (Cooper 1999; Kyngis 2003) ja miaraytyy

tavoitteiden ja kulloisenkin kontekstin mukaan.

Erityyppiset asiat saattavat muodostaa esteitd ohjauksen toteuttamiselle. Oppimista
tukeva ohjaus edellyttdd ohjaajalta teoreettista asiantuntemusta opiskelijan oppimisen
prosesseista ja taitoa soveltaa tietoainesta opiskelijoiden tasolle sopivaksi. Siten oh-
jaus edellyttdd ohjaajalta riittdvid pedagogisia ja persoonallisia valmiuksia opettami-
seen, valmiuksia osallistua tydssd oppimisen suunnitteluun ja kehittdmiseen (Méki-
nen 2002; Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Arvaja & Hikkinen 2003). Esteeni voi olla
tyOeldmain passiivisuus osallistua oppimisen siséllon ja tydssd oppimisjarjestelman

kehittdmiseen.
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Ovaskaisen ja Ritsilédn (2000, 24) mukaan ohjauksen heikkouksiksi ja esteiksi muo-
dostuivat muun muassa ohjaajien puutteelliset pedagogiset ohjaustaidot, ohjauksen
vihiiset ajalliset resurssit ja sitoutumattomuus (ks. Huges 2002). My6s kansainvélis-
ten tutkimusten mukaan (Andrews & Wallis 1999; Pulsford, Boit & Owen 2002) oh-
jaajat kokivat, ettei heilld ollut riittdvésti tietoa ohjauksesta eivétka he tunteneet me-

netelmid, joilla ohjata opiskelijoita ja arvioida heiddn ammatillista kasvuaan.

Lyhty-projektissa saatiin samantyyppisid tutkimustuloksia (Jokinen, Grohn-Rissanen,
Mikkonen & Lappalainen 2005). Tutkimuksessa hoitajat kokivat tietonsa terveysalan
koulutuksesta, ohjausmenetelmistd sekd ammatillisesta kasvusta puutteellisiksi. On-

gelmina samassa tutkimuksessa pidettiin myds tydyhteison kiirettd ja tuen puutetta.

2.2 Oppimiseen liittyvia nakdkulmia

Ty06ssd oppimisen on katsottu muodostavan optimaalisen ympériston oppimiselle silld
edellytykselld, ettd ohjauksesta huolehditaan (Oulujérvi & Perd-Rouhu 2000).

Dixon (2000, 108) toteaa, ettd oppiminen tydeldmasséd on osa tyotd. Toisaalta tyo si-
sdltdd oppimista. Toisin sanoen tyd ja oppiminen eivit ole erillisid funktioita, vaan ne
ovat kietoutuneet yhteen. Oppiminen ei ole ensisijaisesti oikean tiedon vastaanotta-
mista tai muiden tietdvien ithmisten viisaita vastauksia. Oppiminen on perustaltaan
merkityksen antamista kokemuksille. Ty0paikalla tapahtuvaa oppimista ja oppilai-
toksessa tapahtuvaa oppimista ei tulisi erotella vaan nihda ne toisiaan tdydentivia
oppimisen muotoina. Oleellista on se, miten ty6 ja oppiminen yhdistetddn toisiinsa.
Parhaimmillaan oppiminen merkitsee teorian ja kiytdnnon yhdistdmistd oppijan omaa
tulevaa tyoté kehittdvillad ja hanen ammatillista kasvuaan edistivélla tavalla (vrt.

Roisko 2007).

Tydssd oppiminen siséltdd erilaisia ndkemyksid ja teorioita oppimisesta, koska oppi-
mista voidaan tarkastella monista nikokulmista ja painottaa erilaisia oppimis- ja tie-
donkdésityksia seki yksilollisié tai organisaatioon liittyvid puolia. Téssd tutkimukses-

sa esitetddn yleisimpid oppimiskasityksid, koska mikddn yksittdinen oppimisteoria ei
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kykene kattamaan kaikkia oleellisia ohjauksen ulottuvuuksia. Teoreettiset kdsitteet
kytkeytyvit aina jollakin tavalla ihmisten kokemuksiin ja tuntemuksiin tapahtumista,
ja teoriaa sovelletaan ja kdytetddn sen mukaan, kenen kanssa ohjaustyotd tehdéén.
Tarvitaan monenlaisia ndkokulmia ja 1ahtokohtia, koska jo oppijan tapa oppia on eri-
lainen, ty0 ja organisaatiot ovat erilaisia ja luonnollisesti oppiminen erilaisissa kon-
teksteissa on erilaista (vrt. Boud & Middleton 2003). Seuraavassa esitetddn lyhyesti

yleisimpid oppimiskasityksia.

Behavioristisessa oppimisessa on keskeistd on toiminnan sddteleminen ja vahvistaminen
ulkoisin keinoin. Opetuksen tavoitteet on selkedsti médritelty, ja asetettujen tavoittei-
den tulee olla oppijan saavutettavissa. Oppiminen etenee yksikertaisesta monimutkai-
seen vaihe vaiheelta ja oppijan kéyttdytyminen ohjautuu Idhinna ulkoisten palkkioi-
den, ei niinkdén sisdisen motivaation perusteella. Behavioristisen oppimiskésityksen
mukaan oppiminen ymmarretddn kdyttdytymisen muutokseksi, tiedon siirtdmiseksi ja
taitojen harjoittelemiseksi. Lopuksi tulokset arvioidaan (Heikkild 2006, 51-54; Tyn-
jila 1999). Ojasen (2006, 39) mukaan behavioristinen, tiedonsiirtomalliin perustuva
kasitys ei vastaa endd nykypdivén vaatimuksia. Se ohjaa opiskelijaa tehtavikeskei-
seen ajattelumalliin, joka ei edellytd omien opiskelijalta omien ajattelu- ja toiminta-

mallien konstruointia.

Kokemuksellisessa oppimisessa korostetaan itsereflektion merkitystd ja roolia. Oppijan
kokemuksilla ja elamyksilld on keskeinen rooli. Kokemuksellista oppimista ei kui-
tenkaan pidetd yhtendisend teoriana. Kolbin (1984) lisdksi kokemusta korostavia teo-
rioita ovat kuvanneet myos tutkijat, jotka puhuvat kokemusperustaisesta oppimisesta.
Eri suuntauksilla on erilaisia painotuksia kokemuksellisessa oppimisessa (vrt. Pelto-
miki & Silvennoinen 2003). Ajatuksena kuitenkin on se, etti reflektion avulla yksilo
voi ja hinen tuleekin itse ohjata itsedén ja oppimistaan. Reflektion merkitys ohjauk-
sessa on siind, ettd se, mitd opiskelija havaitsee, voi edelleen tyostettyna tulla uuden
tiedon ja mydhemmin tekemisen perustaksi. Niin voi siirtya arkiajattelusta ammatil-

liseen pohdintaan (ks. Ojanen 2006).
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OngelmaReskeisen oppiminen on hyddyllinen silloin, kun opiskelijalle on jo muotoutunut
tietorakenne oman alansa keskeisistd kdsitteistd ja periaatteista. Ongelmaldhtdisessé
oppimisessa korostetaan erityisesti taitojen oppimista, joita ovat muun muassa on-
gelmaratkaisutaidot, vuorovaikutustaidot, itseohjautuvan oppimisen taidot ja oman
oppimisen arviointitaidot. Ndma taidot ovat erityisen tirkeitd hoitotydss, ja opiskeli-
ja oppii niistd parhaiten niitd autenttisissa hoitotilanteissa, joissa ollaan vuorovaiku-

tuksessa potilaiden ja tydyhteison tyontekijoiden kanssa (vrt. Lauri 2006, 86).

Konstruktivistisessa oppimisessa korostetaan opiskelijan omaa aktiivista ja tavoitteellista
toimintaa, opiskelijan oman ymmaérryksen tulkintaa. Opiskelijalla on konstruktivisti-
sen oppimisndkemyksen mukaan itselldén aktiivinen ja keskeinen rooli oppimises-
saan (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003). On myd&s huomautettu, ettei
konstruktivistista oppimiskasitysté tulisi ulottaa liian yksisilmaisesti kaikkeen oppi-
miseen (vrt. Syrjildinen 2002). Konstruktivistisen oppimisndkemyksen keskidssa on
yksil6llisen ja sosiaalisen yhdistdminen: samalla kun oppiminen on opiskelijan aktii-
vista, omaa tiedon rakentamista, jisentdmisté ja omaksumista, oppiminen on reflek-
tointia ja arviointia muiden oppijoiden kanssa. Sen lisdksi ettd opiskelijan tulisi olla
mahdollisimman tietoinen omasta ajattelustaan ja motivaatiostaan, mutta myos oppi-
misen tavoitteista ja oppimisympériston uniikeista piirteistd, hinen pitdisi ymmartaa,

mitd oppiminen on ja millainen hén on oppijana. (Oulujérvi & Perd-Rouhu 2000.)

Konstruktivistinen oppimiskasitys asettaa my0s vaatimuksia ohjaajalle. Ohjaajalta
edellytetddn kykya eritelld ajatuksiaan, tunteitaan ja osaamistaan ja sitd, ettd hénelld
on riittdvid pedagogisia valmiuksia ohjaukseen seké tydssd oppimisen suunnitteluun
ja kehittdmiseen (Hulkari 2006, 34—44). Konstruktivismin fokuksena on yksil6llisen
ja sosiaalisen yhdistdminen: samalla kun oppiminen on opiskelijan omaa tiedon ja-
sentdmisti, rakentamista ja omaksumista, se on my0s oman oppimisprosessin koette-
lemista, reflektointia ja arviointia muiden oppijoiden ja ohjaajan kanssa (Oulujarvi &

Pera-Rouhu 2000, 10).
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Yhteistoiminnallisessa oppimisessa korostuvat vuorovaikutuksen tukeminen, vastuu, sosi-
aalisten ja ryhmétydtaitojen harjaannuttaminen. Tutkimusten mukaan yhteistoimin-
nallinen oppiminen tuottaa parempia tuloksia kuin yksin opiskelu. Sairaanhoitaja-
koulutuksessa yhteistoiminnallisen oppimisen keskeisid piirteitd ovat esimerkiksi
positiivinen riippuvuus, vuorovaikutuksen tukeminen ja sosiaalisten taitojen harjaan-

nuttaminen. (Seppild 2002.)

Dialogioppimisessa vaihtoehtoisten ndkokulmien etsiminen ja l6ytdminen ja niiden kayt-
tokelpoisuuden pohtiminen ja perusteleminen luovat pohjaa kriittiselle ajattelulle.
Dialogi voidaan méaritelld kahden tai useamman ihmisen véliseksi vuorovaikutuk-
seksi, jonka tarkoituksena on erilaisten ndkdkulmien ja mielipiteiden vaihtaminen.
(Janhonen & Vanhanen-Nuutinen 2005.) Myos dialogioppimisessa, kuten yhteistoi-
minnallisessakin oppimisessa, ajatellaan, ettd oppimisen tdrkein voimavara on ihmis-

ten kanssakdyminen (Sarja & Janhonen 1999).

KonteRstuaalisessa oppimisessa oppimisen ajatellaan tapahtuvan aina jossakin kontekstis-
sa. Kontekstuaalisessa oppimiskésityksessd oppimisen kohteeksi on rajattu oppi-
misympdristd, reaalitodellisuus ja sieltd nousevat ongelmat (Sarja 2000, 100). Kon-
tekstuaalisessa ndkemyksessd korostetaan situaatiota eli sitd konkreettista
oppimistilannetta, joka oppimista ohjaa. Oppimisen tulisi tapahtua sielld, missi
osaamista on suunniteltu kaytettdvin. Tyossad oppimisen katsotaan muodostavan téi-
méan ndkemyksen mukaan optimaalisen oppimisympariston silld edellytykselld, ettd
ohjauksesta ja arvioinnista huolehditaan. (Oulujirvi & Perd-Rouhu 2000.) Sosiaali-
sesti madrdytyvit kontekstit eivit jdsennd vain oppimisen valttimatonti perustaa,
vaan ne madrddvit, mitd opitaan (Aaltola 1998, 52). Yksilon ajatteluprosessit tulevat
ilmi seké héanelle itselleen ettd muille sosiaalisissa konteksteissa, kuten keskusteluissa
ja pienryhmétydskentelyssd. Vuorovaikutteisuus on keskeinen osa oppimisen kon-
tekstuaalisuutta. Yksilon ammatillista kasvua ei kuitenkaan tapahdu vuorovaikutuk-
sen seurauksena automaattisesti, vaan kehittdville vuorovaikutukselle ovat ominaista

vastavuoroisuus ja keskindinen riippuvuus (vrt. Ruohotie 2000).
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2.3 Oppimisympariston merkitys opiskelijan tydssa oppimisessa

Kouluoppimisen ja tydssd oppimisen kulttuurit eroavat toisistaan, ja ty0ssd oppimisen
ympériston ymmaértiminen oppimisympéristoksi on vaatinut suurta asenteellista muu-
tosta. Perinteisin menetelmin toteutettu formaali koulutus tuottaa padasiassa ekspli-
siittistd tietoa, kun taas informaali oppiminen tydssa tuottaa 1dhinnd implisiittista tie-
toa (vrt. Markovitsch & Messerer 2006; Tynjdld 2007, 17—18). Kun tydssd oppimista
tarkastellaan formaalin tai informaalin oppimisen nédkdkulmasta, oppimisympéristo-
jen merkitys nousee esille (Lasonen 2001; Virtanen & Tynjéld 2005) ja niitd voidaan
kuvata seuraavasti: a) Formaali oppimisympdristo tarkoittaa koulutusorganisaatioiden
toimintaa, jota ohjaavat opetussuunnitelmat ja jotka tuottavat muodollisia tutkintoja.
Se on osa koulutusta, joka on sidottu opetussuunnitelmiin ja tutkinnon tavoitteisiin.
Formaalioppiminen on perinteisesti lhtenyt siitd oletuksesta, etté tieto ja oppiminen
voisivat olla kontekstista riippumattomia (Tynjéld & Collin 2000, 297). b) Non-
formaali oppimisympéristo on ei-muodollisten koulutusinstituutioiden organisoimaa
toimintaa, joka ei tuota muodollisia tutkintoja. ¢) Informaali oppimisympéristd liittyy
muun muassa ihmisen arkieldméén ja tyon organisoimattomiin toimintoihin, ja sitd

luonnehtii selked kontekstisidonnaisuus.

Collinin (2005) mukaan tydssd oppiminen on paljolti informaalia, satunnaista ja kay-
tantoihin sidottua ja se voi olla merkittdvad oppimista sekid opiskelijoille ettd ohjaajil-
le. Tyon konteksti maarittdd tyon mahdollisuuksia, joten tyossd oppiminen on vahvas-
ti sosiaalista. Oppimisympdariston -kdsitteessd korostetaan koulutuksen ja tydeldman
vilistd yhteistyotd, mikd mahdollistaa tavoitteellisen ja tietoisen oppimisen tyoela-

méssé (vrt. Raivola 2002; Virtanen & Tynjdld 2005).

Raehalmeen (2000, 17) mukaan koulutusympéristo ja tydympéristd ymmaérretddn yha
edelleen erillisind, ja timé tarkoittaa sité, ettd koulussa opitaan ja oppi hyddynnetddn

tyossd. Raivolan (2000) mukaan oppilaitos ja tydeldmai ovat edelleen irrallaan toisis-

taan ja ty0ssd oppimisen kehittiminen on suomalaisen koulutuksen- ja tydllisyyden

kannalta keskeinen tavoite. Myos Aarkrog (2005) on tuonut esiin sen, ettd koulutuk-
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sessa ja tyOssd opitaan erilaisia asioita. Molemmat oppimisympéristot ovat valttaimat-
tomid, koska korkeatasoisessa ammattiosaamisessa ja asiantuntijuudessa tarvitaan

sekd koulussa opittavia tietoja ettd tydeldméssi opittavia tietoja ja taitoja.

Ellstromin (1996, 142—179) mukaan oppimisympaéristod edistdd opiskelijan oppimista
muun massa seuraavin edellytyksin: a) opiskelijalle on tarjottava tyotehtivid, jotka
sisdltdvit monipuolisia oppimismahdollisuuksia, b) on panostettava aikaa ja resursse-

ja kokemusten vaihtoon ja opitun reflektointiin (ks. Hulkari 2006).

Erot kouluoppimisen ja ty0ssd oppimisen ympéristojen vililld ovat kuitenkin hiljal-
leen kaventumassa. T&hdn on ollut 1&hinnd kaksi syytd. Toinen on tietoyhteiskunnan
kehitys ja toinen uudenlaisten, autenttisuuteen pyrkivien pedagogisten ratkaisujen
kayttoonotto koulutuksessa, joiden vuoksi tarvitaan kykyad ymmaértda laajoja tieto-
madrid ja tehdd yleistyksid. Onnistuneet pedagogiset ratkaisut sisdltdvit formaalin ja
informaalin oppimisen piirteitd, sosiaalisesti jaettua ajatteluty6td ja yhdessa jaettua
osaamista, minkd vuoksi opiskelijalle hahmottuu oppimisympéristojen avulla koko

tarvittava osaamisen kokonaisuus (vrt. Tynjdld & Collin 2000).

Illerisin, Andersenin, Bottrupin, Klematiden, Dirckinck-Holmstedtin, Elkjaerin, Els-
borgin ym. (2004) mukaan oppimisympéristd voidaan ndhdi sosiaalisena oppi-
misymparistond, jossa oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa oppimisympériston
kanssa ja jossa sosiaaliset suhteet ja tyokulttuuriset kysymykset ovat oppimisen kan-
nalta keskeisid (ks. Hulkari 2006). Myds Wenger (1998) nikee oppimisympériston
oppimisen sosiaalisena kontekstina. Hinen mukaansa tydssi oppimisprosessin aikana
ohjausyhteisdon kuuluville ihmisille tarjoutuu tilaisuuksia monipuoliseen oppimi-
seen. Oppiminen mahdollistuu paitsi opiskelijalle, joka saa tietimystd ammatillisesta
kehittymisestd, myds ohjaajalle ja oppilaitosta edustavalle opettajalle. Ohjaaja, opet-
taja ja koko oppimisympdristd voivat hyodyntdd yhteisestd kokemuksesta syntynytté
taitotietoa omassa ammatillisessa kasvussaan ja omien organisaatioidensa kehittdmi-

sessd. Wenger (1998) kutsuu téllaisia oppimisympaéristdjd osaamisyhteisoiksi, joissa
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yhteinen osaaminen ja taitotieto ovat samalta alueelta. Osaamisyhteis6 muodostaa ja

jakaa tietoa yhteisessd vuorovaikutusprosessissa (ks. Hulkari 2006).

Ty0dssd oppimisessa hoitotyon opiskelijat kohtaavat todellisia ongelmia ja opiskelevat
teoriaa kytkettyna aitoihin tilanteisiin jo koulutuksen alkuvaiheessa. Hoitotyon néke-
mys muotoutuu opiskelijalle paljolti tydssd oppimisesta saatujen kokemusten kautta.
Opiskelijat joutuvat tydssd oppimisen jaksoilla sopeutumaan hyvin erilaisiin oppi-
misympaéristoihin, milld on merkitysti opiskelijan oppimisessa (Sarajarvi 2002; Sara-
jarvi & Isola 2006). Etenkin ensimmaisill jaksoilla on suuri merkitys, koska opiske-
lijalla on véhiiset taitotiedot oppimisesta koulun ulkopuolisessa ympéristossa.
Opiskelijoille voi jopa muodostua kauhukokemuksia heidin kohdatessaan ensim-
maéistd kertaa elimissdadn huonokuntoisia ja vaikeasti sairaita vanhuksia hoitotilan-

teissa, miki vaikuttaa opintojen keskeyttimisen harkintaan (vrt. Luukka 2007, 49).

Ilmapiiri vaikuttaa tyontekijin motivaatioon, tyon tuloksiin ja tyotyytyviisyyteen.
Innovatiivisen ympériston on todettu edistdvén tyontekijén sitoutumista ja kasvutar-
peita (Korpelainen 2007, 10). Saarikosken ja Leino-Kilven (1999) mukaan osaston
ilmapiiri on perusta, joka vaikuttaa ratkaisevasti opiskelijoiden oppimiseen, ohjaus-
suhteeseen ja hoitotyon edellytyksiin. Useissa tutkimuksissa tydyhteison ilmapiiri
nousee keskeiseksi tekijaksi tydyhteisossd, milld voi olla myodnteisid vaikutuksia op-
pimiseen tai se voi toimia oppimisen esteend (ks. Koskinen & Silen-Lipponen 2001;
Laakkonen 2004; Papp, Markkanen & von Bonsdorff 2003; Saarikoski & Leino-
Kilpi 1999; Saarikoski 2002). Laakkosen (2004) mukaan tehtidvikeskeinen ja sdédn-
toorientoitunut hoitokulttuuri ei tue opiskelijan sen paremmin kuin tyontekijankaén
ammatillista kasvua. Tutkija toteaa, ettd koulutus voi kehittdd hoitokulttuuria huoleh-
timalla osaltaan oppimisympariston laadusta ja varmistamalla, ettid oppilaitoksen oma
toimintakulttuuri tukee tétd kehitystd. Saarikosken (2002) mukaan hyva oppimisym-
péristd koostuu muun muassa ilmapiiristd, jossa on hyvit kommunikaatiosuhteet ja
jossa luodaan oppimiselle hyvit edellytykset. Oppija kokee ensisijaisesti olevansa

oppija, ei tyontekijd. Ahdistavan oppimisympériston ilmapiirin ja opiskelijan epéasi-
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allisen kohtelun on todettu haittaavan oppimista ja myds laskevan motivaatiota (vrt.

Ko6nnild 1999; Munnukka 1997).

HoitotyOn hyvé laatu ja korkeatasoinen ty0ssd oppimisen ohjaus kulkevat kési kddes-
sd. Hyvé hoitotydn laatu varmistaa kdytdnnon hoitotydssd opiskelulle sekd oppimisel-
le laadukkaan oppimisympériston, ja hyvi opiskelijan ohjaus viestittdd korkeasta hoi-
totyon laadusta (mm. Saarikoski 2002). Saarikosken ja Leino-Kilven mukaan (1999)
oppimisympéristolld ja hoitotyon laadulla on merkitystd hoitotyon oppimisessa. Op-

pimisympéristot maarittivat oppimisen tavoitteita ja sisiltoj ja hoitotydn oppimista.

Useat tutkimukset tuovat esille sen, ettd opiskelijat korostavat tydssd oppimisen tir-
keyttd sekd sieltd saatujen kokemusten merkitystd ammatilliselle kehittymiselleen.
Muun muassa sairaanhoitajaopiskelijoille tehdyssa tutkimuksessa opiskelijat arvosti-
vat kiytdnnon tyoeldméssa tapahtuvaa harjoittelua ja pitivét ohjatun harjoittelun ko-
kemuksia merkittdvind kasvaessaan kohti hoitotyon ammattilaisuutta, jossa voi au-
tenttisissa tilanteissa reflektoida saamaansa tietoa ja sen merkitysta (vrt. Papp ym.

2003).

Opiskelijan oma ndakemys ja oppimisympdristo ovat yhteydessi sithen, millaiseksi
opiskelijan toimintamalli hoitotydstd muotoutuu. Hyvd oppimisymparistd edesauttaa
opiskelijan oppimista tydssd oppimisen jaksolla, koska opiskelijalle kehittyy tietoi-
suus hoitotyostd ammattina osittain kdytdnndssa saatujen mallien perusteella (vrt.

Karttunen 1999; Sarajéarvi 2002; Sarajarvi & Isola 2006).

2.4 Opetussuunnitelman merkitys tydssa oppimisessa

Monissa ty0ssd oppimisen ja opiskelijan ammatillisen osaamisen tutkimuksissa on
keskeiseksi kysymykseksi noussut teorian ja kdytdnnollisen tiedon suhde. Muun mu-
assa Erautin (2004) mukaan koulutuksessa opetettavan tiedon ja tyoeldmassi kaytet-
tavin tiedon vélilld on paljon eroja. Hanen mukaansa koulutuksessa kisiteltdvasta

teoreettisesta tiedosta hyvin pieni osa siirtyy tyoeldmédén. Hanen mukaansa ei ole ko-
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vinkaan paljon todisteita siitd, ettd koulutuksen (korkeakoulutuksen) aikana olisi to-
della saatu vahvoja tydeldmitaitoja. My0s viimeaikaiset suomalaiset tutkimukset tu-
kevat Erautin (2004) ajatuksia. Perinteiset luennot ja kirjatentit eivit juuri anna opis-
kelijoille mahdollisuuksia kehittdé tydeldmaissa tarvittavia yhteistyotaitoja,

vuorovaikutustaitoja tai kriittisen ajattelun taitoja (ks. Tynjdla 2007).

Sosiaali- ja terveysalalla on opetussuunnitelmien kehittdmiseen ja niiden toteutukseen
kiinnitetty viime vuosina runsaasti huomiota ja pyritty luomaan kytkent6jé opiskeli-
jan kouluoppimisen ja tydssd oppimisjaksojen vilille. Kéytannossé timé on merkin-
nyt opetuksen kokonaisvaltaista suunnittelua muun muassa siten, ettd opintojaksot
sisdltidvét tavalla tai toisella teorian ja kdytdnnon integrointia. Toisaalta brittildiset
tutkijat Griffiths ja Guile (2003) painottavat, ettei ole eroa teoreettisen ja kaytannolli-
sen tiedon vélilld. Tastd huolimatta he puhuvat ndiden tietojen lajeista erikseen (ks.

Tynjild 2007).

Vaikka opetussuunnitelmien sisdllot vaihtelevat oppilaitoksittain, tavoitteena on, ettd
opiskeltavia ilmidita tarkastellaan teorian ja kdytdnnollisten kokemusten kokonaisuu-
tena. Opetussuunnitelmassa maéritelldén sekd teoriaopintojen ettd tydssd oppimisen
tavoitteet, laajuus ja suoritustapa. Lisdksi opetussuunnitelma on pohjana opiskelijan

arvioinnille.

Opetussuunnitelma on ldhtékohta hoitotyon tietoperustan muotoutumiselle, sen tar-
koituksena on ohjata opiskelijan oppimista ammatille asetettujen tavoitteiden mukai-
sesti, ja opiskelijan oppimisprosessi on keskeinen lahtokohta ammatilliselle kasvulle.
Ammatillisen kasvun prosessin tausta-ajattelussa painotetaan kokemuksellista oppi-
mista ja konstruktivismia seki opiskelijan kehittymista itseohjautuvaksi tyotekijaksi

(vrt. mm. Hulkari 2006; Janhonen & Vanhanen-Nuutinen 2005, 15)

Opetussuunnitelmat on nykyain monelta osin kirjoitettu konstruktivistisen oppimis-
kasityksen mukaisiksi, ja timé heijastuu oppimiseen ja ohjaajan asemaan opiskelijan

ohjauksessa. Aiemmin opetussuunnitelmien oppimiskésitys perustui paljolti malliop-
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pimiseen ja sen taustalla olevaan behavioristiseen oppimisteoriaan (Hulkari 2006, 28—

30).

Opetussuunnitelmat edustavat uusimpia oppimisteoreettisia nakemyksié, ja niitd pide-
tdén opetuksellisten muutosten avaimina. Opetussuunnitelmia on kuitenkin kritisoitu
vaikeaselkoisiksi ja pirstaleisiksi (ks. Jaroma 2000; Peréld & Ponkala 1999). Etenkin
teorian ja kdytdnnon suhde on ollut kritiikin kohteena. Opiskelijoiden mukaan muun
muassa ohjaajat eivét ole aina ymmaértaneet heidén tavoitteitaan oikein ja tavoitteet
on ndhty tyOyhteison piivittdisten toimintojen tekemiseksi ja niistd suoriutumiseksi

(ks. Juvonen 2001; Oinonen 1998).

Aarkrog (2004) pitdé tarkedna sitd, ettd opetussuunnitelmatydssa pyritddn selkeésti
erottamaan ne asiat, jotka voidaan parhaiten oppia tydeldméjaksolla, ja ne asiat, jotka
voidaan parhaiten oppia koulussa. Eraut (2004) péétyy erilaiseen ndkokantaan. Héan
painottaa teoreettisen tiedon ja kiytdnndssé opittavan tiedon yhdistdmistd ammatin

kehittdmisessa.

Guile ja Griffiths (2001) ovat analysoineet eurooppalaisessa koulutuksessa kéytettyja
tapoja jarjestdd tyokokemusta osaksi teoreettisia opintoja. He esittdvit viisi tyOssa-
oppimismallia: perinteinen malli, kokemuksellinen malli, avaintaitomalli, tydproses-

simalli ja konnektiivinen eli yhdistdva malli. Ndma esitetdén lyhyesti seuraavassa:

1) Perinteinen malli: opiskelijat vain ldhetetddn tydeldmain, tydssd oppimaan. Opis-
kelijan oppimisen oletetaan tapahtuvan automaattisesti eiki sitd mitenk&én erityisesti
tueta tai ohjata. Opiskelijan tehtdvdni on sopeutua tyOyhteison vaatimuksiin ja oppia
tarvittavat tehtdavit. Koulutuksen ja tyoeldmén vililla ei ole juuri muuta yhteistyota

kuin tydssd oppimispaikan hankkiminen.

2) Kokemuksellinen malli: Opiskelijan sosiaalista kehittymistd korostetaan ja koke-
muksia reflektoidaan tietoisesti kokemuksellisen oppimisen teorian mukaisesti. Op-

pilaitokset ja tydssad oppimispaikat toimivat vuorovaikutuksessa keskendén hieman
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enemman kuin edellisessd mallissa. Oppilaitoksen tehtdvind on valmentaa opiskelija
ennen tydssa oppimisjakson alkua ja auttaa opiskelijaa jakson jilkeen purkamaan ko-

kemuksiaan.

3) Avaintaitomalli: Opiskelija suunnittelee tyotidn ja osallistuu taitojensa arviointiin.
Oppilaitoksen tukemana opiskelijat rakentavat portfoliota osaamisestaan ja saavutuk-

sistaan.

4) Tyoprosessimalli: Opiskelijalle pyritddn tarjoamaan mahdollisuuksia osallistua
monenlaisiin tehtiviin ja toimia erilaisissa vuorovaikutus- ja asiakassuhteissa. Tar-
koituksena on oppia rajanylitystaitoja, jotka auttavat toimimaan erilaisissa tydympa-

ristdissd. Opiskelijan oppimista tuetaan reflektoimalla.

5) Konnektiivinen eli yhdistdva malli: Oppilaitoksessa tapahtuvaa oppimista ja tyossa
oppimista, formaalia ja informaalia oppimista, pyritdin tarkoituksellisesti yhdisté-
médn toisiinsa. Opetussuunnitelmassa otetaan tyoeldmaiyhteistyd kokonaisuutena
huomioon. Tavoitteena on tukea ja kisitteellistdd oppimista seké taitoja, jotka autta-
vat toimimaan erilaisissa tyoympéristoissd, ja kehittdmiin yrittelidisyyttd. Teoriatie-
toa sovelletaan kaytinndssi ja tydssd oppimiskokemuksia reflektoidaan teoreettisen
tiedon valossa. Oppilaitokset ja tydssd oppimispaikat tekevit kiintedd yhteistyotd op-
pimisympdristdjen luomiseksi. Tavoitteena on reflektiivinen, ty6tidn kehittdva am-
mattilainen. Ajatuksena on, ettd koulutus ja tydeldma kehittavét yhteistyossa tyoela-

maa.

2.5 Ohjaajan rooli ja merkitys opiskelijan tydssa oppimisessa

Ty06ssd oppimisen oppimisymparistossd tapahtuvaa ohjausta kuvataan hyvin usein
yhteistoiminnalliseksi toiminnaksi, jossa ohjaajan roolilla ja asemalla on tirked mer-
kitys opiskelijan oppimiselle ja ammattiin kehittymiselle (vrt. Kdéridinen & Kyngis

2005).
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Tatd ndkemysté tukevat myos kansainviliset tutkimukset, joiden mukaan etenkin en-
simmédisilld tydssd oppimisen harjoittelujaksoilla ohjaajan roolimallilla on vaikutusta
opiskelijoiden ammattindkemyksen muotoutumiseen, koska talloin opiskelijalla on
vield vdhiiset kokemukset tyostd (Benor & Leviyof 1997; Fitzpatric, While & Ro-
berts 1996; Salminen 2000). Toisaalta esimerkiksi Sarajdrven ja Isolan (2006) ja
Vanhasen (2000) tutkimuksissa havaittiin, ettd roolimalli korostuu opiskelun edetessa

ja opiskelijat toimivat silloin enemmaén ohjaajan kéyttdytymismallin mukaisesti.

Perinteisesti ohjaukseen on sisdltynyt rooliasetelma, jossa toinen on ohjaaja ja toinen
ohjattava. Kukkosen (2007, 31) mukaan roolit tulevat annettuina: ohjaajalla on ohjaa-
jan rooli ja opiskelijalla on ohjattavan rooli. Ohjauksessa syntyvélle ohjaussuhteelle
on ominaista ohjaajan ja ohjattavan vilinen statusero ja roolisuhde (Kyngéds 2003;
Rycroft-Malone, Latter, Yerrell & Shaw 2000), jota luonnehtii ekspertti—noviisi -

suhde. Opiskelija on noviisi, joka saa ohjausta ja neuvontaa ekspertilta.

My0s ohjaajan auktoriteettia on tutkittu. Kysymys auktoriteetista ndhddin yhtaélta
kielteisend ilmidni, toisaalta myoOnteisend ohjaussuhteen tekijana (vrt. Jyrhama
2002). On selvdd, ettd ohjaajalla on koulutuksensa, kokemuksensa ja asemansa mu-
kanaan tuomaa valtaa. Esimerkiksi opiskelijan arviointi voi asettaa haasteita vasta-
vuoroiselle yhteistyolle (Carpenter & Bell 2002). Ohjaaja voi saavuttaa kuitenkin
aidon myonteisen auktoriteetin aseman, jos ohjaussuhteeseen liittyy aito vuorovaiku-

tus ja toinen toisensa kunnioitus (ks. Jyrhdma 2002, 51-52).

Tutkimusten mukaan ohjaajalta edellytetdin terveysalan kontekstissa monipuolisten
taitojen osaamista. Heill4 on oltava muun muassa hyvé teoreettinen perusta ja hyvit
kadentaidot sekd potilaan hoitotyon tarpeen méérittimistd varten havainnoimisen tai-
toja. TyOssddn ohjaajat tarvitsevat vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen liséksi taitoa
ohjata potilaita ja heiddn omaisiaan (Méikisalo & Kinnunen 2000; Pelttari 1997). Hoi-
totyon opiskelijoille tehtyjen tutkimusten mukaan opiskelijat arvioivat ohjaajan tir-

keimmaksi tehtdvéksi toimia ammattialansa mallina ja antaa esimerkkeja siitd, miten
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teoria sidotaan autenttisiin tydtilanteisiin. Ohjaaja luo omalla toiminnallaan kuvaa
ammattialastaan, ty0kulttuuristaan ja sen toimijoista (Heinonen 2003; Mykra 2002).
Ohjattavan kayttdytymisen ymmartdminen edellyttdd ohjaajalta eettistd pohdintaa.
Siithen kuuluvat ammatillisten ja omien henkilokohtaisten arvoldhtokohtien tunnis-
taminen, omien uskomusten ja kokemusten pohdinta sekd ohjauksen merkityksen
tunnistaminen. Atjosen (2005, 57-82) mukaan eettisesti hyvdn ohjaajan ominaispiir-
teitd ovat toisen ihmisen kohtaaminen, ldsnéolo ja vuorovaikutus. Hinen mukaansa

ohjauksen kohteena ei ole opetus sinélldén, vaan opiskelija toimivana subjektina.

Atjosen (2003, 108) mukaan hyvélld ohjaajalla on neljd ominaisuutta. Hyva ohjaaja ja
ohjaus on suhteessaoloa, johon kuuluvat luottamus, 14heisyys, turvallisuus ja ystivil-
lisyys. Némai edellyttdavit kiinnostuksen osoittamista, henkistd 1dsndoloa ja opiskeli-
jan hyvéksyntdd. Ohjaukseen siséltyy vastaaminen, joka tarkoittaa vuorovaikutusta
itsen ja toisen kanssa. Tdhén tarvitaan sensitiivisyyttd, ymmaérryksen varmistumista
ja epdsuoraa kysymistd. Vastaamisen osa-alueita ovat aloitteellisuuteen rohkaisemi-
nen, avoimuuden lisddntyminen ja selkeyttiminen. Auttaminen osana hyvai ohjausta
tarkoittaa ammatillista identiteettid kehittdvid tehtdvii, jotka koostuvat itsearvostuk-
sen rakentamisesta ja uudelleen orientoitumisen tukemisesta. Hyva ohjaaja késittelee
my0s vaikeuksia. Ohjaajan tulee ratkaista monimutkaisia tilanteita, mika edellyttia

niiden tunnistamista ja vaihtoehtojen etsimista.

Parhaimmillaan ohjaaja ja ohjattava ovat tasavertainen pari, joka suunnittelee yhdessa
ohjauksen siséltdd ja tavoitteita (Bernhardt, Geller, Doksum & Metz. 2000). Téllai-
sessa ohjaussuhteessa ohjaajan roolina on kokemuksellaan auttaa ja tukea ohjattavaa
(Stenman & Toljamo 2002). Tassd merkityksessé voisi ohjaaja—ohjattava suhdetta
tarkastella mentorointisuhteena. Mentorointia voidaan méaaritelli muun muassa ohja-
ukseen osallistuvien henkildiden roolin, ohjaustyylin tai tehtivin perusteella. Ruoho-
tie (2000) méadrittelee mentoroinnin kiintedksi ja kehittdviksi vuorovaikutussuhteeksi
kokeneen (mentorin) ja vihemmain kokeneen yksilon (aktorin, opiskelijan) valilla.
Vuorovaikutuksessa mentori antaa tukea, ohjausta ja palautetta henkilokohtaisesta

kehittymisestd. Mentorit kuvataan yleensd henkildiksi, jotka sitoutuvat tukemaan ja
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auttamaan opiskelijan (aktorin) ammatillista ja persoonallista kehittymisté tai molem-

pia.

Nummenmaan (2004, 113-122) mukaan ohjaajan rooli on tdnd pdivind himaértynyt ja
sen hahmottamista vaikeuttaa ohjaajan toiminnan monitahoisuus, koska valmiiden
toimintamallien puuttuessa ohjaus on jatkuvaa merkitysten uudelleentulkintaa. Ohjaa-
jalta edellytetdédn kuitenkin vastuuta edistdd ohjattavansa ammatillista kehitysta.
Nummenmaa (2004, 113-122) kéyttda késitettd tyoprosessin ohjaus, jonka tavoittee-

na on opiskelijan omien voimavarojen kiyttoonotto.

Ohjaaja toimii tyotehtidviensd ja ammattinsa edellyttimissa tyotehtdvissi, jotka voivat
vaihdella suurestikin organisaation tarpeiden ja kontekstin mukaan. Oman merkitti-
vin osuutensa ohjaajan ja opiskelijan viliseen toimintaan tuovat palautteenanto- ja

arviointimenetelmat (Ahonen 2000).

Tutkimusten mukaan opiskelijat odottavat ohjaajalta arvostusta ja rakentavaa etté
mydnteistd palautetta oppimisensa edistymisestd (Salminen 2000; Sarajérvi & Isola
2006, 212). Palautteen antaminen ei kuitenkaan aina ole ongelmatonta. Ongelmat
liittyvét ldhinnd negatiiviseen palautteeseen ja henkilén kykyyn vastaanottaa sité.
Ruohotie (2002) korostaa positiivisen palautteen merkitystd motivaation ja sisdisen
suoriutumisen tarpeen muodostajana. Mydnteisen palautteen saaminen innostaa
opiskelijaa, parantaa oppimistuloksia, suuntaa toimintaa tavoitteiden mukaisesti ja
lisdd itsetuntemusta. Rakentava palaute perustuu tasavertaisuuteen, puolueettomuu-
teen, hyvéksyntién ja avoimuuteen, ja se kohdistuu tydsuorituksiin ja tuloksiin. Pa-
lautteen positiivinen merkitys liittyy ajoitukseen ja tdsmaéllisyyteen enemmain kuin
sen maarddn. Vastavuoroinen palaute kehittdd molempia osapuolia eteneméain toivot-
tuun suuntaan ja onnistuu parhaiten tydyhteisdssd, jossa toiminta on avointa ja vuoro-

vaikutteista.

Ohjaajan tuki ja tyoyhteison halukkuus ottaa opiskelija mukaan tydyhteison jaseneksi

lisddvit opiskelijan oppimismotivaatiota ja sitoutumista. TyOyhteison jésenten tasa-
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vertainen ja arvostava kohtelu, tyoryhmaéltd saatu palaute, tuki ja kannustus edesaut-
tavat opiskelijan ammatillista kasvua ja kehittymistd oppimiskokemuksia (Hulkari

2006, 36-37; Konold, Miller & Konold 2004).

Arviointi kdsitetddn kasvatustieteessd laajasti, ja sille on annettu monta tehtdvaa. Ar-
viointi muodostaa usein ldhtokohdan toiminnan ja oppimisen kehittdmiselle (Salo
2004). Kisitys arvioinnista on viime vuosina suuresti muuttunut, syventynyt ja laa-
jentunut ja arvioinnista on tullut entisté tairkedmpi osa opiskelua. Myds arvioinnin
rooli on muuttunut. Aikaisemmin sité ei pidetty itse oppimisena, vaan sen jalkeisena

toimintona: ensin opitaan, sitten arvostellaan. (Ojanen 2006, 166.)

Arvioinnin tehtdvi riippuu siitd, mistd nikoékulmasta arvioidaan. Usein arviointi on
toteavaa, ohjaavaa, motivoivaa ja kontrolloivaa. Kommunikatiivinen arviointi tarkoit-
taa kolmea keskeistd asiaa: Ensimmadisend on kriittisen tarkastelun tuottama “’paljas-
taminen” eli se, mitd on saavutettu. Toiseksi arvioinnilla pyritdéin saamaan selville
tulevaisuuden tarpeet. Kolmanneksi arvioinnissa vallitsee pyrkimys yhteisty6hon ja
kommunikaatioon Arviointi ndhddan parhaimmillaan itsereflektiivisend toimintana tai
reflektiivisend itsearviointina, jossa arviointi ankkuroituu arvioinnin tavoitteisiin eli
kysymykseen siitd, mihin arvioinnilla pyritdén (vrt. Niemi 1997; Ojanen 2006; Raivo-

la 2000).

Arvioinnin tehtdvéna oppimisessa on opiskelijan ammatillisen kehittymisen kehittd-
minen. Opiskelijan itsereflektio kehittdd opiskelijan reflektiokykyjé, kun hén pohtii
omaa osaamistaan ja toimintaansa (Lasonen 2001). Arvioinnissa tulisi korostaa
enemmaén vastavuoroisuutta, jossa opiskelija ja ohjaaja keskustelevat tasavertaisesti
opiskelijan kokonaisvaltaisesta oppimisesta. Tydssd oppimisen ohjauksen tehtdvéna
on tukea opiskelijan itsearviointitaitojen kehittymisti, ja ohjaaja on opiskelijan itsere-
flektion tukija. Ohjaaja ja opiskelija pystyvit siten késittelemidn kokemuksiaan ja
toimintaansa. Ohjaajan tehtdvina on ldhinni tarjota opiskelijalle uusia aineksia tai
vaihtoehtoisia ndkokulmia, joista kdsin hén voi itse tulkita ja arvioida saamaansa uut-

ta tietoa ja kehittdd edelleen arviointitaitoaan (vrt. Ojanen 2006).
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Tutkimusten mukaan erityisesti ohjaajat kaipaavat tuke tydssd oppimisen arviointiin.
Arviointi voidaan kokea liian vaativana tehtdvéni, jos ohjaajan omaa tehtdvaa ei ole

arvioinnissa kisitelty riittdvén selkeésti. (Antila, Frisk & Hétonen 2004, 53.)

2.5.1 Ohjaajan kayttoteoria ja persoonallinen tieto

Varsin véhiiselle pohdinnalle on jddnyt se, miten ohjaaja ymmaértdd tehtdvansi ja mil-
laiset asiat ylipddtdan méarittavat hdnen toimintansa suunnan. Useinkaan ohjaaja ei
ole tietoinen siitd, minkilaista oppimisndkemystd oma ohjaus edustaa. Télldin toimi-
taan oman kéyttoteorian ja itse aikanaan saatujen tietojen ja omaksutun oppimiskési-

tyksen varassa (vrt. Ojanen 2006).

Edelld mainitusta syystd on toistaiseksi saatavilla vahén tutkimustietoa siitd, mink&-
lainen on ohjaajan kéyttoteoria. Omaksutun kdyttoteorian taustalla vaikuttavat yksi-
16n eldiménkokemukset ja se, miten ihminen itse on aikanaan oppinut (Hulkari 2006).
Ohjauksen juuret ovat syvélld ohjaajan kisityksissé tiedosta, oppimisesta ja thmisesté
(Ojanen 2006). Viisdnen (2005, 56—60) korostaa, ettd ohjaajan on kehitettavi ohjaa-
juuttaan ja ohjaustaitojaan jatkuvasti. Ohjaajan kdyttoteoria maarittdd hinen ohjauk-
sensa siséltod. Tyoympdristossd kokeneet ohjaajat ovat edelld kuvatusti luoneet itsel-
leen persoonallista tietoa, jota he kéyttdvit toimintaansa ohjaavana merkityksena.

Breiter (2004) jakaa persoonallisen tiedon kuuteen ryhméén (ks. Tynjila 2007):

1) [Imaistavissa oleva tieto (statable knowledge) tarkoittaa tietoa, jota voidaan ilmais-
ta eksplisiittisesti, joko kielellisesti, visuaalisesti tai erilaisten symbolien avulla. II-

mastavissa oleva tieto on se, johon arkikielessi viitataan, kun puhutaan tiedosta.

2) Implisiittinen ymmaértdminen (implicit unerstanding) tarkoittaa niin sanottua hil-
jaista tietoa, jota ei helposti voida ilmaista verbaalisesti. Téllaista tietoa ei voida lukea
kirjoista, vaan se syntyy kokemuksesta. Juuri tistd syysti tieto on implisiittistd — sitd

ei ole hankittu eksplisiittisesti ilmaistussa muodossa. Kokemus on synnyttdnyt tietoa,
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jota on vaikea ilmaista sanallisesti. Téllaisen kokemuksellisen hiljaisen tiedon merki-

tys on erittdin suuri korkeatasoisessa asiantuntijuudessa.

3. Tapahtumatieto (episodic knowledge) syntyy myos kokemuksen kautta ja liittyy
erilaisiin menneisiin tapahtumiin, joita voidaan kdyttdd hyviksi tdimin paivin toimin-

nassa.

4. Vaikutelmatieto (impressionistic knowledge) tarkoittaa tiedon lajia, joka ilmaistaan
usein “tuntemuksina”, ”intuitiona”. Impressionistista tietoa voidaan pitdd implisiitti-
sen ymmarryksen esiasteena ja vélittoména sisdisend tunteena. Kyseessid saattaa olla
kyky tulkita niin sanottuja "heikkoja signaaleja”, joiden perusteella toimitaan enna-
koivasti. Vaikutelmatieto ilmenee kdytdnnossi erilaisissa arvioinneissa ja valinnois-
sa. Sitd saatetaan kuvata esimerkiksi sanomalla, ettd hén on hyva ihmistuntija”.
Luovassa toiminnassa vaikutelmatieto on voimavara, silld sen perusteella yksilo ete-
nee usein toiminnassaan. Vaikutelmatiedolla saattaa olla my0s varjopuolensa silloin,

kun se ilmenee esimerkiksi ennakkoluuloina tai epdvarmuutena uutta ja erilaista koh-

taan.

5. Taito (skill) kehittyy kdytdnnollisen kokemuksen ja harjoittelemisen kautta. Tai-
doissa on sekd kognitiivinen ettd sub-kognitiivinen komponentti. Ne liittyvit kiinteés-
ti yhteen. Kognitiivinen komponentti viittaa sen “tietimiseen”, kuinka jokin asia teh-
dddn (know how). Sub-kognitiivinen puoli taas viittaa osaamisen karttumiseen

harjoituksen avulla: suoritus tulee paremmaksi ja joustavammaksi.

6. Toiminnan séételyyn liittyvaa tietoa (regulative knowlwdge) on esimerkiksi meta-
kognitiivinen tieto eli yksilon omiin kognitiivisiin toimintoihin kohdistuva tieto.

Esimerkkind tdllaisesta voivat olla yksilon omien oppimistarpeiden ja osaamistarpei-
den tunnistaminen, omien vahvuuksien ja heikkouksien tiedostaminen ja omien ajat-
telu- ja toimintamallien tunteminen. Tynjdldn (2007, 14) mukaan jotkut puhuvat ref-

lektiivisestd ammattikdytdnnosta tai reflektiivisyydestd (esim. Jarvinen 1999), jossa
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kriittinen reflektio kohdistuu oman toiminnan lisdksi my0s tyoyhteison ja ammatti-

kunnan toimintaan. (Tynjdla 2007, 14—-17.)

Breiterin (2004) mukaan kaikilla aloilla asiantuntijuus koostuu kaikilla aloilla néisti
kuudesta tiedon muodosta ja muodostaa kiintedn, integroituneen kokonaisuuden. Mi-
td syvéllisemmasti tiedosta ja osaamisesta on kyse, sitd kiinteimmin erilaiset tiedon
muodot ovat yksilon asiantuntijuudessa kietoutuneet toisiinsa. Breiterin (2004) mu-
kaan ammatillisen asiantuntijuuden kehittiminen edellyttdd kaikkien tiedon alueiden
integroimista kokonaisuudeksi, jossa erityisen tarkedd on keskittya teorian ja kdytan-
non kohtaamiseen. Téssd ohjaajien rooli ndhdddn keskeisend, jolloin koulutuksen ja

tyoeldman vilisen vuoropuhelun merkitysta korostetaan. (Tynjdla 2007, 17.)

Mezirow (1998) puhuu merkitysperspektiiveistd. Ohjaaja tuo hinen mukaansa mer-
kitysperspektiivejd esiin kielellistimilld toimintaansa. Osaavan ja taitavan osaamisen
perusta on tietoisuutta siitd, miten hdn toimii ja miksi hén toimii. Eksplisiittisesti il-
maistut merkitykset eivét kuitenkaan kokonaan selitd tyontekijén toimintaa, koska

tdma el osaa selittdd kielellisesti kaikkea omasta toiminnastaan.

Kayttoteoriaksi ymmadrretién tdssd tutkimuksessa ohjaajan oman ajattelun ja toimin-
nan persoonallinen viitekehys, jonka mukaan hén toimii. KéyttGteoria on ohjaajan
oman kokemuksellisen oppimisen tulos, ja siihen sisdltyy sekd ndkemys tiedosta ja
oppimisesta ettd kisitys itsestd ohjaajana. Kéyttdteorian tiedostaminen on oman

kayttaytymisen ymmartdmistd (Ojanen 2006, 5—-15).

Sarvimien (1989) mukaan kdyttdteoria on henkilon omaa, uniikkia persoonallisia ko-
kemuksia siséltdvdd kaytdnnollistd tietoa. Se siséltdd arvotietoa, asennetietoa, tosi-
asioita koskevaa tietoa ja menettelytapoja koskevaa tietoa. Kdytdnnollinen tieto voi
olla sekd késitteellisessd muodossa ettd hiljaisena tietona. Teoreettinen tieto voi sisdl-
taa késitteellisti tietoa, teorioiksi rakennettua implisiittisté ja eksplisiittisti tietoa sekd
tieteellistd tietoa. [lmetessdén toimintana myds tieteellinen tieto voidaan luokitella

kaytdnnolliseksi tiedoksi (vrt. Karttunen 2003, 68—70).
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Opiskelijan ohjauksen keskeinen kysymys on se, kuinka hidnen toimintaansa ohjaava
henkild kykenee pukemaan sanalliseen muotoon omia toimintojaan séételevida merki-
tysperspektiiveji ja persoonallista tietoaan. Tarkedd on myos se, kuinka opiskelija,
ohjaaja ja tyOyhteison muut jdsenet kykenevét keskindisen vuorovaikutuksen avulla
saamaan keskindisen hiljaisen tiedon kaikkien yhteiseen kdyttoon. Hiljainen tieto on
ddnetontd osaamista, joka ndkyy sujuvana toimintana ja kykyné ratkoa tydtilanteiden

pulmia sekd suhtautua tietoon kriittisesti (Jirvinen & Poikela 2000, 316-323).

Nonakan ja Takeuchin (1995) kuvaavat hiljaisen tiedon ja eksplisiittisen tiedon

muuntumisprosessia neljdna eri aspektina:

1) Sosialisaatiossa ohjausympériston jésenten hiljainen tieto muuntuu yksildlle hiljai-
seksi tiedoksi. Sosialisaatiossa hiljainen tieto muuntuu yksilolti toiselle kokemuksen
avulla ilman kielellistd kommunikaatiota. Tdméa on perinteinen malli, jolla oppipojat
ovat oppineet kisilleiltd: matkimalla, tarkkailemalla kisillin toimintaa ja kokeilemalla
kiytannossi itse. Nonaka ja Takeuchi (1995) esittivit, ettd mitd véhemmén puhetta
tdhdn kytketddn, sitd parempi. Niin toimimalla opiskelija voi rakentaa omat mentaa-
liset mallinsa kokemuksista ilman ohjaajan omia asenteita ja muita henkilokohtaisia
merkitysperspektiivejd, jotka mahdollisesti vaikuttavat kokemusten késittelyyn. So-
sialisaatio rakentaa hiljaista tietoa opiskelijalle sosiaalisen toiminnan, mallioppimisen
ja tydsuoritusten avulla. Sosialisaatioprosessin edellytykseni on, ettd opiskelija voi
seurata tyon tekemistd tyoyhteisdssa ja kokeilla itse. Opiskelijan toimintaa tulee oh-
jata nimetyn ohjaajan lisdksi muiden tyOyhteison jésenten. Sosialisaatioprosessissa
syntyvii tietoa Nonaka ja Takeuchi (1995) kuvaavat késitteelld ymmartiva tieto
(sympathized knowledge), johon kuuluu kidden taitoja, yhteisii toimintamalleja ja so-
siaalista kulttuuria. Opiskelijan kannalta oppiminen on mallioppimista, jossa hin har-
joittelee toimintoja ja rakentaa hiljaista tietoaan mallioppimisen ja omien kokemusten

integraatiosta.

2) Ulkoistamisessa hiljainen tieto muuntuu ohjausymparistdssa jasen jaseneltd ekspli-

siittiseksi tiedoksi. Tama edellyttdd yksiloltd hanen hiljaisen tietonsa auki puhumista,
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jolloin hiljainen tieto muuntuu ilmaisuiksi ja késitteiksi, joita voidaan kéyttdé yhtei-
sessd keskustelussa. Usein hiljaisen tiedon kisitteellistiminen ja konkretisoiminen on
vaikeaa, muttei mahdotonta. Nonakan ja Takeuchin (1995) mukaan hiljaista tietoa
voidaan tuoda esiin monin eri tavoin, esimerkiksi kdyttimallad apuna muun muassa
vertauksia, analogiaa ja toisista yhteyksisté tuttuja kisitteitd. Usein hiljaisen tiedon
epatarkkuudet ja ristiriitaisuudet voivat saada ihmiset vuorovaikutukseen ja reflektii-
viseen keskusteluun. Nonaka ja Takeuchi (1995) kuvaavat ulkoistamisprosessin tu-
loksena syntyvéaa tietoa kasitteelliseksi tiedoksi. Esimerkiksi ohjaaja kertoo opiskeli-
jalle ennen potilaan luokse menemistd aikaisempia kokemuksiaan potilaasta. Ennen
varsinaista potilaan kohtaamista opiskelijalla on ulkoistamisen ansiosta ennakkotie-

toa, eksplisiittistd tietoa tulevasta kokemuksesta.

3) Sisdistdmisessd ohjausympdariston eksplisiittinen tieto muuntuu yksilon hiljaiseksi
tiedoksi. Sisdistdmisprosessissa eksplisiittinen tieto muuntuu opiskelijan persoonalli-
seksi hiljaiseksi tiedoksi, jonka varassa opiskelija sdételee toimintaansa. Yrityksen ja
erehdyksen kautta ja my0s virheistd oppimalla opiskelijan jo omaksuttu eksplisiitti-
nen tieto rakentuu mentaaleiksi malleiksi, joiden varassa hin my0s sditelee toimin-
taansa. Itsendisen toiminnan ansiosta opiskelijalle muodostuu niin sanottua operatio-
naalista tietoa, joka tarkoittaa muun muassa kokonaisuuksien hallintaa ja itsendisté

toimintaa (Nonaka ja Takeuchi 1995).

4) Kombinaatiossa ohjausympariston eksplisiittinen tieto muuntuu tyoyhteison jase-
nelti toiselle eksplisiittiseksi tiedoksi. Kombinaatiossa opiskelijan odotetaan aktiivi-
sesti tuovan keskusteluihin omaa tietoaan ja ilmidihin liittyvia késitteitd. Toiminnan
aikana opiskelija puhuu kokemuksistaan ja tulee tietoiseksi toiminnastaan. Schon
(1987) viittaa kombinaatioon késitteellddn tieto toiminnassa (knowing-in-action).
Koulun teoriaopintojen ja tydssd oppimisen integroimisessa tulee varmistaa, etti
opiskelijalla on jo eksplisiittisti tietoa tulevasta oppimiskontekstistaan. Thmisten va-
lisessd eksplsiittisessd tiedon kombinaatiossa jokaisen tydyhteison jdsenen eksplisiit-
tinen tieto muuntuu, tiydentyy ja siirtyy tyontekijalta toiselle (Nonaka ja Takeuchi

1995). Opiskelijaa ja hdnen oppimista ohjaavien henkildiden vilille syntyy teoreetti-
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sen ja kdytdnnollisen tiedon vuorovaikutus. Vuorovaikutuksessa rakentuu uutta tie-
toa, joka on arvokasta henkisti pddomaa seké opiskelijalle ettd tydyhteisolle. Hoito-
tyon kontekstissa téllaista tietoa on esimerkiksi potilaan vuoteensijaukseen ja hy-
gieniaan liittyvdt toimintamallit, joissa tietty vuoteensijausmalli merkitse itse
tilanteessa tiettyd toimintaa. Tadma edellyttdad opiskelijalta tiettyjen eksplisiittisten
kisitteiden hallitsemista. Edelld kuvattujen tiedon muuntumisprosessien avulla voi-

daan tarkastella opiskelijan tydssd oppimista tydyhteisossd (vrt. Lasonen 2001).

2.5.2 Ohjaajan ja opiskelijan valinen vuorovaikutus

Ohjauksen kisitteen méadrittelyssd korostuu usein ohjaajan ja opiskelijan vélinen vuo-
rovaikutussuhde (Kasurinen 2004, 41). Vuorovaikutus on kaksisuuntaista, ja se on
keino, jolla ohjauksessa ohjaussuhdetta rakennetaan ja ylldpidetddn (Donovan &
Ward 2001). Menestyvii ohjausta voidaan luonnehtia dialogiksi. Ojasen (2006, 64)
mukaan dialogi mahdollistaa rakentavan ja luovan toiminnan, jossa sdilyy ohjaajan ja
opiskelijan véliton kokemusyhteys todellisuuteen. Dialogi ei ole siis yhden ihmisen
toiseen kohdistamaa toimintaa, vaan ihmiset kiyvat dialogia yhdessé, kohtaavat toi-
sensa. Osallistujien tdytyy opetella seki itsensé ettd kaikkien muiden keskusteluun
osallistuvien ymmairtdmistd. (Wink 2007, 16). Buber (1966) nikee dialogin edellyt-
tdvin mind—sind suhdetta ei mind—se suhdetta. Dialogisessa kohtaamisessa on vain
“henkil6itd”, jotka yrittdvit yhdessd oppia enemmaén kuin jo tietdvit. Dialogin tavoit-
teena on erilaisuuden 16ytdminen ja hyvdksyminen, ei samanlaisuuksien etsintd ja

samanlaisiksi muokkaaminen (Heikkild & Heikkild 2001, 62-67).

Peavyn (1999) mukaan ohjauksen tarkoituksena on vaikuttaa koko ihmiseen. Hanen
mukaansa ohjaustilanteessa korostuu ohjaajan ja ohjattavan vilinen viestinti, jonka
keskeisend sisdltond on tuen ja toivon antaminen. Ohjaaja auttaa ohjattavaansa timéin
tavoitteiden selkiyttdmisessd ja niiden mukaisen toiminnan suunnittelussa. Auttami-

sen vélineend on vuorovaikutus ohjaajan ja ohjattavan valilla.

Vehvildinen (2001, 11-13) nékee ohjauksen vuorovaikutustilanteena, jossa ohjaaja

edustaa asiantuntijaa neuvojen antajana. Hén pohtii vaitdskirjassaan ohjauksen luon-
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netta toimijoiden tasolla. Hdnen mukaansa ohjaus edellyttdd vuorovaikutusta, jota
tutkimalla ihminen oppii jotain myds ihmisten sosiaalisuudesta. Ohjaaja on asiantun-
tija prosessissa, jossa ohjattava oppii itse késittelemdin kokemuksiaan, kdyttdméan
resurssejaan, ratkaisemaan ongelmiaan ja suuntaamaan oppimistaan. Kun ajatellaan,
ettd ohjauksessa on kaksi asiantuntijaa, joista opiskelija on oman eldméansa asiantunti-
ja (Peavy 1999), asiantuntijuus ndyttdytyy tasapainoisena ja sen ajatellaan muodostu-

van vuorovaikutuksessa.

Kaytannollistd ja ohjausmenetelmiin sidottua ohjausta kuvaavissa maarittelyissé
(Nummenmaa 2004, 113—122) kuvataan ohjausta (counselling) yhtend ammatillisena
keskustelun muotona alkuperdisessé ja suppeassa merkityksessd. Se kuuluu tydmene-
telménd useiden ammattien edellyttamiin kvalifikaatioithin muiden osaamisvaatimus-
ten ohella (esimerkiksi opettaja, sairaanhoitaja). Ohjauskeskustelu eroaa kuitenkin
tavoitteidensa ja laatunsa puolesta muista ammatillisista keskusteluista, kuten tyonoh-

jauksesta ja psykoterapiasta (ks. mm. Ojanen 2006; Kukkonen 2007).

Ohjauskeskustelun rakenteeseen kuuluu, ettd keskustelu ei etene arkikeskustelun ta-
paan poukkoilevasti, vaan jdsentyy erilaisiin vaiheisiin tavoitteiden ja tehtdvien mu-
kaan (Kukkonen 2007, 95). Ohjauskeskustelun rakenteeseen kuuluu, ettd a) keskuste-
lu on tavoitteellista, b) ohjaajan ja ohjattavan vilille luodaan ohjaustilanteeseen
ndhden sopivat rooliodotukset, ¢) keskustelu jisennetddn tavoitteeltaan ja sisilloltdén
erilaisiin vaiheisiin ja d) ohjaaja osaa kiyttdd adekvaatteja vuorovaikutusmenetelmié.
Ohjaajan on itse tunnistettava, millainen toiminta on adekvaattia. Ohjauskeskustelus-
sa opiskelijaa autetaan reflektoimaan omaa tilannettaan, ajatuksiaan, késityksiddn ja

ratkaisujen perusteita (Nummenmaa 2003, 43-55; 2005, 89—101).

Ohjaukseen liittyvéa tietoista, tutkiskelevaa ajattelua ja kokemusten syvillistd poh-
dintaa kutsutaan reflektioksi. Sen avulla voidaan 16ytd4 uusia ndkdkulmia ja uutta
syvempad ymmarrystd aiemmin kasitellyisti asioista seké rakentaa uudelleen koke-
muksia, joista on jo jokin késitys. Reflektoimalla kdyddan vuoropuhelua itsen ja toi-

sen eli ympariston kanssa. Néin toimimalla ymmarrys ja sen avulla saavutettu asioi-
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den uudelleen hahmottuminen saavat aikaan paremman kokonaiskésityksen, jossa
teoreettinen ja kokemuksellinen tieto vuorottelevat (Leskeld 2005, 2—73; Ojanen

2006).

Reflektoinnin keskeisend tavoitteena opiskelijan nikdkulmasta tarkasteltuna on pyr-
kimys siihen, ettd opiskelija voisi luottaa omaan osaamiseensa ja oppimiselle tulisi
mieli, merkitys. Itsereflektio on oppimisen, kokemusten ja tarkoitusten tarkastelua eli
merkitysten antamista saaduille oppimiskokemuksille. Reflektointi antaa mahdolli-
suuden ottaa etdisyyttd esimerkiksi problemaattisesta tilanteesta ja lahestya siti uu-

denlaisesta perspektiivistd (vrt. Ojanen 2006).

Opiskelijan tulisi saada keskustella ja kyselld tydyhteisossd kokemuksistaan ja koke-
neiden ohjaajien toiminnasta. Heiddn palautteensa siitd, kuinka opiskelija suorittaa
tyOtddn, on tarkedd. (Krokfors 2003, 57-62; Ojanen 2006, 71-86; Ora-Hyytidinen
2004, 119, 122-123; Viisdnen 2003, 56-60).

Vuorovaikutukseen pohjautuva reflektiivinen ajattelumalli tarkoittaa sité, ettd ohjaaja
rohkaisee opiskelijaa esimerkillddn reflektoimaan omaa toimintaansa ja ajatteluaan ja
tekeméén titd d4neen opiskelijan kanssa. Reflektiivinen ajattelumalli voi olla keino
yhdistdd oma kokemus ja teoria seké kehittdd omalla esimerkillédén opiskelijan ajatte-
lua siten, ettd hén tyotehtdvien suorittamisen sijasta kiinnittd4d huomiota asioiden ko-
konaisvaltaiseen ymmartdmiseen Opiskelija voi asiaan perehdyttydén harjoittaa itse-
reflektiota, jossa hin itse arvioi, miten hén on tulkinnut omia kokemuksiaan. Néin
hén saa vihitellen tietoja omista asenteistaan ja kyvyistddn ymmaértdi asioita (vrt.

Leskeld 2005, 74; Ruohotie 2002).

Kuokkasen tekemin tutkimuksen mukaan opiskelijat eivétkd analysoineet eivét ref-
lektoineet hoitotyon kiytannon kokemuksiaan juuri lainkaan (Kuokkanen 2000, 43,
68—69). Nuorten opiskelijoiden reflektiotaidot kehittyvét kuitenkin oppimisen ja am-
matillisen kasvun edetessd. Tdmén vuoksi opiskelijoita on aktiivisesti ohjattava ref-

lektiiviseen tapaan ty0stdd oppimaansa. Reflektiivinen ajattelumalli on yhteydessi



38

oppimisen itseohjautuvuuteen ja itsesdételytaitoihin. On tirkedd, ettd teoria ja kdy-
tinto integroituvat toisiinsa etti teoreettinen pohdiskelu, reflektointi kytkeytyy olen-
naisena osana tyossd oppimiseen (ks. Hulkari 2006; Juutilainen 2003, 27; Ojanen

2006; Stenstrom 2005, 101; Tynjéld & Collin 2000).

Hyvi ohjaaja etenee kysymalld ja odottamalla vastauksia. Ohjaajan esittimat kysy-
mykset ja reagointitapa vaikuttavat oppimiseen. Ohjauksessa ihmettely, suoraan ky-
syminen ja niihin vastaaminen lisddvit oppimisen ymmarrystd. Kun yksilé ymmaértaa
vastauksen esimerkiksi miksi -kysymykseen, hidn on oppinut jotain uutta, muun mu-

assa sen, ettd itsessd on tapahtunut kasvua (ks. Ojanen 2006 ).

Ohjaajan omaan toimintaansa kohdistama reflektiivinen ajattelu on onnistuneen ohja-
uksen kannalta yhti tirkedé kuin opiskelijan reflektiivisen ajattelun rohkaiseminen.
Hyvélla ohjaajalla on taito virittdd oppijassa omia kysymyksid ja vastauksia eli kehit-
tdd oppijassa itseohjautuvuutta ja aktiivista oppimista. Erilaiset arjen tilanteet ovat
hedelmallinen 1dhtokohta myds dialogille, koska samaan tilanteeseen sitoutuvilla ih-
misilld on erilaista tietoa (ks. Hulkari 2006; Mékisalo ym. 2000; Ojanen 2006; vrt.
Ruohotie 2000; Tynjéla 2003a, b; Wink 2007).

2.6 Koonti tutkimuksen lahtokohdista

Sosiaali- ja terveysalalla opitaan tydssd oppimisen aikana hoitotydssé korostuvia tai-
toja kuten vuorovaikutusta, ystavillisyyttd, vastuuntuntoisuutta, ongelmien kokonais-
valtaista kohtaamista ja empaattisuutta. Sosiaalistuminen on kuitenkin suurimmaksi
osaksi tiedostamatonta kulttuurin ja tapojen omaksumista. (Janhonen & Vanhanen-
Nuutinen 2005, 26.) Nama eivét yksin riitd opiskelijan osaamisen kehittdmiseen. Tar-
vitaan menetelmid, jotka kehittdvét tiedon ymmartimistd, itsereflektiota, dialogia ja

yhteistyokykyd, motivoivaa oppimisympéristdd ja ohjaajaa.

Ty06ssd oppimisen edellytyksend on turvallinen ohjausymparistd, jossa otetaan huo-

mioon opiskelijan yksilolliset ohjaus- ja oppimistarpeet. Oppimisympériston tuki ja
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avoimuus edistdvit opiskelijan oppimista ja luovat myonteiset asenteet tulevaa am-
mattia kohtaan. Toisin sanoen tarvitaan asioita, jotka edistdvit ammatillista kehitty-
misti ja asioiden ymmaértamistd. Sosiaali- ja terveysalalla oppiminen tapahtuu oppi-
laitoksen ja tydelamén vélisessé yhteisty0ssd. Parhaassa tapauksessa yhteistyd voi

myos kehittdd tydelamaiai ja toisinpdin.

Eri ndkokulmista tarkasteltuna ohjaus voidaan ndhda hyvinkin erilaisina mééritelmi-
nd, jotka eivit ole toisiaan poissulkevia. Ohjausta méairitellddn monin tavoin, riippuen
paitsi teoreettisesta taustasta, kontekstista, vallitsevista kasityksistd oppimisesta ja
tiedosta, my®os siitd, mikd on ohjauksen tarkoitus ja tavoite, mité siséltdjé siind pide-
tddn arvokkaina tai miten sitd arvioidaan ja missd kontekstissa ohjaus tapahtuu. Mo-
net yhteiskunnalliset, ammatilliset, sosiaaliset, teoreettiset ja filosofiset muutokset
ovat vaikuttaneet siithen, millaisia asioita ohjauksessa on korostettu. Kun lisdksi opis-
kelijoilla on monia tapoja oppia ja ohjaajilla oma tapansa ohjata, on ymmarrettavaa,
ettei ole mahdollista esittdd yleistd teoriaa ja kdsitemadrittelyd tydssd oppimisen ohja-
uksesta. Periaatteena tissa tutkimuksessa on, ettei kaikkea voi tietdd eika ottaa tutki-
mukseen mukaan. Ohjauksessa on kuitenkin asioita, joita tarkastelemalla voi syven-

td4 ymmarrystdén tarkasteltavasta ilmiosta.

Oppilaitokset laativat opetussuunnitelmat. Ne ovat médrdyksié (esimerkiksi 1dhihoita-
jakoulutuksen opetussuunnitelma (N:o 7/011/01), joita tulee oppilaitoksissa normina
noudattaa (Luukka 2007, 20). Opetussuunnitelmien kehittdmiseksi on kiinnitetty run-
saasti huomiota tiedon ja kdytdnnon toiminnan integroimiseen ja kehitetty erilaisia
malleja, joissa formaalia ja informaalia pyritdén tarkoituksellisesti yhdistaméadn (ks.

Griffiths ja Guile 2003).

Opetussuunnitelmien sisdllot vaihtelevat eri oppilaitoksissa, mutta niiden sisdllot ja
tavoitteet vastaavat padosin toisiaan. Keskeistd opetussuunnitelmissa on kehittdd op-
pilaitoksen ja tyoeldmén yhteistyoti ja pyrkid yhteistyon avulla ylittdméén teorian ja
kaytdnnon vilinen kuilu. Tavoitteena on, ettd opiskeltavia asioita tarkasteltaisiin sekd

teoreettisten yleistysten ettd kdytdnnollisten kokemusten integroituneena kokonaisuu-
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tena ldhinnd ohjaajan ja opiskelijan kesken, ohjaavan opettajan roolia unohtamatta.
Opetussuunnitelmat toimivat my6s pohjana muun muassa opiskelijan tydssd oppimi-

sen arvioinnille.

Oppimiseen liittyvd ammatillinen kehitys tarkoittaa yksilon prosessia, jossa yksilon
tiedot, taidot, mielikuvat, uskomukset ja havainnot kehittyvit ja muuttuvat (Ruohotie
2000). Oppimisessa huomio kiinnittyy muun muassa kokonaisuuksien ymmaértami-
seen ja reflektointiin. Erilaiset oppimisndkemykset korostavat erilaisia tapoja oppia ja
ndhda oppija erilaisena tiedon omaksujana. Ohjaajan oma persoonallinen tieto ja
kayttoteoria ovat kulttuuri- ja kontekstisidonnaista. Hoitotyon luonteessa korostuvat
vuorovaikutustaidot. Hoitoty6 on ihmisléheistd ja eettisesti vastuullista ammatillista
toimintaa. Lainsdddéntd takaa potilaalle oikeuden hyviin ja asialliseen hoitoon ja
kohteluun (mm. Laki potilaan asemasta ja oikeuksista (L 1992/785). Tyon ldahtokoh-
tana on kohdata hoidon ja huolenpidon tarpeessa oleva ihminen kokonaisvaltaisesti ja

inhimillisesti. Korkealaatuinen hoitoty6 varmistaa hyvin opiskelijan ohjauksen.

Ty06ssd oppimisessa opiskelijalle muodostuu tilaisuus monipuoliseen oppimiseen.
Oppimisympaéristdjd voitaisiin Wengerin (1998) mukaan kutsua osaamisyhteisoiksi,
jotka muodostavat ja jakavat tietoa yhteisessd vuorovaikutusprosessissa. Erilaiset
ohjausympdristot joko lisddvit tai estdva hoitondkemyksen syntymisti ja opiskelijan

motivaatiota ja oppimistavoitteiden saavuttamista.

Ammatillisen vuorovaikutuksen onnistumisen ehtona on, ettd vuorovaikutus on oh-
jaajan ja ohjattavan vililla kaksisuuntaista ja malli tulevasta potilas—asiakas ammatti-
henkil6 suhteista. Dialogin kédsitettd kidytetdédn tind pdivand yha useammin, kun halu-
taan viitata vuorovaikutukseen, joka herittdd miellyttdvid mielleyhtymid. Kisite on
laajassa kiytossd, ja siitd puhutaan uutena kommunikaatiomenetelména, vaikka dia-
login juuret ulottuvat jo Sokrateen (n. 469—399 eKr.) ajoille. Tutkimus ja keskustelu
dialogista jatkuvat, ja sen oppimisen hyoty on kiistaton. Dialogin tavoitteena ovat eri-
laisuuden loytdminen ja hyvidksyminen, ei samanlaisuuksien etsiminen ja samanlai-

siksi muokkaaminen (Wink 2007, 63, 74).
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Reflektio-kasitettd tutkittaessa joudutaan kisiteviidakkoon, jossa on ldhes yhté paljon
variaatiota kuin on tutkijoitakin. Késitteiden méérittelyn vaikeutena on yleensa se,
ettd jos jonkin puolen nostaa esille, jokin toinen puoli tulee samalla iké&én kuin syr-
jaytetyksi. Reflektion méddrittelyssd on tdrked ymmartid sen laaja-alaisuus ja riippu-
vuus kontekstista. Muun muassa reflektion merkitys oppimisprosessissa ndhdéén eri
tavoin. Suomessa kéytettyja késitteitd ovat kokemuksellinen oppiminen, kokonaisval-
tainen oppiminen ja kokemukseen perustuva oppiminen (vrt. Jarvinen & Poikela
2000, 316-323). Omakohtainen kokemus, ilmion havainnointi ja pohtiminen seka
sen tietoinen ymmaértdminen ovat oleellisia asioita oppimisessa. Tieto laajenee, kun
thmiset osallistuvat eritasoisten yhteisdjen ongelmiin ja keskustelevat niistd. Reflek-
tiosta kaytetddn késitettd reflektiivinen ajattelumalli, jolla tarkoitetaan ohjaajan omien
ajatusten ja kokemusten tietoista, syvéllistd ajattelua, joka voi johtaa oman ajattelun
ja toiminnan uudenlaiseen ymmarrykseen. Reflektiivinen ajattelu on ohjaajan oma
toimintatapa ja my0s ohjaajan ja opiskelijan vélinen sosiaalinen vuorovaikutukselli-
nen toimintatapa. Opiskelija voi reflektiivisen ajattelun avulla oppia oppimaan ja
ymmartiméén asioita kokonaisvaltaisesti ja itseohjautuvasti. Reflektiivinen ajattelu
on problematisoivaa tutkivaa tydskentelyd. Kun ohjaaja tutkii jatkuvasti tyonsa perus-
teita ja tapaansa toimia, hén saattaa vélttyd toimimasta rutiininomaisesti ja intuitiivi-
sesti. Hénelle syntyy tietoisuus omasta toiminnasta, sen vaiheista ja kehittymisesta.
Hiljainen tieto tulee myds nékyvéksi. Reflektiivisen ajattelun avulla ohjaaja tulee tie-
toiseksi ohjauksensa sisdllostd, oman ajattelunsa ja kayttdytymisensid vaikutuksista ja

merkityksestd sekd opiskelijan ajattelutavasta.

Tassé tutkimuksessa reflektiiviselld ajattelulla tarkoitetaan ohjaajan kykyé eritelld
toimintaansa ja osaamistaan seké rohkaista opiskelijaa analysoivaan ja reflektiiviseen
ajatteluun. Se on tavoitteellista ja kannustavaa ja perustuu ajatukseen, ettid ohjaajan ja
opiskelijan vdlinen vuorovaikutus, dialogi, toteutuu tavoitteellisena ohjauskeskuste-
luna, jossa ohjaajalla on kokonaiskuva tilanteesta ja opiskelijan tavoitteista (vrt. Oja-

nen 2006).
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Ohjaaja on térkedssid roolissa ohjatessaan opiskelijoita. Ohjaaja on omassa tydssddn ja
omalla toiminnallaan malli hoitotyon osaajasta. Ohjaajalla on myds valtaa, koska hin
on oman koulutuksensa ja tyokokemuksensa aikana hankkinut kokemusperdista, per-
soonallista tietoa ammattialaltaan ja sen ohjauksesta sekd rakentanut itselleen vahvan
ammattiin liittyvan substanssiosaamisen ja rakentanut omaa kiyttdteoriaansa vuosien

saatossa.

Kiyttoteoria on erdédnlainen ohjaajan sisddanrakennettu ohjausjérjestelmé. Enimmak-
seen se toimii tiedostamattomasti, mutta tulee reflektiivisen ajattelun ja toimintatavan
ansiosta nikyviksi. Kdyttoteoria auttaa ymmartdmadn omaa kéyttdytymisté, jonka
raaka-aineita ovat kokemukset (Ojanen 2006, 88). Ohjauksen tehtdvini on edistia
oman kéyttdteorian tiedostamista ja kehittdmistd. Hiljainen tieto ndkyy kdytdnnon
toiminnassa. Se sisdltdd osana ammatillista osaamista d4nettomén tiedon ja piilossa
olevan taidon. Se on persoonakohtaista ja kontekstisidonnaista, ja voi olla vaikeasti
kommunikoitavissa. Hiljainen tieto pohjautuu yksilon toimintaan, kokemuksiin, ihan-
teisiin, tunteisiin ja arvoihin. Hiljainen tieto on henkildkohtaista ja tilannesidonnaista.
Kun toiminta nédyttda helpolta, osaamista ei endd tunnisteta ja sitd pidetdin itsestdin

selvdand (Nurminen 2000).

Mestari—noviisi-asetelma viittaa ohjaajan kontekstiin, asemaan ja tyohon ja on siten
asiaankuuluva rooli. Ohjaus ja ohjaajan rooli voivat saada eri painotuksia riippuen
siitd, millaisessa kontekstissa ohjausta tarkastellaan. Ohjaajalla on esimerkiksi valtaa
ty6honsé ja asemaansa ndhden arvioida opiskelijan oppimista ja antaa opiskelijalle
palautetta. Arviointi ja palaute tulisi ndhdé vastavuoroisina, molempia kehittavini

toimintoina ammatillisen kehittymisen kehyksessa.

Ohjauskeskustelu viittaa tydssd oppimisen aikana kdytdviin ohjauskeskusteluihin ja
reflektiiviseen ajattelutapaan, joita ohjaaja kdy opiskelijan kanssa sovittuina aikoina.
Ohjauskeskustelu on tirked osa opiskelijan oppimista: se mahdollistaa opiskelijan
itsereflektion ja ohjaajan hiljaisen tiedon, arvokkaan kokemuksen ja kdyttoteorian

julkituomisen.
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3 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tydssd oppimisen merkitys on opiskelijan ammattiin kehittymisessd keskeinen, jotta
opiskelija voi hankkimiensa kokemusten avulla ymmértéd omaa toimintaansa todelli-
sessa ymparistossé ja suhteuttaa toimintansa muiden toimintaan ja kokonaisuuteen.

Ohjauksen onnistuminen edistdd opiskelijoiden ammattiin kehittymista ja lisaa sitou-

tumista ammattialan toimintaan (vrt. Mykra 2002; Réisdanen 2002.)

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa, jonka avulla voidaan kehittdd ohjausta

opiskelijan oppimisen edistdmiseksi. Télld tiedolla uskotaan olevan merkitystd myds

ohjaukselle ja tydeldmin ja oppilaitosten yhteistydlle.

Tutkimustehtédvit rajautuivat seuraaviksi kysymyksiksi:

1 Mité opiskelijan tydssd oppimisen perushoidon ohjaus siséltdd ohjaajan kokemana?

2 Mika merkitys opiskelijan tydssd oppimisen perushoidon ohjauksella on ohjaajalle?
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET LAHTOKOHDAT

4.1 Fenomenologinen metodi tutkimuksen lahestymistapana

Erilaiset tutkimuksen kohteet ja lahestymistavat vaativat erilaisia metodologisia 14-
hestymistapoja, ja ne maarittdvat myos tutkimuksen kohteen ja tutkijan vilisen suh-
teen rakentumista. Nama vaikuttavat tutkimuksessa saavutettuun tietoon (Pietild
2006, 431). Tutkimuksen aloittamisessa on tdrkedd selvittdd sen tehtdvén luonne, joka
halutaan ratkaista. Sopivan ldhestymistavan valinta edellyttidé yleensd huolellista pe-
rehtymistd aihealueen kirjallisuuteen. Perehtymisen tarkoituksena on selkeyttié ilmi-
on keskeiset késitteet ja 10ytdd ndkokulmia tutkimukseen. Aikaisempiin tutkimuksiin
perehtyminen auttaa sijoittamaan ilmion tutkimuskenttéén ja mahdollistaa keskeisten
késitteiden méérittelemisen. Sen lisdksi se ohjaa tutkimustehtidvien asettamista ja ra-

jaamista sekd menetelmien valintaa (Eriksson ym. 2007).

Tutkimukseni 1dhestymistapaa voi kuvata fenomenologiseksi, koska sen sitoumukset
perustuvat eksistentiaaliseen fenomenologiaan (Colaizzin 1978). Colaizzin (1978)
analyysimetodin 1dhtokohdat ovat etupddsséd hermeneutiikassa. Hermeneuttisen ajat-
telutavan mukaan tutkimuksen prosessissa ovat tiarkeitd myos sellaiset ennen varsi-
naisen tutkimuksen aloittamista edelténeet ja tutkimusobjektin kohtaamiseen vaikut-
taneet tekijét ja vaiheet, joita ei traditionaalisesti ole siséllytetty tutkimusraporttiin

(vrt. Kukkonen 2007, 125).

Kvalitatiivisen tutkimuksen teoreettiset traditiot kuvaavat, miten tutkijan oma tarkas-
teluperspektiivi tdydentyi ja muuttui niin suhteessa tutkimuksen tekemiseen ja tutkit-
tavaan ilmi6on. On myds korostettu (mm. Eskola 2006, 292-299; Tuomi 2007, 143—
152), ettd kvalitatiivisen tutkimuksen raportoinnin tulee noudattaa tieteelle asetettuja
vaatimuksia. Tutkimuksen kulun kuvaus kattaa koko tutkimusprosessin, johon kuu-
luvat myds mahdolliset muutokset tutkijan omassa ymmarryksessd. Hannula (2001)
kayttda kisitettd kolmas tila kuvatessaan oman ymmaérryksen muuttumista kahden

ihmisen kohtaamisessa.
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Tutkimuksen raportoinnissa on olennaista kuvata tutkimuksen todellisia vaiheita,
joissa esiymmarryksestéd kuljetaan kohti laajempaa ymmarrysté ja teoriaa. Téllaisessa
oman osallisuuden ymmaértdmisestd voidaan kayttid termia reflektiivisyys. Pattonin
(2002, 64) mukaan reflektiivisyyteen sisiltyy pohtia ja kysyéd mitd tieddn ja miten tie-
din sen. Fenomenologisen tutkimuksen peruskysymys on Pattonin (emt.) mukaan
seuraava: "Mika on tietystd ilmidstd saadun eletyn kokemuksen merkitys, rakenne ja

olemus tietylle ihmiselle tai tietyille ihmisille?”

Avoin kuvailu, reduktio, olennaisuus, rakenteen etsiminen ja intentionaalisuus ovat
keskeisid fenomenologiseen metodiin kuuluvia késitteitd (vrt. Flinck 2006). Redukti-
ossa tutkija pyrkii irrottautumaan arkiajattelustaan ja sulkemaan pois opitun tai kult-
tuurin mukanaan tuomat asenteet ja ennakko-olettamukset. Reduktion avulla tutkija
etsii tekstin merkitysti kertojien subjektiivisista kokemuksista. Reduktiossa etene-
missuunta on yksityisestd kohti mahdollisimman yleistd (Latomaa 2006, 17-85; Utri-

ainen 1999).

Reduktio tapahtuu sulkeistamisen ja tutkijan luoman mielikuvamuuntelun avulla. Sul-
keistamisella tutkittavien kokemukset ilmenevit sellaisina kuin ne ovat eiké tutkija
védristd analyysia ja siten tutkimustuloksia. Sulkeistaminen antaa tutkimuskohteelle
tilaisuuden ylléttad ja tekee tilaa oivallukselle. Mielikuvamuuntelun avulla tutkija
tavoittelee vaihtoehtoja ja rajoja. Vaikka sulkeistaminen on tutkijan tavoite, siini ei
voi onnistua tdydellisesti eksistentiaalisen fenomenologian ndkdkulmasta (ks. Flinck

2006 32-38; Husserl 1995; Lehtomaa 2006, 163—193).

Intentionaalisuus tarkoittaa fenomenologiassa sitd, ettd ihmisen tietyistd ilmidista te-
kemit havainnot ja hdnen ilmi6td koskeva ajattelu suuntautuvat tarkoituksellisesti jo-
honkin kohteeseen ja ettd ihminen antaa havaintojensa kohteille merkityksid (Giorgi
2000; Puolimatka 2005; Astedt-Kurki ja Nieminen 1997, 152—159). On tirke#, etti
molemmat tutkimuksen osapuolet tarkoittavat esimerkiksi ohjauksesta puhuessaan
samaa asiaa. Intention voi ymmaértid vain fenomenologisen reduktion kautta (Flinck

2006; Giorgi 2000; Heindmaa 2000; Husserl 1995).
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Seuraavassa kuvataan fenomenologista tutkimusmenetelméa ja kiinnitetdén se tutki-
musprosessiin. Pyrin osoittamaan niité vaiheita ja kysymyksenasetteluja, joita tutki-

jana olen prosessoinut ja jotka johtivat lopullisiin sitoumuksiini tutkimusprosessissa.

Fenomenologisessa tutkimuksessa kuvataan tekstuaalisessa muodossa sekd kokemuk-
sen merkitysté ettd ilmididen laatua. Tutkimuksen taustalla on tulkitseva ja ymmarta-
vi tiedonkasitys, jonka mukaisesti tutkittavaa ilmioté tarkastellaan kokonaisuutena
luonnollisessa kontekstissaan — ei kuvata ainoastaan kokemuksia sellaisinaan. Tutki-
muksessa pyritddn toisen henkilokohtaisen kokemuksen ja ilmion olennaisen raken-
teen ymmartdmiseen sellaisina kuin ne ovat kokemuksen kertojalle ilmenneet. Tutki-
muksen tarkoituksena on tuottaa kuvaus ohjauksen ilmiosti, mutta tukijan positiossa
puhdas deskriptio ja ehdoton objektiivisuus eivit ole mahdollisia (vrt. Flinck 2006;
Priest 2002). Kokemuksen kertojat kuvailevat kokemuksiaan ja tulkitsevat itsedin
puhutulla kielelld, jota sekd kertoja ettd tutkija kédyttavit. Kieli ei ole pelkka neutraali
viline (Kuusela 2001, 28). Kielenkéytto on keskeistd ihmisten vélistd vuorovaikutus-
ta. Tutkija pyrkii ymmairtdmaan ja tulkitsemaan kokemuksen kertojien puhuttua kieltd
ja eldméén samassa eldmismaailmassa heidén kanssaan. Tutkijan rekonstruktiossa
tulkinta ja ymmartdminen ovat vélttimattomié. Tutkija ei voi tdydellisesti asettua pois
omasta maailmastaan ja karsia sitd kokonaan pois. Oleminen on tulkintaa ja ymmaér-
tdmisté ja kuvaaminen on yksi tapa tulkita (Flinck 2006; Kleiman 2004; Maggs-
Rapport 2001; Niskanen 2006, 89—111).

Fenomenologisessa tutkimuksessa ei pyritd selittimain ilmididen todellisuutta tai
epitodellisuutta. Fenomenologinen tutkimus ei ota kantaa siithen, ovatko ilmiét todel-
lisia vai epdtodellisia. Se, miten jisenndmme todellisuutta, on sidoksissa historiallis-
kulttuuriseen aikaan ja paikkaan sekéd sen hetkiseen tilanteeseemme ja todellisuu-
teemme. Thminen ei voi sulkea pois menneisyyden kontekstiaan. Thmisen ainutlaatui-
suus on paljolti sitd, ettd han valinnoillaan vaikuttaa sithen, mitd hin on ja miksi hin
tulee. Ihmistd voidaan parhaiten ymmartda hdnen omista, ainutkertaisista olemassa-

olonsa ehdoista késin. Kaikilla ihmissuhteilla, kokemuksilla ja eldmyksilld on merki-
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tysta sille, mité ja millaisia merkityssuhteita on muodostunut. Fenomenologiassa ko-
kemuksen eri muodot ovat tulevan merkityssuhteen aiheita (Flinck 2006; Koch 1999;

Kukkonen 2007, 134).

Tassd tutkimuksessa ei myOskddn, fenomenologisen tradition mukaisesti, etsitd syy-
seuraussuhteita eli kausaalisuhteita, silld ihmiset ovat ainutlaatuisia ja heidén koke-
muksiaan pyritddn kuvaamaan tutkittavien omasta todellisuudesta ja heidén koke-

muksilleen antamista subjektiivisista merkityksistd (Colaizzi 1978, 57-58).

Ihmisten ainutlaatuisuuteen kuuluu, ettd samoissa olosuhteissa ei tapahdu aina samoja
asioita (Laine ja Kuhmonen 1995). Tutkimuksessa ei pyritd tulosten yleistettivyyteen
tai universaalien totuuksien hakemiseen suurista aineistoista vaan ilmion ainutlaatui-
suuden etsimiseen ja 16ytdmiseen (Giorgi 2000; Kukkonen 2007; Varto 1997). Siksi
tutkimukseen osallistuneiden miérd on pieni verrattuna mééréllisen tutkimukseen.
Mairén sijaan jokaisen kunkin kertojan ainutkertainen kokemus on merkittiva

(Flinck 2006, 35—41; Tuomi 2007, 141-142).

Tutkimuksen kohteina ovat ohjaus ja ohjaajan yksil6lliset kokemukset ja niille anta-
mat merkitykset ohjauksesta. Nami merkitykset vélittyvit tutkijalle siind méérin,
kun tutkimukseen osallistuneet ohjaajat haluavat paljastaa (Koch 1999). Merkitykset
vaikuttavat ohjaajien toimintaan, arvoihin, ihmissuhteisiin, tavoitteiden asettamiseen
ja suunnitelmiin (Burns & Grove 2005; Giorgi 2000; Heindmaa 2000; Oiler Boyd
2001).

Tutkimuksessa ldhestytddn ohjausta pelkdstidén ohjaajina toimivien ja perushoitotyoti
tekevien hoitajien kokemuksena ja opiskelijaa ohjaavat opettajat rajataan pois. Kyse

ei ole tutkittavan ilmién ohentamisesta siten, ettd jotakin olennaista olisi jo etukdteen
karsittu pois. Ajatuksenani oli saada tutkimustietoa siitd, miten ohjauksen ilmion

olemus paljastuu ohjaajien itsensd kuvaamana.
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Tutkijan tulee tuntea hyvin tutkimuksen kohteena oleva alue, jotta hdn voi ymmartda
kiytettdvan kielen keskeiset merkitykset. Kdytdnndssad tdma tarkoittaa sitd, ettd kvali-
tatiivisessa tutkimuksessa tutkija itse tekee merkitysten tulkintoja ja kdyttdd omaa
persoonaansa tutkimuksen vélineend. Patrikaisen (1997, 16) mukaan tieteellinen tut-
kiminen on ihmisen erityinen tapa ymmartdd maailma ja siten osa thmisen maail-
masuhdetta. Tdmén perusteella se, mitd valitsemme tutkittavasti, ja se, miten ymmar-
ramme tutkimuksemme lopputuloksen, liittyy usein suoranaisesti omaan eldmiddmme.
Téstd seuraa se, ettd tutkimustyon tulee olla selvdsti ymmarretty eldmismaailman osa
ja tutkimuksessa esille tulevien merkitysten on jarkevéll tavalla maastouduttava sii-

hen merkitysten todellisuuteen, jossa ihminen eldé. (Varto 1992, 16-17.)

Pattonin (2002, 495) mukaan tutkijan on oltava tietoinen omista oletuksistaan ja siit4,
miten hinen tulkintansa aineistosta ovat muodostuneet ja miten hén niisti raportoi.
Tutkija voi kuitenkin arvioida omia ennakko-oletuksiaan ja omia lahtokohtiaan seké

korjata ymmairtdméaansa.

Colaizzi (1978, 55-56) korostaa, etti tutkijan tulee huolellisesti kysyé itseltdan, miksi
hin haluaa tutkia juuri tata kyseistd aihetta ja miten henkilokohtaiset pyrkimykset ja
arvot vaikuttavat tehtidviin tutkimukseen. Tutkijan itsereflektio, esiymmirryksen
analysointi, on siten osa tutkimusmenetelmaa (ks. Colaizzi 1978, 54). Tamaén tutki-
muksen suunnittelua ja tutkimustehtdvda on ohjannut tutkijan esiymmarrys, jonka
perustana on tutkimusaiheen praktinen tieto parikymmenté vuotta kestineelti tyéural-
tani terveydenhuollon opettajana seké kouluasteella ettd ammattikorkeakoulussa, ter-

veydenhoitajana ja sairaanhoitajana opiskelijoiden tydssd oppimisen ohjaajana.

Heideggerin mukaan (Rauhala, 1993) ihmisen kokemus nékyy esiymmarryksend. Se
on tietdmisen esirakenne, jossa yhdistyvit kokemus ja teoreettinen tieto. Tutkija tar-
vitsee esiymmarryksensd, kokemuksensa ja tietonsa ymmaértadkseen tutkittavaa ilmio-
td ja kyetdkseen ymmartdmain ja tulkitsemaan ainutlaatuista aineistoa. Tavoitteena
on, ettd ndmd eivét rajaa tutkimuksen tuloksia ja ettei tutkija kuvaa tutkimuksessa

omia kokemuksiaan tai sekoita niitd kokemusten kertojien kokemuksiin. Tarkeéta on,
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ettd “teksti” voi esittidytya kaikessa uutuudessaan (vrt. Ora-Hyytidinen 2004; Pelttari
1997). Tutkijan tulee tunnistaa ja tuoda esiymmarryksensi selvésti julki. Tdma tar-
koittaa sitd, ettd lukijalla on mahdollisuus olla eri mielté tutkijan kanssa. Siksi tutki-
jan l1dhtokohtien esiin tuominen ja tehtyjen valintojen perustelu ovat tarpeellisia, mil-
teipd valttdmattomid. Estymmarryksen mahdollisimman tarkka reflektointi auttaa
myds perustelemaan tutkimustehtivad, tiedostamaan omat nidkokulmat ja kohtaamaan

ilmid avoimesti (vrt. Flinck 2006; Giorgi 2000).

4.2 Tutkimusaineiston keruu ja haastattelu

Osallistujien madrdsté ei laadullisessa tutkimusmetodissa ole tdsmallisid ja tarkkoja
ohjeita, vaan lukuméira vaihtelee tutkimuksen tarkoituksen mukaan. Yleensd osallis-
tujien médrd on pieni verrattuna miérélliseen tutkimukseen (mm. Perttula 2006, 115—
157; Astedt-Kurki ja Nieminen 1997, 155). Pattonin (2002, 41, 46, 242-246) mukaan
laadullisessa tutkimuksessa ei tutkimukseen osallistuvien mééréalle voi asettaa min-
kddnlaista alarajaa. Pienet aineistot ovat tavallisia, ja kriteerind tulisi olla tarkoituk-
senmukaisuus ja mahdollisuus syviélliseen tutkittavan ilmion ymmaértamiseen. Tutkit-
tavien miirén sijaan tarkedd on jokaisen kertojan ainutlaatuinen kokemus (Kleiman

2004).

Fenomenologisessa tutkimusmetodissa tutkittavien mééri ei ole olennainen myos-
kddn sen vuoksi, koska tutkimuksessa ei tavoitella tulosten yleistettavyyttd (ks. mm.
Tuomi 2007). Laadullisessa tutkimuksessa yksi tapa ratkaista aineiston riittdvyys on
puhua saturaatiosta eli kyllddntymisestd (Eskola & Suoranta 1996). Saturaatiolla tar-
koitetaan tilannetta, jossa tutkimusaineisto alkaa toistaa itsedén eivitkd haastateltavat
tuota tutkimustehtdvén kannalta endé uutta tietoa. Aineiston kerdédmisen voi lopettaa,
kun aineistosta ei endé 16ydy uutta tietoa. Tausta-ajatuksena on, ettd tietty maira ai-
neistoa riittdd tuomaan esiin teoreettisen peruskuvion, joka tutkittavasta ilmidstd on
mahdollista 16ytd4. Eskolan ym. (1996) mukaan noin 15 vastausta riittdd aineiston

kyllaantymiseen, mutta kokemukset saturaatiopisteesté vaihtelevat.
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Tutkimukseen osallistui yhdeksén hoitajaa: viisi perushoitajaa ja neljé ldhihoitajaa
joulukuun 2005 ja helmikuun 2006 vilisend aikana. Tutkimusaineisto muodostui
haastateltavien ohjauksen siséltod, ohjausympéristdd ja ohjauksen merkityksesti oh-
jaajalle kuvaavista kokemuksista. Pyrin valmistautumaan huolellisesti haastattelui-
hin. Valitsin tutkimukseeni osallistuneet harkinnanvaraisesti siten, ettd ndma olivat
kokeneita opiskelijoiden ohjaajia, vdhintéén viisi vuotta perushoitotydssi toimineita
ammatillisen tutkinnon suorittaneita perus- tai 1dhihoitajia. Yhdessi haastattelussa tuli
ilmi, ettd erds haastateltava jatkoi opiskeluaan ammattikorkeakoulussa (vrt. Hirsjérvi,

Remes & Sajavaara 2005).

Tutkimukseen osallistuneet olivat idltddn 28—59-vuotiaita, ja kaikki olivat tyoskennel-
leet nykyisessd tydyhteisdssidin useita vuosia. Heillé oli ajantasainen kisitys opiskeli-

jan tulevasta ammatista seka siitd tyoeldmaistd, johon opiskelija sijoittuu.

Otin ensimmdisen kerran yhteyttd terveyskeskusten johtaviin hoitajiin tai osastonhoi-
tajiin marraskuussa 2005 soittamalla ja kertomalla lyhyesti taustaa ja perusteluja
kiinnostukselleni tutkia ohjausta perushoidon nidkdkulmasta. Sain vélittomasti tutki-
musluvan. Kaikissa terveyskeskuksissa ei ollut johtavia hoitajia, joten ldhin tutkimus-
luvan antava oli osastonhoitaja. Kiytin tutkimusaineistoni kerddmiseen niin sanottua
mukavuusotosta (convenience sampling), jossa tutkittavat valitaan ldheltd tutkijaa
(Tulva,Velberg & Kolga 2007, 59-70). Terveyskeskukset sijaitsivat Etela-
Pohjanmaalla. Terveyskeskusten vuodeosastot olivat kooltaan noin 40 potilaan
akuutteja ja pitkdaikaispotilaiden vuodeosastoja. Kirjallista tutkimuslupahakemusta
(Liite 1) edellytettiin yhdessa terveyskeskuksessa, mutta muihin terveyskeskuksiin
riitti ylihoitajan tai osastonhoitajan puhelimessa antama suullinen tutkimuslupa. Tut-
kimusluvan saatuani otin yhteyttd osastonhoitajiin ja pyysin heiltd nimilistan tutki-
muskriteerit tdyttivistd perus- ja ldhihoitajista. Valitsin runsaasti ehdokkaita sisilta-
vistd nimilistoista haastateltavat sattumanvaraisesti ja otin heihin puhelimitse yhteytta
joulukuun alkupuolella 2005. Kertoessani tutkimuksestani ja pyytdessini heitd mu-
kaan tutkimukseeni jokainen suostui epardimaétti ja mitéén erityistd suostuttelua haas-

tatteluun osallistumiseen ei tarvittu. Kysyin myds luvan samassa yhteydessi nauhurin
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kayttoon. Suhtautuminen tutkimukseen oli avointa jopa siind méédrin, ettd monet haas-
tateltavat olisivat olleet valmiita esiintymddn omilla nimilldan. Kerroin lopuksi omas-
ta kiinnostuksestani ohjaukseen ja toivoin tutkimustulosteni hyodyntévin ohjauksen
kiytantdjd ja tydyhteisdjen ja koulun yhteistyotd. Kaikki haastateltavat olivat en-
simmaistd kertaa mukana tutkimuksessa kertomassa ohjauskokemuksistaan. Kerroin
jokaiselle haastateltavalle, etti tieto heiddn osallistumisestaan jda vain tutkijan ja hi-
nen viliseksi asiaksi. Tdmai on tutkimuseettisesti tirkedd. Téllaiseen luottamukselli-
suuden ja salassapitoon kuuluu, ettd tutkimusraportissa huolehditaan niin osallistujien
kuin heiddn mahdollisesti mainitsemien organisaatioiden suojaamisesta ja anonymi-
teetistd (Kvale 1996; Tuomi 2007). Tutkimustuloksissa kaikkien haastateltavien ni-

met on muutettu tavanomaisiksi suomalaisiksi naisennimiksi.

Haastateltavat saivat valita ajan ja paikan, jossa haastattelut toteutettiin (Lehtomaa
2006, 170). Haastattelin ohjaajia heiddn tydaikanaan osaston vapaana olevissa rauhal-
lisissa tiloissa. Yksi haastattelu tapahtui oppilaitokseni tyotiloissa. Vaikka haastatte-
lutilat vaihtelivat, yhteistd oli, ettd kaikissa oli varattu tila ja aika niin, ettei haastatte-
luja héiritty tai keskeytetty. Tein haastattelut viikonloppuina ja iltaisin. Kéytin
haastatteluun sen verran aikaa kuin kertojat halusivat. Haastattelut kestivét tavalli-

simmin tunnista puoleentoista tuntiin, ja pisin oli kaksi tuntia.

Tutkimuksessa kaytettdvat haastattelumenetelmét valitsin tutkittavan ilmion ja tutki-
muksen tarkoituksen mukaan. Tutkimuksellisessa keskustelussa kerétéén tietoa ja ku-
vauksia keskustelun toisen osapuolen kokemuksista ja eldmismaailmasta. Keskustelu
on ammatillista toimintaa, jota ohjaavat keskustelun tarkoitus ja rakenne seké keskus-
telijoiden erilaiset positiot. Kerésin aineiston avoimen haastattelun menetelmalla.
Jokainen kertoi kokemuksistaan valintansa mukaan ja jokainen sai tulla kertomukses-
saan kuulluksi omilla ehdoillaan. Tekeméni esihaastattelun perusteella tarkensin
haastatteluiden aiheita, haastatteluun kiytettavaa aikaa ja tutkijan rooliani. Tutkijan
rooliani vahvistin vastavuoroisena keskustelijana, mutta pidin kuitenkin mielessa
keskustelun tarkoituksen. Esiymmarrykseni perusteella valitsin haastatteluihin véljat

aiheet: ohjaajien taustatiedot (ikd, koulutus ja ty6kokemus), ohjauksen sisélto eri as-
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teella opiskelevien hoitotyon opiskelijoille, ohjausympaéristd, ohjauksen merkitys oh-
jaajalle itselleen ja ohjaustavat omana kokemuksenaan. Nam4i aiheet auttoivat ja oh-
jasivat haastattelua tiettyihin, tutkittavan ilmidn ja tutkimustehtdvéin kannalta mielen-
kiintoisiin ohjauksen ulottuvuuksiin (Eskola & Suoranta 1996, 66; Hirsjarvi ym.

2005, 198-200; Lehtomaa 2006, 170).

Kvalen (1996) mukaan haastattelukysymysten tulee olla sellaisia, ettd ne auttavat hy-
vén ilmapiirin syntymistd ja sdilymisté ja vastaavat tutkimuksen tarkoitusta. Keskus-
telu ohjautui kulloisenkin kertomuksen esiin nostamien sisdltojen mukaan. Kaikki,
mité haastateltavat pitivét totena, kuului heiddn elimismaailmaansa ja oli siten tutki-
muksen relevanttia aineistoa (vrt. Flinck 2006; Lehtomaa 2006, 170; Tuomi 2007).
Pyrin sallimaan haastattelussa haastateltavan viipyilevdn vastaamisen — en rajoittanut
heidén kuvauksiaan, ja haastateltavat saivat kertoa kokemuksistaan omassa tahdis-
saan (Kvigne, Gjengedal, Kirkevold 2002). Pidin tiarkedn, ettd keskustelutilanne olisi
mahdollisimman joustava, jotta tavoittaisin haastateltavien ainutkertaiset kokemukset.
Haastattelun perusperiaatteina oli keskustelunomaisuus, dialogi ja ohjaavien kysy-
mysten vilttiminen (Colaizzi 1978, 63-64; Hirsjéirvi ym. 2005; Astedt-Kurki ja Nie-
minen 1997, 156). Pyrin suuntaamaan haastatteluja kysymyksilldni ja pysyttayty-
miin tutkittavassa ilmidssé tutkimustehtdvien mukaisesti. Haastattelussa kysymykset
ja tarkennukset nousivat haastateltavan kokemuksista. Ohjasin keskustelua kuitenkin
niin, ettd kertojilla olisi mahdollisuus sitoa yhteen kokemuksiaan. Tavoitteenani oli
tehda sellaisia kysymyksid, joiden avulla voisin paljastaa kunkin kertojan kokemuk-

sen olennaiset asiat (ks. mm. Flinck 2006.)

Pyrin haastattelussa avoimeen dialogiin ja kuuntelemaan kertojia parhaan taitoni mu-
kaan, osoittamaan empatiakykyé ja kiinnostusta haastateltavan kokemuksia kohtaan
(paannyokkaykset, ilmeet ja vahvistavat kommentit). Kertojien kokemus tulla kuul-
luksi ja mahdollisuus saada ilmaista mielipiteensi olivat tarkeitd. Haastattelijana ja
tutkijana luotin siithen, ettd kokemus on merkittiva kokijalle itselleen, ja siihen, ettd
jokainen kertomus on relevantti, kun se kertoo hdnen maailmastaan (vrt. Hirsjarvi

ym. 2005). Vilittdomaisti haastattelun jdlkeen tarjosin jokaiselle haastateltavalle mah-
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dollisuutta kuunnella dénitys ja tarkistaa tehty haastattelu, mutta kukaan ei pitdnyt sitd
tarpeellisena. Litteroitua haastattelutekstié oli 115 sivua, ykkosrivivélilld kirjoitettu-
na. Pidin tapaamisista tutkimuspéivékirjaa, johon kuvasin havaintojani, kuten kes-
kustelun sujumista, sen tunnelmia, sanatonta viestintda ja ilmapiirid (Luborsky 1994,
189-210). Kirjoitin vaikutelmani heti haastattelujen jilkeen ja liitin materiaalin osak-
si aineistoa. Jokaisen haastattelukerran jilkeen paikansin myds itseni keskusteluissa

ja arvioin omaa osallistumistani (ks. esim. Paloméki 2004).

Seuraavassa on esimerkki yhdestd osittain auki kirjoitetusta haastattelusta ja sen al-

kamisesta.

T: Kerrotko aluksi itsestési ja tydokokemuksestasi?

S: No joo. Olen ollut valmiina perushoitajana toistakymmentd vuotta ja tdlld osastolla tehnyt toitd
aluksi vuosia sijaisena, nyt oon virassa. Olin muutaman vuoden siind vililli itiyslomalla. Olin ennen
kouluun menoa jonkun aikaa erilaisissa tyotehtdvissd muun muassa laitosapulaisena, mutta halusin olla
enemmaén ihmisten kanssa tekemisissé ja osallistua potilastyohon. Olen kova puhumaan ja iloinen
luonteeltani ja ajattelin, ettd se on hyva lahtokohta téssé tyossd. Hain kouluun ja pédsin ensi yrittdmal-

14.

4.3 Tutkimusaineiston analyysi

Fenomenologisessa tutkimusmenetelméssa aineiston analysoinnin tarkka ohjeistus on
problemaattista tutkimusmetodin luonteen vuoksi. Olennaista on, ettd tutkija tarkaste-
lee 1lmiGtd aineiston kertomana, ja tutkimuksen tarkoitus ja ldhtokohdat maarittavét
tutkimusanalyysin etenemistd. Tdma nékyy konkreettisena toimintana siten, ettd ai-
neistoa ei luokitella etukdteen pédtettyyn kehikkoon, vaan ilmi6ta kuvaavat teemat
muodostetaan aineistosta tutkijan tulkinnan ja késitteellistimisen tuloksena. Lopuksi

1lmi6 kuvataan analyysin tuloksen mukaisesti (ks. Flinck 2006, 42—43).

Tutkimusaineiston lukemisella pyritdén tutkittavaan ilmidon ymmaértamiseen ja tulkin-

taan. Tutkija tunnistaa aineistosta ilmiotd kuvaavat merkitykset, tulkitsee, ymmartaa
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ja abstrahoi ilmion koostumuksen ja rakenteen (Lehtomaa 2006, 163—192: Paavilai-
nen 2003). Tulkinnalla ja ymmartdmiselld on tutkimuksessa eri merkitys. Tulkinnalla
tarkoitetaan empiirisesti esiin nousseiden merkityssuhteiden auki kirjoittamista. Tut-
kijan tulee tarkastella tutkittavaa ilmioté sellaisena kuin aineisto sen kertoo, ei teori-
asta kdsin eikd pakottamalla ilmi6ta tiettyyn struktuuriin. Tutkija tunnistaa ja tulkit-
see 1lmidtd kuvaavat teemat, abstrahoi ilmion rakenteen sekd muodostaa ilmiota
kuvaavan merkitysrakenteen. (Flinck 2006; Latomaa 2006, 17-85; Paavilainen 2003).
Tulkintaa seuraa kuitenkin ymmaértaminen, joka tarkoittaa tutkimuksen luomista uu-
deksi kokonaisuudeksi. Colaizzi (1978, 53) puhuu aineiston ymmaértdmisesti ja sen
tutkijassa herédttimien tuntemusten ja kokemusten tulkitsemisesta. Kyseessd on siis

tutkijan persoonallinen tapa ottaa tutkimusilmi6 haltuunsa (Kukkonen 2007, 159).

Tutkija tarvitsee esiymmaérryksensd, kokemuksensa ja teoriatietonsa ymmartadkseen
tutkittavaa ilmiota ja osatakseen analysoida tutkimuksen aineistoa. On ymmarretté-
vid, ettd mitd laajempi teoreettinen ja kdytdnnollinen esiymmarrys tutkijalla on tutkit-
tavasta ilmiostd, sitd paremmin perusteltuja ovat kertojien eldmismaailmasta tehdyt
tulkinnat (Kvigne ym. 2002, 61-68). Lukemani tutkimukset, raportit ja selvitykset ja
tekemaini haastattelut vaikuttivat tapaani hahmottaa ohjausta. Koska olen sosiaali- ja
terveysalan opettaja, on luontevaa, ettd lisensiaatintutkimukseni liittyy tdhén aihepii-

riin.

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessin johdonmukaisuutta siten, ettd raportin

lukija pystyy seuraamaan prosessia ja siind tekemiéni ratkaisuja. Kaikkia tutkimuk-
sellisia yksityiskohtia raportoinnissa ei kuitenkaan voida vilittdd lukijalle. My®s te-
kemaéni ratkaisut olen pyrkinyt tuomaan esille perustellen ja eettistd toimintatapaa

noudattaen (Flinck 2006, 96; Tuomi 2007).
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4.3.1 Colaizzin analyysimetodi

Paul Colaizzi (1978) kehitti analyysimetodinsa aluksi psykologian tarpeisiin aikana,
jolloin psykologian piirissé alettiin kdydd metodista keskustelua kdyttdytymisen tut-
kimisesta fenomenologisella metodilla. Tama selittdnee analyysimetodissa selkedn
vertailun empiiriseen tutkimukseen, kun taas fenomenologisen lahtokohdan selvittely
on vidhdisempai. Colaizzin analyysimetodin l&htokohdat ovat etupédéssd hermeneutii-
kassa, mika tulee esille hanen analysoidessaan kokemuksen suhdetta olemassaoloon
ja maailmaan, mutta hin ei poissulje internaalisemman kokemuksen mahdollisuutta.

(Colaizzi 1978, 52, 54, 56-57).

Colaizzin metodin perustana oleva eksistentiaalinen fenomenologia pyrkii ymmaérta-
madn ihmiseldmén kokemuksia ilman etukateisolettamuksia (Colaizzi 1978). Lato-
maan (2006, 56) mielestd oikeampi nimitys Colaizzin analyysista olisi kuitenkin fe-
nomenologinen psykologia, joka tarkoittaa tulkintaa aineiston ymmartamisessa.
Talloin tulkintaan tulee tehdé kielenkdyttdon liittyvid muunnoksia, kun tutkitaan yk-
sittdistd tutkittavaa tai yksittdisid tutkittavia. Colaizzi (1978) korostaa kuitenkin, ettei
ole olemassa vain yhtd fenomenologista metodia vaan monia metodeja ja ettd tutkijan
panos vaikuttaa metodin kdyttoon. Kadytdnnossi erilaiset fenomenologiset kédsitteet
kietoutuvat toisiinsa eivétkd niiden erot ole selvid. Olennaista on, ettd tutkija on sel-
villd kdyttdménsd menetelmén tieteenfilosofisista taustasitoumuksista ja perusoletta-
muksista (Huusko & Paloniemi 2006, 162—173). Tutkimusmetodi ei edusta “puhtaas-
ti” jotain tiettyd tutkimusmetodia. Tdssd tutkimuksessa sovelletaan Paul Colaizzin

analyysimenetelmda (Colaizzi 1978).

Tassé tutkimuksessa metodin filosofisena perustana oleva eksistentiaalisen feno-
menologian ihmiskésitys on yhteneva tutkimuksen esiymmaérryksen ja muiden 1dhto-
kohtien kanssa. Eksistentiaalisen fenomenologian mukaan ithminen ja maailma ovat
aina dialogiassa keskenddn. Téstd syystd ihminen ndhddén osittain aktiivisena, silld
hin toimii maailmassa tarkoituksellisesti, ja osittain passiivisesti, silld maailma antaa

ihmiselle situaation, missi tdmén tulee toimia. Thmisen katsotaan olevan situationaa-
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lisesti vapaa, eli vapaa tekemédén valintoja siini situaatiossa, mikd hinelld maailmassa
on. Jhmisen ainutlaatuisuus on ldhinna sité, ettd hian valinnoillaan vaikuttaa siihen,
mitd hén on ja miksi hén tulee. IThminen on my0s vastuussa olemassaolostaan (Co-

laizzi 1978, 56-57).

Ihmiskisitys tulee esille tutkijan yleisend vastauksena siithen kysymykseen, millainen
thminen on. Tutkimus on my6s johdonmukainen, kun se toteutetaan tutkijan ithmis-
késityksen suunnassa. Kéytdnndssé tdima tarkoittaa sitd, ettd kaikki tutkimuksen vai-
heet — tapa valita tutkimusmenetelma, hankkia aineisto ja analysoida sitd sekd ym-
martda tutkittava ilmid kokonaisuutena — noudattavat tutkijan késitystd ihmisesti
(Lehtomaa 2006, 163—192). Téssa eksistentiaaliseen fenomenologiaan perustuvassa
kokemuksen tutkimuksessa kdytetddn tulkintaa ja kuvausta aineiston ymmaértdmises-
sd. Analyysi ei siis ole puhtaasti tulkintaa tai kuvailevaa vaan sisdltdd molempia.

Colaizzin fenomenologisen metodin vaiheet:

1. Luetaan jokaisen haastateltavan kuvaukset kokonaisuudessaan, jotta saadaan kuva
niiden siséllostd (Colaizzi 1978, 59). Luetaan jokaisen haastateltavan ilmaukset ja
koetetaan samalla ymmartad, mistd haastateltavat puhuvat ja mitd ilmaukset tarkoitta-

vat (Latomaa 2006, 56-59). Analyysi etenee siten, etté

2. jokaisesta kuvauksesta etsitddn ja poimitaan tutkimusilmion kannalta oleelliset sa-
nat tai lauseet. Niistd kdytetddn nimitysté tirkedt ilmaisut. Samaa tai l&hes samaa tar-
koittavat ilmaisut yhdistetdin. Ilmaisuja voidaan yhdistdd ylemmalle késitteelliselle
tasolle (Colaizzi 1978, 59). Kaikkien haastateltavien tdrkedt ilmaisut muodostavat

varsinaisen tutkimusaineiston, tekstin, johon tutkija tulkinta jatkossa perustuu. Ana-

lyysin seuraavassa vaiheessa

3. paljastetaan tutkittavien kuvauksista nousseiden tirkeiden ilmaisujen merkitykset.
Taté vaihetta on vaikea kuvata, koska se vaatii tutkijalta luovaa ajattelukykya, kun

hinen tiytyy edeta siitd, miti tutkittavat sanovat, sithen, mité he tarkoittivat. Vaihe
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vaatii jatkuvaa palaamista aineistoon, jotta alkuperiistd yhteyttd ei kadoteta ja yhteys

koko aineistoon sdilyy. (Colaizzi 1978, 59.) Tdmin jalkeen

4. ryhmitellddn yhteenkuuluvat merkitykset yleisemmain tason teemoiksi. Teemoja
verrataan alkuperdiseen aineistoon ja tarkistetaan yhteys aineistoon. Jos yhteys alku-
perdiseen aineistoon on kadonnut, edeltdvit analyysivaiheet on syyté toistaa. Muo-
dostettuja merkityksié ei pakoteta teemoihin, silld loogisesti selittiméton merkitys voi
olla eksistentiaalisesti todellista ja patevdd. Tutkijan on my0s kieltdydyttéva halusta
jattda huomiotta ilmaukset tai teemat, jotka eivét tunnu téssa vaiheessa sopivilta. (Co-

laizzi 1978, 61.) Analyysi jatkuu siten, ettd

5. kaikki tulokset kootaan tutkimusilmioté koskevaksi tyhjentidviaksi kuvaukseksi.

(Colaizzi 1978, 61.)

6. Tyhjentdvistd kuvauksesta muodostetaan mahdollisimman yksiselitteinen yhteen-
veto, jossa kuvataan tutkittavan ilmion olennainen sisilto aineiston perusteella kuvat-

tuna. (Colaizzi 1978, 61.)

7. Lopullinen validointi voidaan saavuttaa palaamalla haastateltaviin joko haastatte-
lemalla tai muuten kyselemalld saaduista tuloksista. Relevantti, uusi tieto tulee tydssé

osaksi tutkimustuloksia. (Colaizzi 1978, 61-62.)

4.3.2 Colaizzin analyysimetodin kaytto tassa tutkimuksessa

Valitsin aineiston Paul Colaizzin (1978) analyysimetodin siksi, ettd metodi pyrkii sii-
lyttimédn kokemuksen mahdollisimman aitona eiki kielld tai vdhittele ihmisen ko-
kemusta. Tutkimusaineistona ovat haastateltavan merkityksia siséltdvét ainutkertaisen
kokemuksen ilmaukset. Analyysimetodi pyrkii aineiston ymmaértdmiseen ja tutkijassa
herdttaneiden kokemusten tulkitsemiseen. Tutkija ei kuitenkaan voi absoluuttisesti
vilttyd subjektiiviselta tulkinnalta, silld tutkijan mieli on tutkimusviline (Kvigne ym.

2002).
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Aineiston analyysi eteni téssé tutkimuksessa Colaizzin analyysimetodia mukaillen
viiden vaiheen kautta. Tein analyysin tekstink&sittelyn avulla. Intuition ja abstrahoin-

nin vaiheissa kéytin myds manuaalisia ty6tapoja.

Jasensin aineistoni Colaizzin analyysin perusajatuksen mukaisesti.

1. Tutkimusaineiston kisittelyn ja tulkinnan aloitin kirjoittamalla haastattelunauhat
kokonaisuudessaan tekstiksi sanasanaisesti suhteellisen nopeasti jokaisen haastattelun
jélkeen. Kirjoittaessani haastattelutilanteet muistuivat uudelleen mieleen. Pyrin ref-
lektoimaan esiymmarrystéini ja palauttamaan mieleen kunkin kertojan omalaatuisuu-

den ja ei-kielellisen kommunikaation subjektiviteetin sdilyttdmiseksi

Luin samalla my0s tutkimuspéivikirjaan tekeméni muistiinpanot. Vertasin tekstiad
haastatteluun kuuntelemalla nauhat kokonaisuudessaan uudelleen subjektiviteetin,
sisdllon ja kokonaiskuvan saamiseksi. Nauhoitettua, litteroitavaa aineistoa kertyi yh-
teensd noin 13 tuntia. Kirjoitettu kieli ei ole ldpindkyvii, vaan litteroija kiinnittia
sithen muodon. Riessman (2002) kayttaa litteroidusta tekstistd ilmaisua tulkinnalli-
nen kdytantd”, joten se, miten teksti litteroidaan keskustelusta, on yhteydessa merki-

tysten rakentumiseen ja silld luodaan pohja perusteluille (Riessman 2002, 695-710).

Litteroinnissa pyrin tarkkuuteen ja kirjasin haastattelut sanatarkasti. Tutkimuspaiva-
kirjan muistiinpanot auttoivat pddsemadn sisdlle haastateltavien yksilolliseen koke-
mukseen etenkin analyysin alussa, kun aloin perehtyi aineistoon kokonaisuutena tut-
kimuskysymykset mielesséni. Tdmén jdlkeen poimin jokaisesta yhdekséstd
haastattelusta tutkimuksen kannalta kaikki tarkedt ilmaisut alkuperdisini, jotta tietoa
ei katoaisi. Etsiessdni ilmiotd kuvaavia tirkeitd ilmaisuja (significant statements) ku-
vasin ne sanoina ja lyhyind lauseina, ettei yksittdisen sanan kohdalla yhteys aineis-
toon olisi kadonnut. Kuitenkin toistuvat, samanlaiset ilmaisut eliminoin ja numeroin
ilmaisut, jotta merkitysten muodostamisen yhteydessé niiden taustalla olevat térkeét
ilmaisut olivat osoitettavissa. Tarkeiden ilmaisujen poimimisen ja erottelemisen vai-

heessa merkitsin muistiin my0s aineiston sivun, jolta ilmaisu oli otettu, jotta alkupe-
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rdisen merkitysyhteyden tavoittaminen ja tarkistaminen helpottuisi. Aineistosta nousi
runsaasti tirkeitd ilmaisuja (n=254). Aineiston hallittavuuden ja oman tydskentelyn
helpottamiseksi jaoin tarkeit ilmaisut siten, ettd toiseen ryhméén tulivat ohjauksen
sisdltod koskevat tirkedt ilmaisut (n=152) ja toiseen ryhmiin ohjauksen merkitysta

kuvaavat tarkedt ilmaisut (n=102).

2. Analyysin seuraavassa vaiheessa pyrin ymmairtdméaan tirkeiden ilmausten taustalla
olevia merkityksid (implisiittisesti esitettyjd merkityksid) asiayhteyttd reflektoimalla,
tulkitsemalla ja intuition avulla. Tdssd merkitysten muodostamisvaiheessa palasin
jokaisen tarkeédn ilmauksen yhteydessa haastateltavan aineistoon, jotta tavoittaisin
alkuperdisen merkitysyhteyden. Merkitykset syntyivét asioiden suhteesta toisiinsa,
mika edellytti tutkijalta jonkinlaista kokonaiskuvaa ja identifiointia kokemuksen ker-
tojasta. Analyysissé oli nyt siirryttdva siitd, “mitd” haastateltava sanoo siihen, "mit4”
héan tarkoittaa. Merkityksid pyrin paljastamaan kysymaélld, “mitd” tima tarkoittaa.
Tarkeiden ilmausten ja merkitysten valinta oli subjektiivista, tutkijaldhtdistd. Yhdistin
hyvin ldhelld toisiaan olevia merkityksid merkityskokonaisuuksiksi. Tdma vaihe vaati

runsaasti aikaa, luovuutta ja kykyé pitdytya vain ja ainoastaan tdssi aineistossa.

3. Analyysi eteni edestakaisin pyrkiesséni tavoittamaan tarkeiden ilmausten taustalta
sen merkityksen, mitd ohjaajat olivat todella tarkoittaneet (Colaizzi, vaihe 3). Téta
vaihetta on vaikea tarkasti kuvailla, koska kysymyksessa oli luova ymmaértdminen ja
tulkinta. Colaizzin vaiheet 2 ja 3 tein samanaikaisesti, jotta yhteys alkuperdiseen ai-
neistoon sdilyi. Merkitysten paljastaminen ja kuvaaminen tdrkeiden ilmausten takaa
muodostivat padosin varsinaisen tutkimusaineiston, ja aineiston tulkinta perustui pal-

jolti tdhdn materiaaliin.

4. Seuraavassa vaiheessa (Colaizzi, vaihe 4) etsin toisiinsa kuuluvia merkityksid ja
ryhmittelin niitd merkityssisélloiksi ja teemoiksi (clusters of themes). Merkityssisél-
tojen ja edelleen teemojen nimedmisessd hain sellaisia kisitteitd, jotka olisivat riitti-
vin abstrakteja kattaakseen kaikki sithen ryhmitellyt merkitykset ja jotka toisaalta

eivit kuitenkaan olleet liian yleisid, jotta niiden kyky kuvata ja erotella sdilyy. Tee-
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mojen siséltoalueita tarkastelin sen mukaan, oliko teemojen vilill4 ja sisélla ristiriitai-
suuksia. My0s tdsséd vaiheessa palasin tarkistamaan teeman yhteyden alkuperiisai-

neistoon.

5. Seuraavaksi (Colaizzi, vaihe 5) kirjoitin tutkimustulokset auki teemoittain merki-
tyssisdltdineen, joihin liitin haastateltavien alkuperidisid kuvauksia sitaateissa, joista
tirkeitd ilmauksia ja teeman merkityksié oli nostettu. Pieni autenttinen haastattelukat-
kelma toimi ldhinné esimerkkind, kerronnan eldvoéittdjéna ja kuvailun ja tulkinnan
tukena. Kéytin tavallisimmin ohjaajista yksikollistd muotoa, koska kerronnassa he
kertoivat yksildind, ja kuvasin haastateltavien kokemuksilleen antamia merkityksid
heidédn subjektindkdkulmastaan. Myos tulosten raportoinnin johdonmukaisuuden
kannalta padosin yksikollinen muoto osoittautui hyvéksi. Raportoinnissa yksikolli-
nen muoto ei tarkoita sitd, ettd kaikki kuvatut kokemukset ja merkitykset olisivat il-
menneet kaikkien kertojien puheessa. Yksilokohtainen yleistiminen on I&hinni mah-

dollista (Flinck 2006; Kukkonen 2007; Lehtomaa 2006).

Colaizzin analyysimetodissa pyritdén seuraavaksi tissd vaiheessa tyhjentdavadn kuva-
ukseen tutkimusilmidsti (Colaizzi, vaihe 5). Tutkimukseni eroaa analyysimetodista
tissd vaiheessa. Tédmin tutkimuksen empiirisen osan laajuus olisi merkinnyt liian

laajaa tyhjentéivdd kuvausta, joten pdddyin tutkimustulosten teemoittaiseen purkuun.

6. Laadin tutkimustuloksista mahdollisimman tiiviin ja kattavan yhteenvedon, miké
tarkoitti tutkimuksen mahdollisimman yksiselitteistd yhteenvetoa. Téssé tein syntee-
sid ja kuvasin tutkittavan ilmion olennaisen rakenteen kirjoitettuna esityksend (Co-
laizzi, vaihe 6, Latomaa 2006, 51-62). Yhteenvedossa tulkinta ilmenee aineistoon
perustuvina sisdltoyhteenvetoina. Kokemusten rekonstruktiossa ja kasitteiden valin-
nassa pyrin kdyttimaan mahdollisimman yksiselitteisesti ja tarkasti tutkittavan alku-
perdistd kokemusta vastaavaa kieltd. Analyysi sisélsi tutkijan tulkintaa eiké ollut puh-

taasti kuvailevaa.
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Tulosten luotettavuuden selville saamiseksi Colaizzi (1978, 61) ehdottaa, ettd tukija
palaa haastateltujen luokse kysymaén heiltd tulosten luotettavuutta. Tdimé vaihe eroaa
Colaizzin metodista. Tutkimuksessani katsoin haastatteluista kuluneen liian paljon
aikaa (yli vuosi) ja olisi hyvin epdtodenndkdistd, ettd haastateltavat muistaisivat ko-
kemuksiaan tarkasti (vrt. Pelttari 1997, 232). Tutkimuksen kisitteet olivat paljolti
myds abstrahoituneina ja eksplikoituina, joten haastateltavien olisi ollut vaikea arvi-

oida tuloksia suhteessa alkuperiisiin kokemuksiinsa.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Esitén tutkimustulokset esitetddn tutkimuskysymyksittdin, joten ne kuvaavat myos
tutkimusteemoja: 1) mitd opiskelijan tydssd oppimisen perushoidon ohjaus sisdltdd
ohjaajan kokemana ja 2) mika merkitys opiskelijan tydssi oppimisen perushoidon
ohjauksella on ohjaajalle. Teemoille on nimetty kaksi ulottuvuutta, jotka ovat 1)
opiskelijan ohjaus perushoidon oppimis- ja ohjauskontekstissa ja 2) ohjaajan amma-
tissa vahvistumisen mahdollistuminen. Kuvauksessa teemaan sisiltyvit merkityssi-
sallot on alleviivattu. Tuloksiin on liitetty tulkintaprosessin tueksi haastateltavien al-

kuperdisid kuvauksia.

TAULUKKO 1. Esimerkki analyysin etenemisestd. Lahiohjauksen monimuotoisuus

merkityssisillon tirkedt ilmaisut — teema — ulottuvuus.

Tarkeét ilmaisut Merkityssisaltd Teema Ulottuvuus
opiskelijalla on sama oh- | L&hiohjauksen Opiskelijan oh- | Opiskelijan ohjaus
jaaja, opiskelijaa ohjaa monimuotoisuus | jauksen toimin- | perushoidon op-
yksi hoitaja, ei ole ketddn tatavat ja tyon pimis- ja ohjaus-
erityistd nimettyé, kaikki perustan ilmaisu | kontekstissa

ohjaa, opiskelijalla on
kaksi omaa ohjaajaa,
henkildkohtainen ohjaa-
ja, ei riitd ldhiohjaajaa
jokaiselle, kulkevat mu-
kana, monin eri tavoin,
kuka vaan ehtii, vaihdel-
laan ohjaajia, vuorotel-
laan ohjaajissa, ei aina
mahdollista henkilokoh-
taisen ohjaajan saami-
seen, osastonhoitaja ni-
medd, itse voi paittia
ottaako opiskelijan, tyo-
vuorot ei aina sovi, samat
tyovuorot opiskelijan
kanssa, mahdollisimman
paljon samoissa vuorois-
sa, vastuullista, sitoudu-
taan siihen, jne.
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Seuraavassa esitidn esimerkin haastattelun etenemisestd (Colaizzi, vaihe 2,3): merki-
tysten paljastaminen ja kuvaaminen asiayhteyttd tulkitsemalla, reflektoimalla ja intui-

tion avulla.

T: Sanoit, ettd potilaan kohtaaminen on térkeda?

H: Joo potilaan kohtaaminen ja se kaikin puolin potilahan tyké meno. Potilaan kohtaamista ei voi ope-
tella koulussa vaan tdélld oikeissa tilanteissa. Kdytdnnossa se tuloo aina etehen. Ja se ohjaus on poti-

lahan 14helld ohjaamista, se on siind luonnollista. ..

Potilaan kohtaaminen painottui perushoidossa. Ohjaus tapahtui aidossa tilanteessa.

T: Kuvaisitko sitd, mitd opiskelijan ohjaus merkitsee sinulle?

H: Voi se merkitsee ja antaa kuule paljon ohjaajalle. Siind huomaa ohjaajana, kun ohjaa toista, niin
siind samalla tavallaan tulee kattottua itted, ettd teenkd mé oikein. Ja sellaiset asiat palautuu, jotka on
itte saattanu jo unohtaa. Ettd se antaa puolin ja toisin. Than varmasti. En ole ikiné negatiivisesti koke-
nut. Lisd4 ohjaajan ammatillista osaamista, kun joutuu perustelemaan. Ja myos tulee tietoa siitd, kun
on aikaa siitd, kun on itte opiskellut, ettd miten se opiskelu nykypaivana on ja miti sielld koulussa on

sanottu tastd ja tésté asiasta. Kylld ohjauksesta saa.

T: Positiivinen kokemus?

H: Kylld vaan. Kyll4 siind saa ittekkin. Kylla se kasvattaa ja on molemminpuolista ja molemmat kas-
vaa tavallaan. Ei ohjaajakaan voi kaikkea tietdd, kun opiskelija kysyy siind vierell4, ettd miksi mind
teen tdmén ndin. Ja jos ei tiedd jotakin, niin otetaan selvdi. Monta asiaa on tullut uutta opiskelijan

ohjauksen mukana. Ohjaus on merkittivad my0ds ohjaajalle ja ettd on meillekin opiskelua.

Ohjaus kasvatti ammatillisesti. Tydssd oppimisen ohjaus antoi mahdollisuuden lisatd omaa

osaamistaan. Ohjaus kasvatti molempia ja oli myonteinen kokemus ohjaajalle.
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5.1 Opiskelijan ohjaus perushoidon oppimis- ja ohjauskontekstissa

TAULUKKO 2. Opiskelijan ohjaus perushoidon oppimis- ja ohjauskontekstissa

-ulottuvuuden merkityssiséllot ja teemat.

Merkityssisdlto Teema Ulottuvuus

Lahiohjauksen monimuotoisuus Opiskelijan oh- | Opiskelijan ohjaus

Perehdytysorientaatiot jauksen toimin- | perushoidon op-

Perushoidon konkreettiset ilmaisut tatavat ja tyon pimis- ja ohjaus-
perustan ilmaisu | kontekstissa

Osallistumalla oppiminen Opiskelijan op-

Sosiaalisen tyoskentelytavan oppimismah- pimisen mah-

dollisuus dollistaminen

Emotionaalinen tuki osana arjen kéy-

Oppimisen vahvistamisen yksisuuntaisuus ja | tinteité

tilannesidonnaisuus

Opetussuunnitelman nikyméittomyys

5.1.1 Opiskelijan ohjauksen toimintatavat ja tyon perustan ilmaisu

Lihiohjauksen monimuotoisuus. Opiskelijalle valittiin tydssd oppimisjakson ajaksi

ohjaaja osaston omien toimintakdytinteiden mukaan monimuotoisesti. Opiskelijalle
nimettiin (yleensd osastonhoitaja nimesi) joko yksi tai kaksi henkilokohtaista ohjaa-
jaa, tai sitten opiskelijaa ohjasi osaston perushoidossa tyoskentelevd samassa tyovuo-
rossa oleva hoitaja. Joillakin osastoilla saattoi olla yhté aikaa tydssd oppimassa kym-

menenkin opiskelijaa, eikd silloin jokaiselle opiskelijalle riittdnyt omaa ohjaajaa.

Lahiohjaukseen sisddnrakentui ajatus, ettei ohjausta haluttu jattd4 sattumanvaraiseksi.
Lahiohjaaja kertoi kokevansa ammatillista sitoutumista ja vastuuta opiskelijan oppi-

misesta ja auttoi opiskelijaa pddseméédn perushoidon ja hoitoympériston ytimeen.

Yleisend kaytantoni osastolla oli se, ettd ldhiohjaajan ja opiskelijan tyovuorot pyrit-

tiin laatimaan mahdollisimman samoiksi. Yhteiset tydovuorot jdivdt monesti toteutu-
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matta, mutta ohjauksesta silti huolehdittiin. Johanna kuvasi asiaa osastonsa ohjaus-

kaytantoa:

”Meilld nimetddn opiskelijalle ykkosohjaaja ja kakkosohjaaja.
Ykkosohjaaja perehdyttdd ja ohjaa osaston toimintaan ja on muutenkin
enemman vastuussa opiskelijan oppimisesta kaikinpuolin. Siithen pyri-
tadn, ettd opiskelija saa ohjausta, vaikka tydvuorot eivit olisi aina samo-

ja. Ei jdtetd tuuliajolle.”

Kun opiskelijalle ei ollut nimettya 1dhiohjaajaa, ohjaajana toimi kuka tahansa tyévuo-
rossa oleva perushoitoa tekevé perus- tai 1dhihoitaja. Hoitaja ei tiennyt tyGvuoronsa
alkaessa saavansa opiskelijan ohjattavakseen, eiké opiskelija tiennyt, kuka hénti
tyOssd oppimisessa sind pdivana ohjaisi. TAmé ohjaajaa miirittelematon toimintatapa
aiheutti sekaannuksia ja ohjaajissa erilaisia, vastakkaisia suhtautumistapoja ohjausta
ja opiskelijaa kohtaan. Yksi ohjaaja saattoi kokea, ettd opiskelija merkitsi hidastetta
oman tyon sujumiseen, ja toinen ohjaaja ilmaisi opiskelijan tuovan mukavaa vaihte-

lua arkiseen tyorupeamaan. Marjan kokemus kuvasi myds kollegoiden kokemuksia:

” Meién osastolla on tapana, ettd kaikki ohjaavat eiké

nimetd ketdén erityistd. Tydvuoron alkaessa joku ottaa matkaansa.
Opiskelijat ndkevit sitten monenlaisia tapoja tehda tata tyotd ja oppivat
niistd. Mutta tiidn, ettei kaikki ajattele samoin. Téélldkin on hoitajia,

jotka huokivat, ettd taasko pitéd ohjata ja voi mé en enii jaksa...”

Perehdytysorientaatiot. Opiskelijan vastaanotto osastolle ja perehdytys tydyhteisoon

vaihtelivat. Ohjaajan persoona ja suhtautumistapa perehdytykseen méadrittivét paljolti

sitd, miten opiskelija integroitiin tydyhteisdon ja miten syvélle siind paistiin.

Jos ohjaaja niin katsoi, oman nimen esittely ja pdivdd sanominen riittivit tydssi op-
pimisen ohjauksen alkamisen merkeiksi. Perehdytys merkitsi samaa kuin tyohon

orientointi; perehdytys toteutui tyon tekemisen kontekstissa. Perehdytykseen ei sisél-
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tynyt henkilokohtaista kohtaantumista eli ohjaajan ja opiskelijan valistd syvempai
henkildkohtaista vuoropuhelua. Osastoilta saattoi myos puuttua perehdytyskansiot, tai

ne eivit olleet ajantasaisia. Hannele kertoi perehdytyksestdan:

“Ittestdni méd kerron nimeni. Ja sanon, ettd nyt mennédén. En koskaan
mene sen pitemmalle. Mulle ei oo merkitystd. Oon aina parjannyt

ndilld...”

Toisaalta ohjaaja saattoi kokea perehdytyksen henkilokohtaisena kohtaantumisena.
Perehdytys oli yksi kulmakivi hyvén ensivaikutelman ja myonteisen ilmapiirin luo-
misessa. Ohjaaja paneutui perehdytykseen ja toteutti henkilokohtaisen kasvokkaisen
perehdytyskeskustelun jarjestimailld sille oman, erikseen sovitun ajan. Leena kertoi

perehdyttdmisestddn:

”Opiskelija padsee helpommin kiinni osaston toimintaan ja sopeutu-
maan tdnne, kun perehdytén hinté ensin ihan vaan kahden kesken jutel-
len ja tutustuen. On helpompi ohjata, kun oppii tuntemaan sen ihmise-
ndkin. Paremmin se perehdytys niin menee perille, kun etti nédyttdisin
vaan sormella, ettd tuolla ja tuolla on niité tai kattokaa vdhén noita kan-

sioitakin...”

Perushoidon konkreettiset ilmaisut. Perushoito kytkeytyi osaston tyGympéristoon,

tyOn sisdltoon ja ohjaajan tapaan tehdé tyotddn. Ne madrittivat paljolti opiskelijan op-
pimisen kontekstia. Opiskelijalle oppiminen merkitsi osallistumista ja harjaantumista
tietyn tyOyhteison toimintaan ohjaajansa ohjauksessa ja paljolti hidnen osoittamallaan

tavalla.

Perushoidon sisdllosséd painottui potilaskeskeinen hoitotyd: potilaiden péivittiisista
tarpeista huolehtiminen seké potilaiden ohjaus ja tukeminen arjen toiminnoissa. Poti-

laiden ohjaus ja tukeminen olivat potilaiden toimintakyvyn ylldpitamisté fyysisesti,
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sosiaalisesti ja psyykkisesti. Kyllikin kokemus perushoidon siséllon oppimisesta ja

sisallosta:

” Kokonaisvaltaisesti huomioottoo kaikki potilahan tarpeet sellaaset ku
syominen, peseminen, sosiaaliset ja muut tarpehet, omatoimisuuden tu-
kemisen ja niin eespdin. On paljon muutakin. Kylld se potilas tarvittoo

hoitajan ldsndoloakin ja 1dmpoa.”

Perushoito sisdlsi tdsmaéllisyyden seké jarjestelmaillisesti loppuun tekemisen etti tois-
tuviin kdytanteisiin ohjauksen konkreettiset elementit. Niiden avulla vaikutettiin hoi-
don kokonaisuuteen ja osaston toimivaan yhteistydhon. Ne ilmaisivat osaston tyokult-
tuuria ja kertoivat siitd, miten tyOpaikalla on tapana toimia. Aloitettua tyoté ei jétetty
kesken ja se tehtiin kunnolla loppuun saakka. Opiskelija sai ohjauksessa konkreetti-
sen kokemuksen tdsmaéllisyyden merkityksesté. Sinikka koki timén kollegiaalisena

asiana:

”Katton tirkidksi, ettd se asia, mikd annetaan tehtdviksi, niin

sitd ei jatetd. Pdivittdin tulee tilanteita, ettd joutuu jattdmadn asian kes-
ken, ja silloin sanon, etti tima asia tehdddn mydhemmin loppuun.

Ettei se jaa toiselle hoitajalle. Tdimi on meién osaston toimintatapa tehé

tyOta. Ja tdma tyo on kaikenmoista yhteistyotd ja tiimityOta.”

Toistuvia kéytanteitd eli rutiineja olivat esimerkiksi osaston paivéjérjestyksen sisdllon
omaksuminen, ergonomisten tydasentojen huomiointi, tietyt kdentaidot, perushoidon
tyojarjestys ja jarjestelmaillinen eteneminen seki suullinen ja kirjallinen tiedottami-
nen. Ohjaaja koki, ettd ndiden osaaminen merkitsi perushoidossa sujuvaa toimintaa,
ja opiskelijan toivottiin omaksuvan ndmé nopeasti. Kaarina kertoi rutiineista ja niiden

oppimisen merkityksesta:

” ...esimerkiksi osaston paivéjarjestyksen oppiminen. Tietdd mitd
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missdkin vuorossa tehdddn ja tapahtuu. Tai sitten esimerkiksi verenso-
kerin ottaminen. Osaa tehdi seuraavanakin pdivand. Tdmmadiset rutiinit
on hyvi oppia jo siind alussa, niin tulee jirjestelmaillisyyttd tekemisiin ja

tyOt sujuvat.”

5.1.2 Opiskelijan oppimisen mahdollistaminen osana arjen kaytanteita

Osallistumalla oppiminen ohjasi opiskelijan oppimisen suuntaa perustyon tekemi-

seen. Ohjaaja koki, ettd perushoitoty0 itsessddn sisélsi oppimista ja tiedon soveltamis-
ta. Ty0 ja teoriatieto kombinoituvat tyon tekemisen sisdén, ja oppiminen oli tyon op-
pimista ja sithen liittyvien asioiden omaksumista. Opiskelija oppi ty0ssd oppimisessa
jakson aikana vaiheittain, kun tiedot lisdédntyivit ja sitd myoten taidot kasvoivat. Ero-
ja koettiin olevan myds koulutustasoilla. Esimerkiksi sairaanhoitajaksi opiskelevalla
oli teoriatietoa enemman kuin l&hihoitajaopiskelijalla. Tdméa ndkyi muun muassa ky-
symysten tasossa ja asioiden omaksumisen nopeudessa. Ohjaaja koki, ettd suurin osa
oppimisesta nédkyi kuitenkin koulutuksen loppuvaiheessa ja sitten paljolti varsinaises-

sa tyoeldmaissa.

Ohjaajan mukaan teoriatieto ndkyi hdnelld 1dhinna sujuvana tyon kokonaisuuden hal-
lintana, mutta alkuvaiheessa olevalla opiskelijalla teoria ja tyo olivat erillisid. Ohjaaja
koki, ettd moni alkuvaiheen opiskelija oli noviisi, jolla oli usein tarve tulla ohjatuksi.

Ohjaajalta kysyttiin ja odotettiin valmiita ratkaisuja, suoria ohjeita seké pikkutarkkoja
neuvoja ja sddntgja tyoskentelyn tueksi ja varmistukseksi. Koulussa opittuja asioita ei

osattu vield yhdistdd kdytintoon, ja opiskelijaa ohjattiin tarvittaessa kéddesta pitéen.

Joillakin opiskelijoilla oli tarve oppia tekeméan perushoito suunnitelmallisesti ja oh-
jeiden mukaan ja edetd sujuvasti omatoimiseen tydskentelyyn. He edellyttivét ohjaa-
jalta toiminnalleen perusteluja ja ohjeita toimintansa tueksi. Haluttiin varmistaa oma

toiminta ja oppia tekeméén tyo huolellisesti.
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Myos ohjaaja halusi varmistaa opiskelijan osaamisen. Potilaina oli usein vanhoja ja
hyvin huonokuntoisia ihmisié, joiden hoitaminen edellytti vastuullista ja huolellista
hoitoa. Kdytdssd oli erilaisia ohjaustapoja, jotka jakautuivat ohjaajien kokemuksissa
kahteen padtyyliin. Ensimméiisessi ohjaustyylissé, joka oli yleinen, ohjaaja naytti
opiskelijalle esimerkkid tekemélld yleensa ensin itse, kertaamalla ja seuraamalla tar-

kasti, ettd opiskelija toimi antaman mallin mukaan.

Toisessa ohjaustyylissd ohjaaja heritteli opiskelijassa kysymyksid, perusteli toimin-
taansa kertomalla, miksi toimitaan niin kuin toimitaan, ja siirtyi tarvittaessa taka-
alalle, jos opiskelija pystyi omatoimiseen tydskentelyyn. Molemmissa ohjaustyyleissa
ohjauksen yleisend paddmadrina oli se, ettd opiskelija hallitsi perushoitoa siind maérin,
ettd osasi toimia aina vaan enemmaén ja enemmén omatoimisesti. Opiskelijan tuli aina
raportoida tilannekohtaisesti ohjaajalle toiminnastaan joko etu- tai jélkikéteen ja kir-
jata yhdessé ohjaajansa kanssa tekeménséd havainnot ja toiminnot potilaan papereihin.
Ohjaaja koki omatoimisesta ja osaavasta opiskelijasta olevan hyotyd myos kiireisessa

tyotahdissa. Ohjaus merkitsi Liisalle muun muassa:

”...yksié kisiparia lisda.”

Maiju kyseli opiskelijalta paljon ja halusi kuulla opiskelijalta koulussa opittuja teoria-

tietoja pysydkseen ajan tasalla ja varmistaakseen ohjaustaan:

”Kun asiat muuttuvat hoitoalalla koko ajan, niin kaipaa sieltd koulus-
takin uutta teoriatietoa ja varmistusta omalle ohjaukselleen.
Aina kyselen, ettd mitd sielld koulussa on sanottu tdstd ja tésté

asiasta.”

Ohjaaja koki, ettd osallistumalla oppimisen onnistumien oli sidoksissa opiskelijan
henkilokohtaiseen asenteen ja motivaatioon tydssa oppimista kohtaan. Ohjaajan mu-
kaan opiskelijan positiivinen asenne ilmeni halukkuutena oppia siitdkin huolimatta,

etteivit tyotehtdvat aina olleet erityisen helppoja tai kiinnostavia. Ohjaaja koki, ettd



70

opiskelijan asenne ja halu oppia, pddstd eteenpdin osaamisessaan, olivat keskeisid
opiskelijan oppimisen 1dhtokohtia. Pirjo kuvasi opiskelijan positiivista asennetta ja

sen merkitystd omalle ohjaukselleen:

”Sellainen opiskelija, joka on kiinnostunut ja innostunut, tykkaa osallis-
tua ja tehdi. Eiké tartte osatakkaan niin paljon, mutta nikee, ettd
opiskelija ja haluaa oppia ja tykkdi saada harjoittelusta irti paljon. Sel-

laiseen opiskelijaan haluaa kylld panostaakin.”

Ohjaajan mukaan opiskelijan negatiivinen asenne oli harvinainen, mutta mahdollinen.
Negatiivinen asenne ilmeni muun muassa myShédstymisind, runsaina poissaoloina ja
monin eri tavoin nékyvéni passiivisuutena tai laiskuutena. Anne koki, etté silloin op-

piminen “jdi pakkopullaksi ja ohjaus meni harakoille”.

Opiskelijan asenteen ja motivaation lisddminen olivat haaste ohjaajalle. Ohjaaja kat-
soi, ettd hdnelld oli mahdollisuuksia vaikuttaa opiskelijan motivaatioon ja luoda hi-

nelle myonteistd asennetta tyossd oppimista kohtaan. Aino kuvaili asiaa:
”Harvoin on sellaista, joka ei ole motivoitunut. Kun ei tied4,
mité se haluaa. Yritén olla kérsivéllinen ja pitkédjénteinen ja kannustaa.

Ettd kylld opit ja kylla tima tésti ldhtee, kun haluat.”

Sosiaalisen tyoskentelytavan oppimismahdollisuus. Sosiaalinen tydskentelytapa tar-

koitti sitd, ettd opiskelijalla oli mahdollisuus tyoskennelld tyGparina ohjaajansa kanssa
ja tutustua my0s osaston moniammatilliseen tiimitydskentelyyn. Moniammatillisissa
tiimeissd pohdittiin I&hinna potilaiden hoitoon liittyvid asioita monen eri asiantunti-

jan, esimerkiksi lddkérin, sosiaalihoitajan, fysioterapeutin ja sairaanhoitajan, kanssa.

Ty0parity0 oli osaston toimintakdytanteissd suhteellisen tavallista. Se tarkoitti l&hinné

sitd, ettd tyOpari, kaksi perus- tai ldhihoitajaa tai sairaanhoitaja ja perus- tai lahihoitaja
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toimi keskenéén tasa-arvoisessa suhteessa ja suunnitteli, toteutti ja arvioi hoitotyota

”omien” potilaiden osalta ja oli yhdessd vastuussa hoidon laadusta.

Opiskelijan tydssd oppimisjakson aikana opiskelija ja ohjaaja muodostivat yhdessa
tyOparin. Tyotd tehtiin sosiaalisessa oppimis- ja ohjausympéristossd. Opiskelija pystyi
tyOparitydskentelysséd osallistumaan perusty6hon, tiimeihin ja moniammatillisiin pa-
lavereihin, ja sai ndhdé, kuunnella ja keskustella tydparin, osaston potilaiden ja hei-

din liheistensi kanssa.

Opiskelijoilla koettiin olevan erilaiset, yleensd melko heikot kommunikointitaidot.
Ensimmadisié kertoja potilaiden kanssa tydskentelevi opiskelija oli usein myds arka ja
seurasi mielellddn keskustelua sivusta. Myds sairaiden, yleensd vanhojen, potilaiden
kohtaaminen oli nuorelle opiskelijalle kokemus, joka esti luontevaa vuorovaikutusta.
Nuorella opiskelijalla ei ollut kokemuksia vanhojen ihmisten kanssa toimimisesta. Ika
ja kokemus toivat luontevuutta vuorovaikutukseen, eikd vuorovaikutus merkinnyt
vain puhumista. Ohjaaja halusi opiskelijan ymmartévin, ettd tydssé korostuvat erilai-
set vuorovaikutustaidot: esimerkiksi keskustelu, kuuntelu, tarkkailu, havainnointi ja
kosketus. Kaikki tdydensivét toisiaan sosiaalisessa ohjausympéristossd. Elina kuvasi

asiaa:

” Kylld potilaat tykkéavét, kun tulee joku, jolla on aikaa kuunnella ja
saa muistella ja jutella. Me kylld sanotaankin opiskelijoille, ettd aina
kun tulee véliaikaa, niin menké&4 juttelemaan potilaiden kanssa. Tai is-

tutte pitdimassé kddestd. Se viestii potilaalle 1dheisyyttd ja vilittdmistd.”

Toisaalta tuli esille, ettd opiskelijan jatkuva hiljaisuus ja puhumattomuus voitiin tulki-
ta haluttomuutena ja kiinnostumattomuutena ty6ta tai alaa kohtaan. Pirkko kuvasi ko-

kemustaan:

... sellainen hiljainen ja syrjddnvetdytyva antaa kuvan ittestiain,

ettel olisi motivoinutkaan alalle...”
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Emotionaalinen tuki. Emotionaalinen tuki tarkoitti paljolti henkistd tukemista ja

opiskelijan rohkaisua tarttua erilaisiin tilanteisiin. Ohjaaja koki, ettd opiskelija tarvitsi
ohjaajan ja tydyhteison tukea rohkaistuakseen toimimaan ja luottamaan itseensé. Eri
kouluasteen opiskelijoilla oli ty6ssd oppimisen alussa tarvetta tukeutua ohjaajansa
toimintasdéntoihin ja toimia ohjaajan antamien ohjeiden ja toimintatapojen mukaan.
Emotionaalisen tuen mééra vaihteli opiskelijan oppimistason ja henkilokohtaisten
tarpeidensa mukaan. Ohjauksen emotionaalisen tuen tarve korostui, kun opiskelijalla
oli vihdiset teoreettiset tiedot ja taidot potilaiden perushoidosta ja tydssd oppiminen
oli alussa: mitd epdvarmempi opiskelija, sitd enemmain hin halusi ja tarvitsi tukea ja

rohkaisua.

Ohjaajaan tukeutuminen saattoi olla hyvin tiivisté fyysisestikin. Suvi kuvaili asiaa:

”’Se on tosi tiivistd se ohjaus, ettd joskus tuntuu, etti opiskelija
tulee vessaankin perdssd. Ettd se on niin tiivistid.” [Suvi nauraa

remakasti].

Kaisu kuvaili tuen tarpeen ldhtokohtia sekd tuen suhdetta oppimiseen ja ilmapiiriin:

”Kylld mé kysyn matkan varrella, ettd millaisia kokemuksia on tullut ja
olisko jotain, mistd haluaisit puhua ja purkaa tunteita. Oppiikin parem-
min, kun ei tarvitse peléti tai jinnittd4 ja saa tukea. Tarkida olis, ettd
kokis turvalliseksi meién tydyhteison, eika tulis sellaista pdivén padt-
teeksi, ettd ettd voi tuonne mé en halua endi menna tai ettd musta ei 0o

kylla hoitajaksi...”

Helenalle emotionaalinen tuki ilmeni paljolti empaattisena asenteena:

” Se on sellaista, ettd ne ottaa tosi suuren tuen ja turvan ohjaajasta,

varsinkin ne nuorimmat pikkuoppilaat. Ei tdnne ole ensikertalaisen
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helppo tulla. Pitdd ymmartéa sitd opiskelijaakin ja asettua sen asemaan,

ettd miltd siltd voi tuntua...”

Oppimisen vahvistamisen yksisuuntaisuus ja tilannesidonnaisuus. Ohjaaja koki, ettd

oppimisen vahvistaminen palautteen avulla oli luonnollinen osa jokapidiviistd ohjaus-
ta ja tuki opiskelijan oppimista. Ohjaaja kiinnitti vahvistamisessaan paljon huomiota
nithin asioihin, jotka olivat hédnelle tirkeita tai ilmaisivat hinen tapaansa tehda tyota
ja toimia. Vahvistaminen kohdistui yksittdisiin tilanteisiin ja tapahtumiin, esimerkiksi
opiskelijan toimintaan ja opiskelijan toiminnan tuloksiin. Palautteen yksisuuntaisuus
koettiin sddnndlliseksi, luonnolliseksi ja vahvasti ohjaukseen yhdistyneena. Kirsti ku-

vaili milteipd automatisoitunutta vahvistamistapaansa:

”Annan siind tilanteessa valittOmasti. Se tulee niin automaattisesti,
ettei sitd oikein ajattelekkaan, ettd se olis palautetta. Sanon, ettd

hyvin meni, tai sen voisi tehdd ndinkin ja jatka samaan malliin.”

Totuudenmukainen palaute ja kannustaminen veivit opiskelijan oppimista eteenpéin,
ja opiskelijan koettiin ymmaértévén, ettd palaute edisti oppimista. Liian positiivisella
tai toisaalta liian kriittiselld palautteella ei saavutettu parasta tulosta. Sanna kuvasi

asiaa:

”Se antaa voimavaroja, kun kehumalla sanoo ja sanoo asiat
parahin pdin, mutta puhuu totta ja sanoo jimakasti. Liika ankarasti ei
saa sanoa. Ne on vield niin oppitekoosia, etté ei saa lannistaa ja sanoa

ankarasti...”

Ohjaajan mukaan palaute oli paljolti yksisuuntaista. Opiskelijalta saatiin harvoin pa-
lautetta. Vuorovaikutteiseen palautteeseen ei padsty, jos opiskelija ymmarsi palaut-

teen arvosteluna ja kritiikkind ohjaajaa kohtaan ja pelkona oli taustalla huono loppu-
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arvosana tyossd oppimisesta. Tiina halusi saada opiskelijalta palautetta kehittydkseen

ohjaajana, mutta:

“harvoin ne uskaltaa sanoa mitéén, vaikka pyytda ja pyytdd. Ja varsin-
kaan mitdén negatiivista ei koskaan kuule. Tuskin kuitenkaan taydellisid
ollaan. Sielld on tietenkin arviointi taustalla. Pelétéén, ettd se palaute

nikyy sitten huonona arvosanana.”

Osastolle toivottiin organisoitua palautejirjestelmad. Osastoilta puuttuivat palautelo-
makkeet, joihin opiskelija olisi voinut kuvailla kokemuksiaan saamastaan ohjauksesta
ja omasta oppimisestaan. Koulun arviointilomakkeet koskivat opiskelijan arviointia;
ohjaajalle annettava palaute puuttui. Ohjaaja katsoi kuitenkin saavansa loppuarvioin-

nin keskustelussa implisiittisesti tietoa my0s antamansa ohjauksen onnistumisesta.

Ohjaajan mukaan ldheinen ohjaussuhde opiskelijan kanssa “herkisti” havaitsemaan
opiskelijan yksiloni ja arvioimaan opiskelijan oppimisprosessia kokonaisuutena “ohi
arviointilomakkeiden”. Arviointi oli silloin yhteistd keskustelua ja kokemusten vaih-
toa, parhaimmillaan vuorovaikutteista, pohdiskelevaa itsearviointia, jonka padpaino

oli opiskelijan oppimisessa.

Vaativaa ja vaikeaa arviointi oli silloin, kun opiskelijalla oli ollut tydssd oppimisjak-
son aikana monta ohjaajaa. Arviointia hankaloittivat ohjaajien subjektiivisen néke-
myksen kapeus ja ldhes mahdottomuus tarkastella opiskelijan oppimista objektiivises-
ti ja kokonaisuutena. Arviointikeskustelu saattoi olla ohjaajalle ensimmadinen kerta,
kun hén istui kasvokkain opiskelijan kanssa. Opiskelijan arviointi oli tehtévi, jossa
piti olla mukana “’lukemassa arviointilomaketta”. Paula kuvasi asiaa myds defenssin
kautta:

”Eihén siind voi muuta kuin lukea paperista, mité siind

sanotaan, kun ei itse ole ollut ohjaamassa kuin muutaman vuoron.

Ja ne arviointilomakkeetkin on jotenkin uusittava. Samoja asioita

pyOritetddn ja on vaikea tiyttddkin...”
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Opiskelijan véliarviointi ja opiskelijoiden kirjallisten oppimistehtdvien arviointi oli-
vat harvinaisia. Ohjaajan mukaan sdannoéllinen oppimisen vahvistaminen korvasi vi-
liarvioinnin. Maija kuvasi véliarviointia opiskelijan oma-aloitteisuuden ldhtokohdis-

ta:
”...jos tulee opiskelijalta, ettd voitaisko kattoa, ettd miten
on mulla on menny, niin sitten tulis paremmin huomattua

valiarviointikin. Mutta kylla se on se loppuarviointi, jossa...”

Opetussuunnitelman ndakymattdmyys. Ohjaaja koki, ettei opetussuunnitelma kaikilta

osin ohjannut opiskelijan oppimista. Ohjaaja ilmaisi omat riittdméttomat tietonsa ope-
tussuunnitelmista — opintojen kokonaisuutta ei ollut helppo hahmottaa. Ohjaajan mu-
kaan opiskelijakaan ei ollut aina selvilld opetussuunnitelmien sisélldisti ja tavoitteis-
ta. Ohjaaja olisi halunnut, ettd opetussuunnitelmaan kuuluisi tavoitteita, jotka olisivat
konkreettisia ja realistisia ty0ssd oppimispaikkaan ja jakson pituuteen ndhden. Alli

kertoi kokemuksestaan:

”Niistd opetussuunnitelmista ota erkkikéédn selvdd, kun melkein
jokaisella on oma opetussuunnitelmansa. Monesti ne tavoitteet on
niin korkealentoisia, ettd on itekin aivan ymmyrkéisend, ettd mité niilla

tarkoitetaan. Tavoitteet pitdis tehdd tdnne sopiviksi.”

Ohjaaja katsoi painottavansa ohjauksessa opiskelijan henkilokohtaisia tavoitteita.
Opiskelijan henkilokohtaisilla tavoitteilla oli suurempi vaikutus oppimiseen ja siten
ammattiin kehittymiseen kuin opetussuunnitelman tavoitteilla. Henkilokohtaiset ta-
voitteet ilmaisivat opiskelijan henkilokohtaisia oppimistarpeita ja suuntasivat ohjaus-
ta niiltd osin opiskelijan tavoitteiden suuntaisesti. Jos henkilokohtaiset puuttuivat,

niiden laatiminen oli pddosin opiskelijan oma tehtdvd. Ohjaaja auttoi, mutta harvoin
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osallistui niiden suunnitteluun. Minna kuvasi tavoitteiden merkitystd ohjauksen 1dh-

tokohdasta késin:

”Ensimmaiseksi, kun opiskelija tulee osastolle tulee kattottua

sen tavoitteet. Se on olennainen asia. Siitd l&hdetddn ja edetddn vihéan

niitten mukaan. Usein ne puuttuvat ensimmadiselté viikolta, mutta

tulevat seuraavalla viikolla...”

Ohjaajan mukaan joskus kirjalliset oppimistehtévit hankaloittivat opiskelijan keskit-

tymistd kdytdnnon harjoitteluun ja tavoitteiden saavuttamiseen, koska opiskelija teki

tehtdvid jakson tydvuorojen aikana ja ne veivit liikaa aikaa kdytdnnon tyosta.

5.2 Ohjaajan ammatissa vahvistumisen mahdollistuminen

TAULUKKO 3. Ohjaajan ammatissa vahvistumisen mahdollistuminen -ulottuvuuden

merkityssisillot ja teemat.

Merkityssisaltd Teema Ulottuvuus
Osaamisen tunteen mah- Voimavarojen lédhteet oh- | Ohjaajan ammatissa vah-
dollistuminen jauksessa vistumisen mahdollistumi-

Vaikuttamisen mahdolli-
suudet ja oman ammatin
tietoisuus

nen

Luonteenomainen ohjaus
Ammatillisen osaamisen
rajallisuus

Persoonallisen ohjauksen
ammatilliset mahdollisuu-
det

5.2.1 Voimavarojen lahteet ohjauksessa

Osaamisen tunteen mahdollistuminen. Ohjaajan myonteiset kokemukset ohjauksesta

ja oma ja osaston positiivinen asenne olivat motiiveina sithen, miksi ohjaaja koki oh-

jauksen paljolti henkilokohtaisena voimavarana. Ohjaaja katsoi opiskelijan oppivan
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monia asioita ohjaajaltaan. Myo0s opiskelija tuli opettaneeksi ohjaajalleen aina jotain

uutta. Noora kuvasi asiaa:

”Siind huomaa, kun ohjaa toista, niin siiné tavallaan tulee
kattottua itted, ettd miten mé ohjaan ja teenkd ma oikein.
Ja kun puhuu ddneen, niin huomaa, etté sellaiset asiat palautuu,

jotka on itte saattanu unohtaa.”

Opiskelijan oppiminen tuotti iloa ohjaajalle ja palkitsi sisdisesti. Yhteistyohaluinen ja
innostunut opiskelija, joka halusi oppia ja pddstd oppimisessaan eteenpdin, aktivoi
my0s ohjaajaa. Ohjaaja koki, ettd mahdollisuus saada ohjata vahvisti hinen osaami-
sen tunnettaan sekd oman tyon tirkeyttd ja merkitystd. Henna tunsi ylpeydentunnetta

opiskelijan oppimisen edistymisesta:

” Se on tosi antoisaa ndhdé, kun tulee sellainen reipas ja
innostunut ote opiskelijalle. Aivan on ittekin rinta rottingilla.”

[Hennalla on iloinen ilme ja hén nostaa ryhtidin].

Eldménkokemus ja ihmistuntemus olivat hoitotydssa térkeitd. Nédiden avulla saattoi
olla kriittinen omalle toiminnalleen ja ndhdé kehittamisen kohteitakin selvemmin.
My0s selviytymistd nopeaa paitoksentekoa edellyttivistd tilanteista ja kykya ratkaista
niissd ilmenevid ongelmia pidettiin kokeneen hoitajan ominaisuuksina ja osaamista

vahvistavina asioina. Sirkku pohti asiaa myds sisdisen tuntemuksen kautta:

”Ohjaus ja tyd onnistuu paremmin, kun on kokemusta ja
ithmistuntemusta. Téssé tyOssé pitdd hoksata monia asioita

yhtd aikaa ja osata toimia nopeasti tarvittaessa. Joskus

kaikki ndyttad olevan potilaan kohdalla kunnossa, mutta

sitten saattaa tulla tunne, ettd jotain on sittenkin vialla. Silloin pitdd

toimia eikd jadda paikalleen.”
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Vaikuttamisen mahdollisuudet ja oman ammatin tietoisuus. Ohjaaja koki, ettd hinel-

14 oli ohjauksen ansiosta mahdollisuuksia vaikuttaa tavalla, jonka tulokset olivat
yleensd positiivisia ja ndkyvid. Ohjaaja katsoi saavansa ohjaukselleen merkitysti ja
arvoa vaikuttamismahdollisuuksista. Opettajan osuus tydssd oppimisessa oli vihen-
tynyt, koska opettajat osallistuivat aikaisempaa vihemmaén opiskelijan ohjaukseen tai
henkilokohtaisiin ohjauskdynteihin. Yhteisty6 opettajan kanssa koettiin tarkeéksi,
mutta ty0ssd oppimisen ohjaus kulminoitui paljolti opiskelijan ja ohjaajan véliseksi

yhteistyoksi. Irma kuvaili asiaa:

”Mun mielestd opettajan on vaikea tulla tdnne, koska ohjaus
osastolla on enemmén ohjaajan ja opiskelijan juttu. Opettajan
kanssa haluaisi olla yhteistydssd muuten kylld, totta kai ja viimeistidn

loppuarvioinnissa opettaja sais olla mukana.”

Ammattinsa edustajana ohjaaja koki toimivansa oman ammattinsa esimerkkini ja or-
ganisaationsa edustajana. Ohjaaja koki, ettd hénelld oli mahdollisuus jakaa omaa
osaamistaan ja luoda kuvaa hoitotyon ammattilaisesta siind kontekstissa, missa hin
toimii. Ohjaaja koki olevansa tirkedssa tehtdvéssé, esimerkkind hoitajasta ja ammatil-
lisesta perushoidon osaajasta. Ty0ssd korostui eettinen ihmissuhdetyd. Oman amma-
tin kautta ohjaaja koki tuovansa esille térkeité eettisid periaatteita, joiden merkitys
hoitotyossa ei ollut vdhidinen. Eettinen toiminta antoi turvallisuuden tunnetta niin hoi-

tajalle kuin potilaallekin. Marjatta kuvaili ohjaustaan eettisestd ndkokulmasta:

”Kun potilaalla on se pdérooli tissd, minulle on tirkedd, ettd osaisin olla
hyvéni esimerkkind tulevalle ammattilaiselle tdstd ammatista. Se asettaa
haasteita, koska potilaan kohtaamisessa vilittyy kaikki: ohjaajan arvot,
periaatteet, ihmiskdsitys, eettisyys ja hoitofilosofia. Opiskelijat seuraa-
vat hyvin tarkkaan miten kayttiytyy potilasta ja omaisia kohtaan ja tyo-

kaverina muita kohtaan.”
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Tarja jatkaa:

“Eettiset periaatteet ovat luonnollinen osa tatd tyotd. Térkidéd on potilaan
kohtaaminen ja se kaikin puolin potilahan tyko meno, ettd osaa kuunnel-
la sitd ja kunnioittaa sitd. Ja potilas tuntoo, ettd silld on turva tuossa vie-
relld. Mutta kiire sy ja niiden toteuttaminen voi jdida puolitichen eika

yhteiselle keskusteluille tyokavereitten kanssa ole koskaan aikaa silloin,

kun tarvis...”

Ohjaaja koki, ettd vaikuttamisen mahdollisuuksia vahvisti ohjaajan auktoriteettiase-
ma, joka ei tarkoittanut ohjaajan kaikkitietdvaa roolia. Auktoriteettina oleminen mer-
kitsi sitd, ettd ohjaaja hallitsi ja osasi jotain sellaista, jota opiskelija ei vield hallinnut.

Oman osaamisen jakaminen oli osa ohjausta. Riitta kuvasi asiaa:

”...en md pyri siithen, ett just pitdd tehda niin kuin méi teen ja sanon.
niin kuin mé olen sen asian kokenut helpommaksi tehda. Sellaiset kuten
tydasennot ja potilaan nostaminen. Sanon, ettd samaan tulokseen

pédstddn monella eri tavalla, mutta mé teen sen ndin.”

5.2.2 Persoonallisen ohjauksen ammatilliset mahdollisuudet

Luonteenomainen ohjaus. Ohjaaja ohjasi opiskelijaa itselleen luonteenomaisella ta-

valla ja koki ohjauksen vuosien aikana muokkautuneeksi ja tydkokemuksesta kerty-
neeksi taitotiedoksi. Tydssd oppimisen kokemuksellisuus nousi esille. Tietdmys oli
syntynyt véhitellen tyOyhteisdssé ja muotoutunut ajan kanssa sellaiseksi osaamiseksi,

miké se oli. Arjan kokemus:

M4 ohjaan niin kuin ma teen itte sitd.”
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Ohjaus ilmeni omassa tydssd soveltuvana toimintana. Ohjaaja koki, ettd oppimiskési-
tykset olivat paljolti tiedostamattomia asioita. Moni asia oli omaksuttu tilanteisiin
ymmaérryksend, eiki sitd osattu selittdd teorioin eikd valttimatta sanoin.

Uudet, yllattavét potilastilanteet tuottivat jatkuvia kokemuksia ohjaajalle ja kartuttivat
tietovarantoa, kun niitd “péhkittiin” yhdessa tydparin tai muiden tyontekijditten kans-
sa. Harvinaista oli, ettd pysdhdyttiin pohtimaan omaa ohjausta tai sen taustalla olevia
perusteita ja niiden merkityksid. Ohjaaja ohjasi sitd, mitd tydssdén teki ja minkd hal-

litsi. Ndkyviksi tehtiin oma toiminta ja siihen liittyvit perusteet. Saara valaisi asiaa:
”Tyo tekijadnsé opettaa. Kylld se vaan niin on, ettd tyon tekeminen
opettaa eniten. Enpé ole ohjausta sen kummemmin miettinyt, kun en

née siind kummempia ongelmia.”

Ammatillisen osaamisen rajallisuus ilmeni tunteena asioiden hallitsemisesta, mutta

myds oman osaamisen rajallisuuden kokemisena.

Ohjaajan mukaan hoitaminen oli ihmissuhdety6td, jossa tyon perusta oli kiireinen ja
kompleksinen. Tyo6td olisi haluttu tehda perusteellisemmin, mutta nopeatempoinen ja

kiireinen tyotahti vahvistivat tehtidvikeskeisti toimintaa.

Ohjaaja koki, ettd suurin yksittdinen asia, joka rajasi tyotd, oli osaston jatkuva kiirei-
nen tyotahti suurten potilasmédrien ja vdhdisen henkilokunnan takia. Opiskelijaa oh-
jattiin silloin potilastyon ohessa, ja aikapaine saattoi puristaa ohjaajaa siind miérin,

ettd hin koki toimivansa pelkéstddn sen hetkisten tilanteitten ehdoilla. Kiireestd kér-

sivét opiskelijat ja potilaat. Soile kuvasi kiireen merkitysti opiskelijan ndkdkulmasta:

”Joskus tuntuu, ettd opiskelija jdé jalkoithin. Kumminkin se
potilas pitdd hoitaa sielld. Se joskus harmittaa se kiire, koska
ei kerkid perusteellisesti selittiméén, mitd haluasi. Asiat jaévit

pinnallisiksi, ja opiskelija kulkee vain perdssi ja on sivuseikka...”
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Opiskelijan ohjaus tapahtui tyon ohessa eikd ohjaajalle oltu maaritetty yliméardista
aikaa ohjaukseen. Ohjaaja koki, ettei hin paljoltikaan ehtinyt opiskelijan kanssa py-
sahtyd pohtimaan hoitamisen eri tapoja tai problematisoimaan kdytannon tyotilantei-
ta. Padllekkaiset tyot johtivat ohjaajaa toimimaan tiettyjen tapojen mukaan, eikd hén
huomannut useinkaan kyseenalaistaa niiden mielekkyytti erilaisissa tilanteissa. Jen-

nin kokemus:

”...sitd on vissiin niin rutinoitunut tissd ty0dssddn! [Jenni nauraa] Mutta
tosiasia on, ettd opiskelijan kanssa pitéis jutella enemmin ja pohtia ndité
juttuja. Mutta ty6t on kuitenkin ensisijaisesti tehtdva. Sitd pitdis saada

tyovuoroon resursseja ohjaukseen.”

Vaikka ty6hon ja opiskelijan ohjaamiseen oltiinkin motivoituneita ja ohjausta pidet-
tiin oman tyon nikokulmasta tarkeénd, kiireinen tyotahti lisdsi paineita ja aiheutti vi-
lilld leipddntymistd ohjaukseen. Ohjaaja saattoi my0s sokeutua itselle ominaiseen

ohjaukseen ja omaan tyohonsd, mika lisdsi uusiutumisen ja koulutushalukkuuden tar-

vetta. Milla kuvasi kokemustaan tydinnostuksen himmenemiseen:

”Tiettyyn rajaan saakka jaksaa olla innostunut. Mutta jos
jatkuvasti tydvuoroon tullessa tyontekijoitd puuttuu, vitsit on
vihissi ja vie mehut. Joskus tuntuu, ettei ole mitdin annettavaa.

Pédasia, ettd tyot saa tehtyd.”

Osa ohjaajista koki aika ajoin myds ohjaustaitojensa riittdmattomyyttd ja he kaipasi-
vat lisdvarmuutta ohjaustyyleisti ja oppimiseen liittyvistd asioista esimerkiksi tdy-

dennyskoulutuksen avulla.
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5.3 Yksiselitteinen yhteenveto opiskelijan tydssa oppimisen ohjauksen
kokemuksista ohjaajan kokemana

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata ohjaajan kokemuksia sosiaali- ja terveysalan
opiskelijan perushoidon tydssd oppimisen ohjauksesta. Edelld on esitetty ohjauksen
olennaiset piirteet tutkimustehtdvien mukaan taulukkoina ja sanallisena kuvauksena
(Taulukot 2 ja 3). Tutkimuksen tarkoituksena oli liséksi tuottaa analyysin lopputu-
loksena ohjaajien ohjauksen kokemuksia ja ohjauksen ilmi6ta kuvaava olennainen
merkitysrakenne. Seuraavassa muodostan mahdollisimman yksiselitteisen yhteenve-
don tutkittavasta ilmidstd. Siind kuvaan synteesin avulla tutkittavan ilmion olennaisen

merkitysrakenteen.

Ohjaus on monitahoinen ohjaaja- ja tyokontekstisidonnainen ilmid, jossa ohjaus muo-
toutuu osaston toimintakulttuurin tapojen ja mallien mukaan. Ohjaus siséltdd ohjauk-
sen moninaisuuden, perushoidon tyétoiminnallisuuden ilmaisemisen ja ammatin roo-
lin ilmaisun merkityksen. Siind tietoinen ja intuitiivinen persoonallinen,
luonteenomainen kokemusperdinen ohjaus todentuu ohjausyhteisdssid omassa tydssi

kulminoituvana opiskelijan oppimisen ohjaamisena.

Oppiminen on tydssd oppimista aidossa, autenttisessa ymparistossd ohjaajan antami-
en mallien, ohjeiden ja palautteiden mukaan. Opiskelija omaksuu ohjaajansa tyo- ja
toimintatapoja ja etenee vihitellen omatoimiseksi ohjaajan ja oppimisympériston tu-
kemana ja rohkaisemana. Ohjauksen tavoitteena on opiskelijan omatoiminen koko-
naisvaltainen perushoidon osaaminen. Ohjaajan ammatillinen osaaminen ja ty6toi-
minta rakentavat pohjaa opiskelijan hoitotyon edelleenmallintamiselle ja ammatissa

kehittymiselle.

Opiskelijan oppiminen ilmentyy tyon sisdllon konkreettisena, kokonaisvaltaisena
osoittamisena ja oma-aloitteisuuden lisddntymisend. Teoria kytkeytyy pddosin tyon
tekemisen tilanteisiin. Ohjaus kulminoituu arjen tyon tekemiseen ja siind ratkottaviin

ongelmiin. Teoreettisen tiedon ja persoonallisen tiedon vilille ei synny selkeiti yhte-
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yksid. Tydssd oppimisen kokemukset jddvit ldhes kokonaan teoretisoimatta ja integ-
roimatta opetussuunnitelmaan. Opiskelijan henkil6kohtaiset tavoitteet ovat tirkeita.
Opiskelijan oppiminen rakentuu paljolti opiskelijan mydnteiseen ja aktiivisen oppi-
misasenteeseen seké sosiaaliseen osallistumiseen tydyhteisossa ja ohjaajan persoonal-
liseen ohjaukseen. Ohjaus tuottaa opiskelijan innostuneen asenteen ansiosta molem-
minpuolista oppimisen iloa ja on ohjaajalle henkisesti palkitsevaa. Ohjauskoulutusta
kaivataan tiydennyskoulutuksena opetustyyleihin ja oppimiseen perehtymiseksi. Oh-
jausresurssit ovat tyon resursseja, ja opiskelijaa ohjataan oman tyon liséind, ohella.
Tama aiheuttaa kiireisessé tyotahdissa joskus ohjauksen kylldstymisen tuntemuksia.
Tavoitteena on silloin saada ty6t tehtyd, ei pysédhtyd esimerkiksi problematisoimaan
asioita. Kiireinen tyotahti ja aikapaine alistavat ohjaajan toimimaan tilanteitten eh-
doilla tehtdvidkeskeisesti ja suorituspainotteisesti. Kiire kaventaa paitsi hoidon laatua
myds vuorovaikutusta yksisuuntaiseksi ja tilannesidonnaiseksi ohjeiden, neuvojen ja
pddosin ohjaajan esittimien kysymysten tasolle. Reflektiivinen toimintatapa opiskeli-
jan kanssa jaa paljolti mahdollistumatta, siitd huolimatta, ettd tyGparityd antaa mah-
dollisuuden monitasoiseen ja -ammatilliseen sosiaaliseen toimintatapaan. Ohjaussuh-
de rakentuu parhaimmillaan reflektiiviseksi dialogiseksi vuorovaikutukseksi,
molemminpuoliseksi itsereflektioksi ja tuottaa siten molemminpuolisia merkittavid
oppimiskokemuksia ja tyydytystd. Tyon teoreettinen pohdiskelu ja tydkokemusten
reflektointi eivdt muodosta olennaista osaa tydssd oppimisessa. Oppimisteoriat ovat
ohjaajille lahes tuntemattomia ilmidité ja tyotd luonnehtii selked kontekstisidonnai-
suus — sitd on vaikea ohittaa. Ongelmanratkaisua ja konstruktivistista oppimista ei
tueta. Toisaalta odotetaan opiskelijan aktiivisuutta kysyé, toimia ja rakentaa omaa
oppimistaan, toisaalta opiskelijan toimintaa ohjataan kontrolloidusti ja oppimista

varmistaen oman mallin mukaan.

Ohjaaja muodostaa kontekstiinsa liittyvassé tyo- ja tilannesidonnaisessa ldhiohjauk-
sen eldmismaailmassa ohjauksen siséllon seké opiskelijan oppimisen ja ohjauksen
merkityksen. Hén kokee ohjauksen ansiosta oman ammatissa vahvistumisen mahdol-

lisuuksia. Uudet, jatkuvasti muuttuvat tilanteet kartuttavat kokemuksellista tyopaa-
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omaa. Opiskelija oppii tyotd tekemélld ja ohjaaja oppii tyOstdédn tyossddn — tyo teki-

jéédnsa opettaa.
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6 POHDINTA

Tutkimustehtdvina oli saada lisiymmarrystd ohjauksesta ohjaajan kokemana ja kuva-

ta ohjausta kahdella tutkimuskysymyksella:

1. Mitd opiskelijan ty0ssd oppimisen perushoidon ohjaus siséltda ohjaajan kokemana?
2. Miké merkitys opiskelijan tydssd oppimisen perushoidon ohjauksella on ohjaajal-

le?

Esitdn seuraavassa kokoavasti tutkimukseni péatulokset, joita peilaan aikaisempiin
tutkimustuloksiin ja teorioihin. Tulosten koonnin ja johtopéétdsten jdlkeen tiivistdn
johtopéddtokset ja esitdn suosituksia tutkimustulosten hyodynnettivyydesta.

6.1 Opiskelijan ohjauksen toimintatavat ja tyon perustan ilmaisu

Liahiohjauksen monimuotoisuus. Tutkimuksen tulokset toivat esille erilaisia

ohjauksen toimintatapoja ja ohjauksen monimuotoisuuden. Huomionarvoista oli, ettd
ohjaajaksi nimetty sitoutui ja kantoi ammatillisesti vastuuta ohjauksestaan monella
tavalla. Téllaisessa ohjaussuhteessa opiskelijalle mahdollistui henkil6kohtainen
ohjausyhteys osaston tyd- ja toimintakulttuuriin, omaan tulevan ammattikuntaan ja
mahdollisiin yhteistyokumppaneihin. Useat tutkimukset tukevat tutkimukseni
tuloksia siten, ettd opiskelijan ohjaajien lukumairélla on yhteyksid merkittiaviin
oppimiskokemuksiin (Hulkari 2006; Jokela 1995; Lasonen 2000; Saarikoski 2002).
Mitd vihemmain opiskelijalla on ohjaajia, sité tiiviimpi on ohjaus ja sitd enemméin
opiskelijalle syntyy merkittavid oppimiskokemuksia (Lasonen 2001).
Tutkimustuloksia tukee myds muun muassa Oinosen (1998) tutkimus, jonka mukaan
ohjaajalla on merkittdva rooli opiskelijan ammattiin kasvussa etenkin opiskelun

alkuvaiheessa.

Tutkimustulosten mukaan ohjaajaa médrittelemétdn ohjauksen toimintatapa aiheutti

ohjaajissa erilaisia ja vastakkaisia suhtautumistapoja ohjausta kohtaan. Tutkimuksen
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tulosten mukaan opiskelija sai esimerkiksi useiden ohjaajien ohjauksessa laajemman
nidkokulman osaston toimintakdyténteisiin ja -kulttuuriin. Télt4 osin tuloksia tukevat
muun muassa Rae-Bjorkin ja Huplin (2004) tutkimustulokset, joissa on raportoitu,
ettd useamman ohjaajan ohjatessa opiskelijaa harjoittelujaksolla syntyy monipuoli-

sempi ndkokulma osaston toimintakdytinteisiin.

Koontia ja johtopdditoksid 1: Edelld kuvatut tulokset ohjauksen monimuotoisuudesta
eivit luonnollisesti sulje toisiaan pois, vaan ne voivat olla rinnakkaisia ja voivat esiin-
tyd erilaisina kombinaatioina. Ei voitane selkeésti osoittaa, ettd jokin ohjauksen toi-
mintapa olisi ylivertainen muihin verrattuna, tai arvottaa jotakin ohjauksen toiminta-

tapaa selvésti paremmaksi toista (vrt. Humphreys, Gidman & Andrews 2002).

Olennaista sen sijaan on ohjauksen saatavuus, jatkuvuus ja ohjaajan sitoutuneisuus
opiskelijan ohjaukseen. Olennaista on my®ds se, ettd opiskelijalla on ohjaajan tuki
oppimisessaan ja hin voi hyodyntid oppimisessaan tydyhteison jasenten laaja-alaista
osaamista, kokemuksia ja resursseja (vrt. Kaaresvirta 2004). Yksi suurimmista
opiskelijoiden pettymyksen aiheista tyossd oppimisessa on tutkimusten mukaan ollut
se, etteivit he ole saaneet ohjausta lainkaan tai ohjaus on ollut puutteellista (Jyrhdma
2002; Lasonen 2001, 115). Ohjauksen saatavuus ja jatkuvuus varmistetaan
esimerkiksi siten, ettd tyovuorot suunnitellaan tarkoituksenmukaisesti opiskelijan ja
nimetyn ohjaajan mukaan. Ohjaaja voi orientoitua ohjaukseen etukéteen, eika
ohjaajalle ja opiskelijalle synny ristiriitaisia kokemuksia ohjauksesta. Opiskelijalle
nimettyjd ohjaajia tulee olla riittdvéin monta, vahintdén kaksi. Muun muassa sosiaali-
ja terveysministerion suosituksissa (Heinonen 2003) mainitaan, ettd tydssi oppimista

varten opiskelijalle nimetéén ohjaaja ja varaohjaaja jokaiselle jaksolle.

Perehdytysorientaatiot. Sosiaali- ja terveysministerion (Heinonen 2003) suosituksissa

painotetaan siti, ettd perehdytys tulisi antaa harjoittelujakson alussa ja perehdytykses-
sé olisi hyvéd hyodyntdé esimerkiksi portfoliota opiskelijan tiedoista, taidoista, tavoit-
teista ja asenteista. Tutkimustuloksissani tuli esille erilaisia osastoilla vallitsevia pe-

rehdytysorientaatioita. Ensinndkin oli ohjaajia, joille perehdyttaminen oli tarkeda.
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Talloin opiskelijalla oli mahdollisuus saada hyvit 1ahtokohdat opiskelulleen perehdy-
tyskeskustelun ja suunnitelmallisen perehdyttdmisen ansiosta. Tutkimuksen tulokset
saavat tukea muun muassa Banningiltd, Hilliltd ja Rawlingsiltd (2006, 22-24), jonka
mukaan opiskelijan oppimisen ja onnistumisen kokemukset yhdistyvit oppimispai-
kasta saatuun positiiviseen ensivaikutelmaan ja ldheiseen vuorovaikutukseen ohjaajan

kanssa.

Toisaalta tulosten mukaan oli myds ohjaajia, joiden mielestd perehdyttdminen ei ol-
lut kaikilta osin merkittavaa, eikd opiskelijan perehdyttdminen tydyhteis6on ollut eri-
tyisen suunnitelmallista tai henkilokohtaista. Perehdytyskansioita ei ollut, tai ne olivat
vanhentuneita. Perehdytys merkitsi tyohon perehtymistd tyon tekemiseen osallistu-
malla. Tutkimustulokset ovat samansuuntaisia kuin Hulkarin (2006) tutkimuksessa,
jossa perehdytys ei painottunut ohjaajien kuvauksissa. Ensikohtaamisen liittyvit asiat

kohdistuivat opiskelijalta vaadittaviin tydeldmataitoihin.

Koontia ja johtopddtiksii 2: Opiskelijan perehdytyksen suunnitelmallisuuteen tulee
kiinnittaa erityistd huomiota ja perehdytyksen tukena tulee kdyttdd tydyhteison omia,
mahdollisesti samoja kuin uuden tydntekijankin, perehdyttimismateriaaleja.
Opiskelija tulisi perehdyttdd tyoyhteisoon kuin kuka tahansa uusi tyontekija (vrt.
Perttunen, Murtolahti & Miettinen 2003, 11-13). Perehdytys edistdé ja nopeuttaa
opiskelijaa integroitumaan ty0yhteison tyokulttuuriin ja toimintatapoihin seka auttaa

héntd jasentiméédn oppimistaan uudessa ty0yhteisossa.

Monelle nuorelle ty6ssd oppiminen on ensimmadinen kontakti tydeldmain ja alalla
toimiviin ihmisiin. Moni asia ihmetyttdd, joten ei voida l&hted ajatuksesta, ettd opis-
kelija ymmaértda ja omaksuu hyvin asiat, jotka tulevat tyota tehdessé eteen. Huolelli-
nen opiskelijan perehdytys kertoo myds opiskelijan arvostuksesta ja on osa myonteis-
td opiskelijan mukaanottoa tydyhteisdon. Siksi ohjauksen alussa on tirkeda, ettd

opiskelija kokee olevansa tervetullut tydyhteisoon jo perehdytyksen yhteydessa.
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Opiskelijalle tulee jirjestda alussa riittavan pitkd perehdytyskeskustelu, jossa ohjaaja
ja opiskelija kertovat odotuksistaan ja toiveistaan tydssd oppimisesta. Tdma edellyttda
osaston toimintatavoilta ja ohjaajalta sitd, ettd tiedostetaan perehdytyksen merkitys ja
sitd, ettd perehdytykseen varataan aikaa. Tietoisuus ty0ssd oppimispaikan periaatteis-
ta ja tavoista, joitten mukaan toimitaan, luo oppimiseen turvallisuutta ja ennustetta-
vuutta. Tdmad kokemus muovaa ratkaisevalla tavalla sitd, miten opiskelijan oppiminen
jatkossa etenee. Hulkarin (2006) tutkimuksen mukaan perehdytys ja opiskelijan vas-

taanotto indikoivat hyvéa tydssd oppimisen laatua.

Osastoilla tulee olla ajantasaiset perehdytysohjelmat, jotka auttavat perehdytyksen
toteuttamisessa, arvioinnissa ja kehittdmisessi. Perehdytysohjeiden luomisessa voi
hyodyntdd esimerkiksi oppilaitosten asiantuntijoita ja laatia yhteistyoné osastolle so-
veltuva, suotuisa ja monipuolista oppimista tukeva oppimisen ymparisto, jossa pereh-

dytys olisi yksi tiarked tyontekijan osaamisen lisdéja ja opiskelija oppimisen tukija.

Perehdytysohjeisiin kannattaa sisdllyttdd osaston pedagoginen viitekehys ja kirjoittaa
auki juuri omalle osastolle soveltuvat tiedon- ja oppimiskasitykset opiskelijan ja
uuden tyontekijan sisdén ajamiseksi osaston toimintaan. Perehdytyksen
merkityksellisyyden ymmartdminen tekee mahdolliseksi soveltaa uudenlaista

toimintatapaa.

Perushoidon konkreettiset ilmaukset. Tutkimustulosten mukaan perushoito oli poti-

laiden péivittdisistd tarpeista huolehtimista ja potilaiden ohjausta arjen toiminnoissa.
Perushoidossa pidettiin tarkednd neuvoa opiskelijalle potilaan kohtaamista ja pe-
rushoidon hallitsemista. Taltd osin tutkimustulokset ovat yhdensuuntaiset Latvalan
(1998), Sarajarven (2002) ja Erikssonin ym. (2007) tulosten kanssa, joissa kuvataan
potilaan hoitotydta opiskelijan tydssd oppimisen alkuvaiheessa auttamiseksi, ohjauk-
seksi ja tukemiseksi ja joka siséltdd yhteistoimintaa ja ymmaérrystd potilaan kanssa.
Latvala (1998) esittdd, etti sairaanhoitajan tulee kyetd suuntaamaan toimintansa poti-
laan vaatimalla tavalla. Anttilan ym. (2007) mukaan perushoidon keskeisind osaami-

sen alueina korostuvat potilaan avuntarpeen tunnistaminen ja ongelmanratkaisukyky.
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Tutkimustulosteni mukaan ohjaajat pitivét tarkednd tyon kunnolla tekemisté, tdsmél-
lisyyttd, jamptiyttd, ja tiettyjen rutiinien oppimista. He kertoivat, miten tydyhteisossa
oli tapana toimia ja mitkd ehdot sdételivét tyGtoimintaa hoitajan ndkdkulmasta. Kun-
nolla ja jamptisti tekemiseen siséltyi vastuunotto tekemisistéén, ja se oli sidoksissa
tehtdvien tunnolliseen suorittamiseen ja oman tyon loppuun suorittaminen. Tyotd ei
jatetty kesken eikai toiselle tyontekijille, ellei ollut pakko. Téltéd osin tuloksia tukee
muun muassa Viitalan (2005) tulokset, joiden mukaan kunnolla tekeminen kuvastaa

tyontekijan asennetta ty6tidn kohtaan (vrt. myds Hulkari 2006, 107-108).

Rutiininomaista tyoskentelyéd koskevat tutkimustulokset ovat yhdensuuntaiset muun
muassa Sarajdrven (2002) ja Sarajdrven ja Isolan (2006) tulosten kanssa. Sarajérven
ja Isolan (2006) tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden hoitotyd osastoilla oli
tilannesidonnaista ja perustui osaston rutiineihin. Samansuuntaisia tuloksia ilmeni
Raatikaisen (1994) ja Vanhasen (2000) tutkimustuloksissa. Kdytanndssa vallitsevat
rutiinit ohjaavat vahvasti opiskelijoiden oppimista, ja toiminta pohjautuu rutiineihin
ja potilaan fyysisiin tarpeisiin vastaamiseen. Tutkimustulos saa tukea myds Laurilta
(2006). Hinen mukaansa jokainen tydyhteiso tarvitsee omat, tietyt rutiinit, jotka
luovat turvalliset rakenteet esimerkiksi péivittéisille toiminnoille. Rutiineja tarvitaan

toiminnan sujuvuuden vuoksi.

Koontia ja johtopddtioksid 3: Kunnolla tekemisen ja tdsméllisyyden aspektit kuvasivat
ohjaajan asennetta tyotddn kohtaan ja siten heijastivat tydmotivaatiota. Viitalan
(2005) mukaan hyvin tehty ty6 tuottaa tyydytysti ja vaikuttaa tyohon sitoutumiseen
ja hyvéin tydmotivaatioon. Kunnolla tekemisen aspekti on tyOoyhteisossd voimava-

raistava tekijé, ja se liittyy myos tyontekijan hyvéén tyomoraalin.

Tamin tutkimuksen mukaan néyttiisi siltd, ettd ohjaus vahvisti osin tydrutiineita. Tut-
kimuksen tulosten mukaan rutiinien oppiminen merkitsi sujuvaa toimintaa joissakin
tehtdvissd. Tadma tutkimustulos ei yllattdnyt. On selvid, ettd rutiinien hallitseminen
lisdd muun muassa tyon sujumista ja rutiinit ovat osaston omia, hyviksi koettuja hoi-

tamisen kéytinteitd. My0ds kognitiivinen ndkdkulma puoltaa ndkdkulmaa, jonka mu-
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kaan tiettyjen perustaitojen osaaminen on osattava ensin, jotta vapautuisi riittdvasti

aikaa ja resursseja korkeamman asteen oppimiseen (Jyrhama 2002).

Sujuvan rutiinin oppinen ei heikenni tyon ja ohjauksen laatua silloin, kun se vapaut-
taa voimavaroja muuhun keskeiseen toimintaan. Opiskelijan tydssd oppimisen onnis-
tumisen kannalta keskeisempi kysymys on se, ettei tyon tekeminen ole rutiineihin si-
dottua ja samoja kéytinteitd toistavaa, sdilyttdvii ja konservatiivista, jolloin tydssi ei
voi oppia muuta kuin sitd, mitd tyopaikalla tehddén. Tydssd oppimisen tulee sisdltdé
uutta tietoa luova oppimis- ja ohjausymparisto, osaamisymparisto, joten luova tyoyh-
teisO tarjoaa ihanteelliset oppimismahdollisuudet teorian ja kdytdnnon integroimiselle

(vrt. Jérgensen 2004; Hulkari 2006).

6.2 Opiskelijan oppimisen mahdollistaminen osana arjen kaytanteita

Osallistumalla oppiminen. Tutkimustulosten mukaan perushoidon ohjaus rakentui

ohjaajien omaan ty6hon ja tyokokemuksiin tilannesidonnaisesti. Ohjauksen siséltd
méadrdytyi paljolti kontekstin mukaan, ja ohjaajat katsoivat, ettd tyd itsessdén sisalsi
oppimista ja tiedon soveltamista. Tutkimustulokset ovat samansuuntaisia muun
muassa Heikkildn (2006, 49) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan tyopaikalla
oppimisen kontekstina voi olla itse tydtoiminta, tyOyhteiso ja organisaatio.
Tutkimuksen tulokset saavat tukea myos Tynjdldn ja Collinin (2000) tutkimuksesta,
jossa on raportoitu tiedon oppimisen ja tiedon kéyttdmisen nikokulmia. Tutkimuksen
mukaan tiedon oppiminen ja tiedon kédyttdminen eivét ole erillisid, vaan yhtd ja samaa
oppimisprosessia. Oppiminen on tilannesidonnaista ja oppimista tapahtuu tyossi
osallistumalla aitoihin tyokdytantdihin. Rauste-von Wright ym. (2003) esittdd, ettid
oppiminen on vahvasti kiinni siind kontekstissa, missid oppiminen tapahtuu.
Sarajiarven (2002) mukaan hoitotydn nidkemys on vahvasti sidoksissa sithen
kontekstiin, jossa hoitotyotéd harjoitellaan. T&lldin vallitsevat normit ja ohjeet

ohjaavat opiskelijan toimintaa ohjaajan toiminnan vélityksella.
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Tutkimukseni tulokset toivat esiin teorian ja kdytdnnon soveltamisen problematiik-
kaa. Ohjaajien kokemuksena tuli esille, ettd heilld tyontekijoind teoria ja tieto kom-
binoituivat sujuvaan toimintaan ja kokonaisuuksien hallintaan. Tulokset saavat tukea
esimerkiksi Ora-Hyytidisen (2004) ja Sarviméen (1998) tutkimuksista. Ora-
Hyytidisen (2004) tutkimuksen mukaan ammatin tieto tulee nékyviin ty6toiminnassa.
Sarviméden (1998) mielestd ei ole yksiselitteistd jakoa teoreettisen ja kdytdnnon tiedon
vililla, koska tiedolle on ominaista, ettd se ilmenee lopulta kdytdnnon toimintana.
Toisaalta muun muassa Paloposki, Eskola, Heikkild, Miettinen, Paavilainen ja Tarkka
(2003, 155-165) huomauttavat, ettd kdytdnnollinen osaaminen ei ole korkeatasoista,

ellei se perustu hyvédin teoreettiseen osaamiseen.

Tutkimuksessa tuli viitteitd siitd, ettd opiskelijat eivat vélttdméttd osanneet kdyttaa
koulussa opittuja tietojaan kdytdnnon toiminnassa. Useat tutkimukset tukevat tété
tulosta siten, ettd teorian ja kidytdnnon suhde on opiskelijoiden kohdalla edelleen on-
gelmallinen huolimatta siitd, ettd asiaa on pohdittu viime vuosikymmenini useasta eri
nakokulmasta (esim. Karttunen 2003; Munnukka 1997; Paukkunen, Turunen, Taski-
nen, Sinkkonen & Tossavainen 2001, 132—145; Stenfors 1999; Tynjéla 2007).

Tulokset toivat esiin alkuvaiheessa olevan opiskelijan erilaisen oppimistavan. Suuri
osa opiskelijoista halusi tulla ohjatuksi ja saada suoria ohjeita ja neuvoja toimintansa
tueksi, osa taas halusi perusteluja toiminnalleen oppiakseen tekemiin perushoitoa
itsendisesti ja oikein (vrt. mm. Sarajdrvi 2002; Tupala, Tossavainen & Turunen 2004,
99-110). Useiden tutkimusten mukaan opiskelija kehittyy hoitajaksi erilaisten
vaiheiden kautta ja jésentdd hoitotyotd konkreettisten asioiden avulla kohti
kehittyneempii tiedonhankkimista. Osa opiskelijoista on taas hyvinkin sidoksissa
ohjaajansa tukeen ja tdméin tarjoamiin ohjeisiin ja malleihin (ks. mm. Karttunen 1999;
Kuokkanen 2000; Ora-Hyytidinen 2004; Sarajirvi 2002; Sarajérvi & Isola 2006, 210—
219).

Tutkimustuloksiani tukevat monet muut tutkimukset. Viisdsen (2005) tutkimuksen

mukaan opiskelijat arvostavat suoria ohjeita ja malleja vield opiskelun loppuvaihees-
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sa, kun heidén pitiisi pystya jo itsendiseen toimintaan. Tutkimustulokset saavat tukea
muun muassa Janhosen ja Vanhanen-Nuutisen (2005) ja Bennerin (1984) tuloksista,
joissa on kuvattu sitd, miten opiskelija ottaa vastuuta toiminnastaan ammatin oppimi-
sessa. Janhosen ja Vanhanen-Nuutisen (2005) tutkimuksen mukaan epdvarma opis-
kelija ei luota itseensd eikd omiin tietoihinsa. Heikko luottamus omiin kykyihin hei-
jastuu opiskeluun ja tydhon. Epédvarma opiskelija on riippuvainen ohjaajasta, eika
hén pyyda perusteluita tai kyseenalaista mitdén tai kenenkéén toimintaa. Epdvarma
opiskelija on samankaltainen kuin Bennerin (1984) kuvaama aloittelija. Téllaisen
opiskelijan toiminta on rajoittunutta, joustamatonta seka perustuu sdantoihin ja ohjei-

siin. Aloittelija tarvitsee ohjaajan tukea ja rohkaisua.

Ohjeita noudattava opiskelija taas tahtoo taas oppia tekeméén tyoté itsendisesti. Toi-
sin kuin epidvarma tai aloittelija, ohjeita noudattava opiskelija vaatii perusteluita ja
odottaa ohjaajan antavan niitd ilman, ettd hin niitd pyytdd. Ohjaajan halutaan osoitta-
van tiedonldhteitd ja kertovan oikeat toimintatavat. Ohjaaja on ohjeita noudattavalle
opiskelijalle auktoriteetti. Bennerin (1984) kuvaama edistynyt aloittelija vastaa ohjei-
ta noudattavaa opiskelijaa. Edistynyt aloittelija pyrkii tekeméén annetut tehtavat
suunnitelmallisesti ja médédrdysten mukaan. Standarditoimintamalli ohjaa oppimista,

joka perustuu auktoriteetin antamaan tietoon ja ohjeisiin.

Hieman poikkeavia opiskelijan oppimistyylejé tulee esiin Mykrén (2002, 15) tutki-
muksessa. Mykra (2002) tarkastelee opiskelijan oppimistyylejad kokemuksellisen op-
pimisndkemyksen orientaatiosta: 1) Opiskelija on avoin, aktiivinen ja konkreettinen
kokija, joka innostuu ja menee rohkeasti mukaan erilaisiin oppimistilanteisiin. Hén
menee vaikeisiinkin tilanteisiin mukaan, mutta oppimiskokemukset jaévit pinnalli-
siksi, jos pitkdjdnteisyys pohdiskeluun puuttuu. 2) Pohdiskeleva opiskelija pohdiske-
lee asioita, kuuntelee muiden ajatuksia ja tekee johtopditoksié tietojen perusteella, 3)
Abstrakti késittelija kiinnittdd huomiota teorioihin, malleihin, ei niinkd4n henkildkoh-
taisiin kokemuksiin. 4) Osallistuva opiskelija haluaa kokeilla uusia ideoita. Hén on
kaytdnnollinen, ja aktiivinen, mutta voi tulla kiarsimattomaksi asioiden hitaasta ete-

nemisesta.
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Tamin tutkimuksen tulosten mukaan ohjaaja halusi varmistaa opiskelijan oppimista.
Varmistamisen pddméaérand oli ohjata opiskelijaa toimimaan véhitellen omatoimises-
ti. Tutkimustulos saa tukea muun muassa Heinosen (2003), Mykrin (2002) ja Oino-
sen (1998) tutkimuksista. Heinosen (2003) mukaan ohjaus on aluksi intensiivistd ja
ohjaajan tehtdvani on muun muassa varmistaa, ettei opiskelija jd4 yksin osaamatto-
muutensa kanssa. Mykréin (2002) ja Oinosen (1998) tutkimusten mukaan ohjaajan
tehtdvdnd on auttaa opiskelijaa luottamaan omiin kykyihin eiké toimia vain tiedon

jakajana

Tutkimuksessa tuli esille opiskelijan asenne ja motivaatio, joiden merkitysti
oppimisen onnistumiselle korostettiin ja joita pidettiin oppimisen ldhtokohtana.
Tutkimustulokset saavat tukea Hulkarin (2006) tuloksista, joiden mukaan
oppimismahdollisuudet olivat yhteydessa opiskelijan omaan aktiivisuuteen ja
motivaatioon. Oppimishaluiseksi koettu opiskelija oli oma-aloitteinen, yrittelids,
innostunut ja vastuullinen. Heikkoon tulokseen tydssd oppiminen johti, jos opiskelija
oli aloitekyvyton ja passiivinen. Motivaatio edistdd sitoutumista toimintaan. Lauria
(2006) mukaellen opiskelijan kehittyminen riippuu toisaalta yksilon omasta
motivaatiosta soveltaa ja kehittdd oppimiaan tietoja ja taitoja ja toisaalta tyoyhteison

halusta ja kyvysti tukea opiskelijaa.

Koontia ja johtopddtdksii 4: Oppimalla oppiminen kuvasi tydyhteison arkea osastolla.
Arki koostui toimimisesta, eli sitd hallitsivat tydyhteisdssd tyon tekeminen ja
aktiivisesti sithen osallistuminen. Olennaista myos oli se, ettd opiskelija sai sellaisen
opin, ettd hinella oli kokonaiskuva osaston perushoidosta. Tdmi muodosti pohjan

sille, ettd opiskelija tydssd oppimisen avulla kehittyi hoitotyon ammattilaiseksi.

Tutkimustulosten mukaan opiskelija yhdisti hatarasti teorian ja kdytdnnon tietotaitoja
eikd useinkaan 10ytinyt tarttumapintaa tille kdytdnndssi. Tynjalan mukaan (2007)
teoreettinen tieto on perinteisesti eriytetty kiytdnnon tiedosta. Teoreettinen tieto on
formaalia, eksplisiittistd ja yleispatevdd. Kdytdnnon tieto taas on informaalia,

perustuu tietoon yksittéistapauksista ja on luonteeltaan usein implisiittista.
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On selvidd, ettd monet tyoeldméssa tarvittavat tiedot jadvét vahidiselle huomiolle kou-
lutuksessa — jo senkin takia, ettd suuri osa téllaisesta tiedosta on saatavilla vain tyo-
eldmdkontekstissa. Opiskelijan ammattitieto rakentuu kuitenkin teoreettisissa opin-
noissa ja ty0ssd oppimisessa. Teoreettisen tiedon ja kiytdnnon tiedon tulee riippua
kiintedsti toisistaan, koska molempia tarvitaan kdytdnnon hoitotydssé, ja ne on saata-
va tdydentdméén toisiaan (vrt. Jirvinen ym. 2000; Ora-Hyytidinen 2004; Peltomiki &
Silvennoinen 2003). Ammatissa tarvittava tieto on monimuotoista ja sisiltdd hyvin
monenlaista tietoa. Muun muassa Leinhardt, McCarthy Young ja Merriman (1995,
401-408) ovat korostaneet, ettd ammattitaidon kehittymisen kannalta on keskeista
toisaalta muuntaa teoreettista tietoa sellaiseen muotoon, etti sitd voidaan soveltaa
kdytdnnon tilanteissa, ja toisaalta késitteellistdd kokemuksesta syntynytté tietoa. Tar-
kedd on Leinhardtin ym. (1995) mukaan teoretisoida kaytintdad ja kdytdnndllistaa teo-
riaa. TAmén teorian ja kdytdnnon kuilun ylittiminen edellyttda opiskelijan, ohjaajan ja
opiskelijaa ohjaavan opettajan kiintedd yhteisty6td. Kyseessd on siis yhteisollisen

oppimisen prosessi, jossa oppivat opiskelija, ohjaaja ja opettaja, ja myds tyOyhteisot.

Tyoni tulokset opiskelijan aktiivisuudesta ja motivaatiosta, ohjatuksi tulemisen
tarpeesta ja ohjaajan ohjaustyyleistd johtavat monenlaisiin johtopditoksiin ja
pohdintoihin. Opiskelijan motivaatio ja asenne luovat optimaalisen ldhtokohdan
oppimiselle. Niiden kautta sitoudutaan oppimiseen omaehtoisesti ja tietoisesti. Vield
ei kaiketi olla yksimielisid siitd, mika tekijd on tirkein oppimistapahtumassa. Melko
yksimielisid ollaan kuitenkin siitd, ettd oppimisen liitkkeelle panevat voimat — motiivi
ja asenne — ovat hyvin tirkeitd monimutkaisessa oppimisessa, joka vaatii yksilon
aktiivista osallistumista. Hoitamisen merkitys ja kiinnostus ihmisten auttamiseen
ovat tutkimusten mukaan jo opiskelijoiden koulutukseen hakeutumisen motiivi.
Opiskelun merkityksellisyys liittynee siis osittain myds itsensé toteuttamiseen. Taméa

on hyva ldhtokohta ohjaukselle ja oppimiselle.

Oppimiselle ja oman tietoperustan kehittimiselle opiskelijan kyvylla kisitell4 tietoa
on tirked merkitys. Tutkimuksessani opiskelija piti ohjaajaa auktoriteettina, jolta ha-

luttiin ohjeita ja neuvoja oppimisen tueksi. TAmé on varsin ymmaérrettdviai, silld opis-
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kelijat kaipaavat toimivia ohjeita ja varmuutta oppimisessaan, koska eivét vield luota
itseensd ja tietoihinsa ja koska heididn omat taitonsa konstruoida tietoja ovat vield
heikot. Ohjaajalla oli hallussaan sellaista tietoa, jota opiskelijalla ei vield ollut, ja ta-
ma tietdmys eksplikoitiin ohjauksessa opiskelijalle. Koska ohjaaja oli vield halukas
neuvomaan opiskelijaa, kuten tdma tutkimus osoitti, oli tdiméa erinomainen ldhtokohta

opiskelijan oppimisen ohjaukselle.

Suorat, konkreettiset ohjeet olivat vain osa ohjausta, mutta niiden osuus tutkimukses-
sani ndytti olevan kuitenkin melko merkittdva. Suorat ohjeet ja neuvot eivit sindnsa
ole virheellisid tai huonoja. Ohjeiden antajan ja neuvojan on oltava jarkeva ja viltet-
tivi totuttuja yleistyksid. Neuvojen soveltaminen ohjaustilanteisiin on toisaalta vai-
keaa siksi, ettd ohjaajien ohjeet ja neuvot vaihtelevat tai ne saattavat olla keskenién
ristiriitaisia (vrt. Silkeld 2003, 163—167). Suorilla ohjeilla ja neuvoilla on merkitysti
ja arvoa, jos ne osoittautuvat opiskelijan tarpeista ldhteviksi ja ohjaaja haluaa toimin-
nallaan olla edistdméssé opiskelijan oppimista. Oikeaan aikaan ja sopivassa mairin
annetut ohjeet ja neuvot saattavat edistéé opiskelijan kehittymisté kohti itseohjautu-
vuutta, koska oppiminen on vaiheittaista ja etenee prosessinomaisesti. Ohjaajan on
kuitenkin tirkeda ohjata opiskelijaa kyseenalaistamaan ja pohtimaan yhteisesti toi-
minnan jiarkevyyttd ja toimintatapoja. Ohjauksessa tulisi herdtelld enemmén kysy-
myksid kuin antaa valmiita vastauksia ja pohtia yhdessa ongelmakeskeisesti, kriitti-
sesti ja reflektiivisesti hoitotyotd yleensd. Reflektio saa lisdarvoa, kun sitd tehdidin
yhteistoiminnallisesti, dialogisesti. Dialogiselle ajattelumallille on tunnusomaista,
ettd siind voidaan nostaa esiin vaihtoehtoisia ndkdkulmia kohteesta (vrt. Janhonen &
Vanhanen-Nuutinen 2005; ks. Tynjdld 2003a). Opiskelijalle esitetyt suorat ohjeet ja
neuvot eivat jid silloin irrallisiksi tai epdmadraisiksi tietovarannoiksi, vaan oppimi-
sesta alkaa tulla opiskelijan “omaa”. Kokemusten reflektoinnin pitdisi muodostua
olennaiseksi osaksi tydssd oppimista (vrt. mm. Ojanen 2006; Ruohotie 2000). Opis-
kelijat olisi saatava enemmaén ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan ja konstruoi-
maan oppimaansa ja arvioimaan itseddn jatkuvasti. Opiskelijan aktiivisella ja itsendi-

selld roolilla on keskeinen merkitys itsenséd kehittdmisessd. Opiskelijan tulisi
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ymmartda, ettd oppiminen nousee sisiltdpdin. Silloin silld on kdytto- ja sovelletta-

vuusarvoa.

Opiskelijan omatoimisuus oli tutkimustulosten mukaan yksi ohjauksen paamaara.
Havaittavissa oli kuitenkin hienoista ristiriitaa opiskelijan aktiivisuuden ja ohjauksen
vililld. Ohjaaja tdhdensi opiskelijan itseohjautuvuutta ja aktiivisuutta konstruktivisti-
sen oppimiskésityksen ajatusten mukaisesti. Opiskelijan itseohjautuvuutta tuettiin ke-
hottamalla opiskelijaa tekeméén kysymyksid ja olemaan kiinnostunut kaikista eteen
tulevista asioista. Tulokset osoittivat, ettd ohjaajat kysyiviat enemmain kuin opiskelijat,
ja kysymykset eivit heréttineet syvéllisid pohdintoja. Toisaalta ohjaaja odotti ohjei-
den ja neuvojen tarkkaa ja tunnollista noudattamista, miké taas kuvaa ajatuksia beha-

vioristisesta tiedon siirtimisesta.

Ohjaukseen ndytti sisddnrakentuvan my0s jonkinlainen kontrollin ajatus ja ndkemys
kontrollin avulla oppimisen tarkistamisesta ja tiedon siirtdmisestd. Kontrolloiva ohja-
us ei tarkoita téssd yhteydessé pelkéstién kielteisid asioita. Kielteisend oppimisena
voitaisiin pitdd ohjaustapaa, joka perustuu yksipuolisesti tiedonsiirtoon ja taitojen har-
joittelemiseen. Télloin oppiminen on ulkoisesti havaittavaa kiyttdytymisen muutosta.
Behavioristinen oppimisnidkemys ohjaa padosin tehtidvikeskeiseen ajattelumalliin,
joka ei edellytd omien ajattelu- ja toimintamallien konstruoimista. Témén tutkimuk-
sen mukaan ohjaajan tavoitteena oli kontrolloimalla varmistaa, ettd annettu ohjaus oli
otettu opiksi ja ettd potilastyd oli turvallista ja asiallisesti dokumentoitua. Opiskelija
tarvitsi asioiden kertaamista ja varmistamista myos siksi, ettd ne tukivat ja kehittivit

opiskelijan tietorakennetta.

Ohjauksessa oli havaittavissa my0s jonkinlaista oppipoikakoulutusta tai mestari—
kisélli-koulutusta ja siihen liittyvdid scaffolding-menetelméa eli niin sanottua henkisid
rakennuspuita tai ajattelun tikapuita (vrt. Heikkild 2006). Ohjaajan rooli oli siirtyd
taaemmaksi sitd mukaa kun opiskelijan taidot ja tiedot kasvoivat. [han omatoimisesti
opiskelija ei kuitenkaan saanut toimia, silld padvastuu opiskelijan toiminnasta oli oh-

jaajalla.



97

Ty06ssd oppimisen aikana ohjaajan késitykset siitd, mitd opiskelijan tulisi osata, vai-
kuttavat paljon sithen, miten opiskelija itse tulkitsee oppimisentarpeitaan ja minkilai-
sen tiedon hén kokee tirkedksi. Ohjaajan on oleellista huomata, ettd opiskelijat oppi-
vat ja kehittyvit eri tahtiin ja ettd kehitys ei valttdmatta ole kaavamaista tai
lineaarista. Siksi ohjaajalta edellytetddn sensitiivisyyttd havaita opiskelijan kehitys-
vaihe ja siten yksilolliset ohjaustarpeet ja kykyé varioida tarvittaessa ohjaustyylidén
(vrt. Viisdnen 2005, 155-179). Kokeneen ohjaajan praktinen tieto tulee ndin moni-

puolisesti hyddynnetyksi ja integroituu osaksi opiskelijan persoonallista tietovarastoa.

Sosiaalisen tydskentelytavan oppimismahdollisuus. Tulosten mukaan opiskelijat sai-

vat kokemuksen sosiaalisesta tydymparistostd ja mahdollisuuden kehittyd vuorovai-
kutustaidoissaan, joiden todettiin olevan heikohkot. Monesti opiskelija jéi sivusta-
seuraajaksi, mutta kehittyi vuorovaikutustaidoissaan, jos halusi, koska osaston
hoitoymparist6 oli hyvin sosiaalinen ty0ympéristd. Térkeind vuorovaikutustaitoina
pidettiin my0s taitoa osata kuunnella, koskettaa ja olla aidosti ldsni. Tutkimustulok-
set saavat tukea muun muassa Kuhalaisen (2005) selvityksestd, jonka mukaan hoito-
tyon opiskelijat oppivat harjoittelussaan vuorovaikutus- ja ryhmitydtaitoja ammatti-
taitojen lisdksi. Ylipddnsa vuorovaikutus ohjaajan ja opiskelijan vilill4 ja asioista
keskusteleminen yhdessé korreloivat hyvin ohjauksen kanssa. Osaamisen keskeisim-
pind haasteina selvityksen mukaan tydyksikoissd ndhtiin opiskelijoiden vuorovaiku-
tustaitojen kehittiminen. Tutkimustuloksia tukee myds Tynjélén (2007) tutkimus,
jossa esitetddn, ettd oppilaitoksen luentopainotteiset opetusmenetelmét, kuten kirja-
tentit ja luennot, eivét juuri rakenna opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja, yhteistydtai-

toja tai kriittisen ajattelun taitoja.

Kéytdnnon perushoitotydssd ihmisid autettiin arkeen ja yleensd elaméén liittyvissa,
usein hyvin problemaattisissa tilanteissa, joissa hoidon keskeinen periaate on
potilasléhtdisyys. Usein potilaiden problemaattiset tilanteet edellyttivét potilaiden,
hoitajien ja moniammatillisen tiimin yhteisty6td. Tulokset saavat tukea muun muassa
Helanderin ja Seinédn (2007) artikkelista, jossa ty0ssd oppimista parhaimmillaan on

se, ettd oma ammattitieto ja osaaminen jaetaan vastavuoroisesti. Isokorven (2003a)
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mukaan erilaisissa sosiaalisissa muodoissa tydskentelyn tehokkuus perustuu sen
jasenten keskindiseen luottamukseen, samaistumiseen ja tunteeseen toiminnan
tehokkuudesta. Tynjdldn ja Collinin (2000, 302) mukaan nykypdivin ammatti-
ihmisille on tyypillistd kollaboratiivisuus. Ammatti-ihmiset jakavat osaamistaan
muiden saman alan ja eri alojen tyontekijoiden kesken. Kollaboratiivinen tyo ja
oppiminen ovat sekd oppimisen vélineitd ettd tavoitteita tydssi ja koulutuksessa.
Toimintaan osallistumalla ihminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympériston

kanssa (Kaaresvirta 2004, 48—49).

Tutkimuksen tuloksia sivuaa muun muassa Janhosen ja Vanhanen-Nuutisen (2005)
tutkimus, jonka mukaan sosiaali- ja terveysalan ammattilaiseksi opiskelun tavoitteena
on muun muassa se, ettd opiskelija osaa toimia tulevassa tyossddn moniammatillisissa
tiimeissa jdsenend ja kehittdd valmiuksiaan (vrt. Hulkari 2006; Ora-Hyytidinen 2004;
Sosiaali- ja terveysministerié 2000). Wengerin (1998, 102) mukaan oppiminen on
kokonaisvaltaista yksilon tietdimyksen, sosiaalisen yhteison ja identiteetin keskindisté
vuorovaikutusta. Niinpd oppimisymparistdd voitaisiin kutsua osaamisyhteisoksi, jossa

osaaminen jaetaan yhteisessd vuorovaikutusprosessissa.

Koontia ja johtopdditiksid 5: Osastojen tyOparityd ilmeni erilaisina toimintakdytanteina.
Tyoparina saattoi olla kahden erilaisen statuksen tyontekijin tasavertainen yhteistyo,
kuten esimerkiksi sairaanhoitaja—perushoitaja. Tyoparitydskentelyssa teki mahdolli-

seksi toiselta oppimisen ja osaamisen jakamisen tyOyhteisdssd my0s eri ammattikun-

taan kuuluvan tyontekijén kanssa.

Opiskelija sai tyossd oppimisjaksollaan konkreettisen ja autenttisen kokemuksen so-
siaalisesta oppimisympdristostd, jossa korostuivat erilaiset hoitoty0ssé tarvittavat so-
siaaliset ja ihmissuhdetaidot. Osaston toimintaymparistd oppimiskontekstina antoi
mahdollisuudet sosiaaliselle oppimiselle ja siind kehittymiselle. Seké opiskelija etté
ohjaaja saattoi oppia toiselta. Toiminta oli toisaalta yksilollistd, toisaalta yhteisesti
jaettua sosiaalista kiytdnnollistd toimintaa. Illerisin ym. (2004) mukaan sosiaalisessa

oppimisympéristdssd oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa, ja
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siind sosiaaliset suhteet ja tyokulttuuriset kysymykset ovat oppimisen kannalta kes-

keisia..

Sosiaalinen oppimisympaéristd haastaa pohtimaan opiskelijan vuorovaikutustaitojen
kehittdmistd yhteistydssd tydyhteison ja ohjaajan kanssa. Tuloksissa tuli ilmi opiskeli-
joiden vaihtelevat, heikohkot vuorovaikutustaidot. Vuorovaikutus on kaksisuuntaista,
ja siind olevien ihmisten tiytyy opetella sekd itsensd ettd toisen ihmisen ymmaértamis-
td, jottei syntyisi tulkintavirheitd. Nuorten opiskelijoiden vuorovaikutustaidot kehit-

tyvét oppimisen ja ammatillisen kehityksen edetessé (vrt. mm. Kuokkanen 2000).

Ohjaajan tehtivind on tehdd asioiden pohdinta reflektiiviseksi ajatteluksi, joka tar-
koittaa paitsi omien ajatusten ja kokemusten tietoista, syvéllistd ajattelua myds opis-
kelijan ohjaamista reflektiiviseen ajattelutapaan. Asioiden pohdinnalla 16ydetdén uu-
sia ndkokulmia ja uutta, syvempdd ymmarrystd aiempaan, kun sitd harjoitellaan
yhdessi ja itsendisesti. Silloin on helpompi muodostaa kuvaa siitd, mitd oma osaami-
nen on. Erilaiset ihmiset toimivat kuin peileind, josta nikee itsensd ja osaamisensa

kirkkaammin ja terdvdmmin.

Tutkimusten (mm. Ojanen 2006; Ora-Hyytidinen 2004; Stenstrom 2005)) mukaan
opiskelijoiden reflektiotaidot kehittyvit ammatillisen kasvun edetessé. Téstd syysti
ohjaajan on aktiivisesti ohjattava opiskelijaa reflektiiviseen tapaan ty0stda oppimaan-
sa tyoskentelyn aikana ja sen jdlkeen. My0s tutkivaan tydotteeseen tulee kiinnittda
huomiota, ettei asioita pidetd itsestddnselvind. Ojasen (2006) mukaan tutkivan tydot-
teen oppiminen eli ihmettely, pysdhtyminen, kohtaaminen ja uudelleen orientointi
ovat ohjauksen tiarkein oppimistavoite. Tima ei tarkoita vastausten 16ytadmisti kysy-
myksille, vaan enemmaénkin kykyé oppia omista ajattelu- ja toimintatavoista, jotta

kasvaminen, muuttuminen ja ammatillinen kehittyminen olisivat mahdollisia.

Emotionaalinen tuki. Muiden tutkijoiden havainnot tukevat tutkimukseni tuloksia si-

ten, ettd opiskelijoilla on tydssd oppimisen alussa suuri tarve tukeutua ohjaajaansa ja

toimia hdnen toimintatapojensa mukaan. Mykran (2002) mukaan ohjaus oli muun
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muassa opiskelijan tukemista, joka tarkoitti, ettd ohjaaja rohkaisi ja kannusti opiskeli-
jaa ja oli aidosti kiinnostunut opiskelijan ammatillisesta kehittymisestd. Oinosen
(1998) mukaan tydsséd oppimisen alkuvaiheessa ohjaajan merkitys oli olla opiskelijan
tukena, turvana ja huolehtijana. Emotionaalisen tukeen liittyi empatian kisite, jolla

tarkoitettiin sitd, ettd ohjaaja ymmarsi opiskelijan asemaa.

Koontia ja johtopddtiksid 6: Emotionaalinen tuki merkitsi opiskelijan fyysistd,
psyykkisti ja sosiaalista tukea. Jos opiskelijalla on tuntuva tarve tukeutua
ohjaajaansa, on opiskelijan oppimisen kannalta vilttdmétonta luoda ilmapiiri, joka
vapauttaa opiskelijalta energiaa oppimiseen. Tutkimuksessa ilmeni monipuolinen tuki

opiskelijalle.

Jokainen tyOntekijd on omalta osaltaan luomassa ilmapiirid, mutta pdévastuu siitd on
opiskelijan ohjaajalla. Tydssd oppiminen on tyon oppimista, mutta se on mitd
syvimmin yhteydessd opiskelijan persoonallisiin ja emotionaalisiin ominaisuuksiin.
On tirkedé, ettd ohjauksessa ohjaaja luo omalla asenteellaan turvallisuutta, joka
helpottaa ohjaajan ja opiskelijan kohtaantumista. Kohtaantumisella tarkoitetaan
Pelttarin (1997) mukaan herkkyyttd tunnistaa toisen tarpeet, kykyé kuulla, kykya
lahted toisen ihmisen ldhtokohdista sekd hdnen tilanteensa syvillistd ymmartdmista.
Kohtaantumisen késite on ldhelld empatiaa, joka tuli esille tutkimuksessa emotionaa-
lisen tuen osana. Empatiaa korostetaan yleensd hoito- ja huolenpitoammateissa (Jan-
honen & Vanhanen-Nuutinen 2005, 105-107). Empaattinen ihminen kykenee asettu-
maan toisen asemaan ja ymmaértaimaan, mité toinen ihminen ajattelee, tuntee, kokee ja
miksi timéa toimii niin kuin toimii. Pystydkseen ymmaéartdmaian opiskelijan tunnetilaa
ohjaajan on oltava selvilld omista asenteistaan ja arvoistaan. Jotta empaattisuudesta
voitaisiin puhua, tulisi opiskelijan olla tietoinen siité, ettd hdn on tullut oikein ymmdr-
retyksi ja my0s toisinpédin. Ohjaajana on vaikea aidosti kuulla opiskelijaa, jos omat
ajatukset, asenteet ja kokemukset tuottavat ennenaikaisia tulkintoja opiskelijan tilan-
teesta (ks. Janhonen & Vanhanen-Nuutinen 2005, 107). Opiskelijoille tehtyjen tutki-
musten mukaan opiskelijat arvostavat myotéeldvad ohjausta, etenkin tydssd oppimi-

sen alussa (vrt. Viisdnen 2003, 56-60).
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Oppimisen vahvistamisen vksisuuntaisuus ja tilannesidonnaisuus. Tulosten mukaan

oppimisen vahvistaminen palautetta antamalla oli oleellinen osa ohjausta ja silld oli
keskeinen merkitys oppimisen edistymiselle. Rakentavasti annetulla palautteella
vaikutettiin opiskelijan myonteisiin oppimiskokemuksiin, oppimisasenteeseen ja
ammatilliseen kehittymiseen. Tulokset saavat tukea monista tutkimuksista (Pasanen
2000; Peavy 2000; Silkeld 2003b), joiden mukaan palaute on opiskelijan kehitykselle
tirkedd ja ohjaukselle kannalta voimavaraistava tekijad. Muun muassa Fortunen ym.
(2001); Mykrdn (2002) ja Jokelan (1995) tulosten mukaan opiskelija tarvitsee
vilitontd, rakentavaa ja rehellistd palautetta toiminnastaan. Ruohotie (2002) korostaa
tyOstd saatavan palautteen merkitysta sisdisen motivaation ja suoriutumisen tarpeen
muodostajana. Rakentava palaute kohdistuu tydsuorituksiin ja tuloksiin. Palaute
motivoi ja ndkyy konkreettisesti opiskelijan osaamisen varmistumisena ja

kehittymisena.

Tutkimustulosteni mukaan palaute oli yksisuuntaista ja tilannesidonnaista. Ohjaaja
antoi opiskelijalle jatkuvaa ja vélitontd palautetta. Eri tutkimukset sivuavat tutkimus-
tuloksia. Positiivisen palautteen merkitys liittyy ajoitukseen ja tdsméillisyyteen

enemman kuin sen méarddn vrt. esim. Ruohotie 2002).

Opiskelijat odottavat ohjaajalta paljon palautetta (Viisdnen 2003, 56—60; Jokinen ym.
2005). Viisdsen (2003) tutkimuksesta tosin kdy ilmi, ettd opiskelijat kaipaavat yksit-
téisten ja pikkutarkkojen palautteiden sijaan laaja-alaisempaa palautteenantoa. Vai-
sdstd (2003) mukaillen voi sanoa, ettd mitd sidotumpi palautetilanne on, sitd kauem-
pana palaute on onnistuneesta dialogista. Salmisen (2000) mukaan opiskelijat

odottavat ohjaajalta arvostusta ja myonteistd palautetta edistymisestdan.

Tutkimustulosten mukaan ohjaajat odottivat opiskelijoilta itselleen palautetta, mutta

saivat sitd harvoin. Tutkimuksen tuloksia tukee muun muassa Atjosen (2003) ja Hul-
karin (2006) tulokset, joiden mukaan my®os ohjaaja kaipaa palautetta omasta ohjauk-
sestaan ja tyOstddn. Hinkkasen (2002) mukaan ohjaajat odottivat saavansa palautetta

nykyistd enemmén seké opiskelijoilta ettd opettajilta.
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Arviointi oli olennaisen osa opiskelijan oppimisprosessia. Tutkimustulosten mukaan
arviointi oli pddosin ty0ssd oppimisen loppuarviointia ja arviointia koulusta
annettujen arviointilomakkeiden pohjalta. Se oli tehty useimmiten vain opiskelijan

nikokulmasta. Véliarviointi opiskelun etenemisesti oli vahaista.

Opiskelijalla oli arvioinnissa henkildkohtainen tilaisuus arvioida omaa oppimistaan.
Tatéd tutkimustulosta tukevat eri tutkimukset (vrt. mm. Ora-Hyytidinen 2004). Tulos-
ten mukaan arviointi on vuorovaikutteinen tapahtuma, jolla pyritdén kehittimaan

opiskelijan kykyé arvioida omaa oppimistaan.

Koontia ja johtopddtoksid 7: Oppimista vahvistettiin palautteen ja arvioinnin nikokul-
mista pddosin yksisuuntaisesti ja asymmetrisesti. Tama tarkoitti ohjaajalta opiskelijal-
le suuntautuvaa, tilanteisiin kohdentuvaa ja vélitontd, ohjaajan kohteesta antamaa re-
hellistd palautetta. Palaute sidottiin vlittdmaésti erilaisiin ty0ssd oppimisen
tilanteisiin, ja se oli ldhinnd oppimisen vahvistamista. Opiskelijan oppimista vahvis-
tettiin erilaisilla kommenteilla, jotka pyrittiin antamaan rakentavasti ja positiivisesti,
valttdmalla ylimalkaisia kommentteja, jotka voivat vain himmentéa eivitkd vie opis-

kelijan oppimista eteenpdin.

Palautteen ja arvioinnin tulisi kuitenkin olla vastavuoroista, ja sekd palautteen anta-

miseen ja viliarviointiin tulisi aika ajoin varata tavoitteellinen kahdenkeskinen ohja-
uskeskusteluaika. Ohjauskeskustelu tulee ymmaértda opiskelijan oppimisen edistimi-
sen ja ohjaajan ohjauksen kehittimisen keinoina ja ohjauskeskustelua tulisi muokata

kehityskeskustelun suuntaan (esim. Vuorinen 2000).

Yhteisesti jaetut tapahtumat ja kokemukset antavat sisdlt6d palautteelle ja arvioinnille
ja jalostavat oppimista. Ohjaajan tulee ohjata opiskelijaa pukemaan sanoiksi koke-
muksiaan ohjauksestaan ja oppimisestaan ja ’koulata” sitd kautta opiskelijaa itsere-
flektioon ja ammatilliseen pohdintaan ja aktiivisuuteen. Opiskelijan tulee itsekin olla
aktiivinen ja kysya tarkennuksia eikd suostua vain palautteen ja arvioinnin kohteeksi.

On tarkedd saada opiskelija puhumaan déneen ja harjoittelemaan vuorovaikutustaito-
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jaan ammatin kasvun vilineeksi. Hyvéa ldhtokohta voisi olla se, ettd ohjaaja kysyy en-

sin opiskelijan omia késityksid onnistumisestaan ja oppimisestaan.

Silld, miten, milloin ja millaisessa ilmapiirissi palaute annetaan, on suuri merkitys
opiskelijan oman tulevan hoitajan ja ammatti-identiteetin muotoutumisessa. Ammatti-
identiteetin avulla luodaan késitysti itsestd ammatti-thmisend eli siitd mikd ammatis-
sa toimiessa on tirkedi ja miten toimitaan ammatin keskeisissd tehtévissi (ks. esim.
Ora-Hyytidinen 2004, 80). Positiivinen palaute kasvattaa sisdistd motivaatiota ja lisdd
my0s luovaa kayttaytymistd (vrt. Korpelainen 2007, 8-9). Tutkimukset osoittavat,
ettd ohjaajien antamat mallit siirtyvét selkeésti tyoeldméén ohjattavien ohjauskéytédn-
teissd (vrt. Véisdnen 2003). Kun opiskelijalla on omakohtaista, sisdistettyd kokemusta
palautteen antamisesta ja yhteisistd keskusteluista, hanen on helpompi toteuttaa kéy-

tinteitd tulevassa tyOssdan.

Osastoille olisi hyvé saada my0s palaute- ja arviointilomakkeet, jotka koskevat ohja-
uksen kehittdmistid ja opiskelijan oppimista. Nimettdméédn palautelomakkeeseen opis-
kelija voi kirjoittaa henkilokohtaisesti ja avoimesti tydssd oppimisjakson lopussa ko-
kemuksensa ohjauksesta ja yleensd tyossd oppimisesta osastolla. Lomakkeiden
suunnittelussa ja toteuttamisessa voisi tehdé yhteisty6td koulun kanssa, jotta palaute
ja arviointi palvelevat seké tydyhteison ettd koulun oppimistavoitteita. Palautteen

kehittiminen on osa ohjauksen kehittdmista.

Opetussuunnitelman ndkymaéttdmyys. Opetussuunnitelman tavoitteet suuntasivat

opiskelijan ohjausta vaihtelevasti, ja opetussuunnitelman sisélto ja tavoitteet eivit
juuri nékyneet ohjauksessa. Ohjaajien mukaan opetussuunnitelmia oli liian monia,
koska ohjattavina oli eri kouluasteiden (toinen aste, ammattikorkeakoulu ja
aikuiskoulutus) opiskelijoita. Opiskelijan henkilokohtaiset tavoitteet sitd vastoin
olivat ohjaajalle tirkeitd. Tutkimustuloksia tukee muun muassa Sarajdrven ja Isolan
(2006) tutkimus, jonka mukaan opetussuunnitelman tavoitteet ja sisaltd eivét
ohjanneet opiskelijan oppimista harjoittelujaksoilla, kun kdytdnnon toimintamalli oli

vallitseva (vrt. Cowman 1998). Lisdksi muun muassa Konnilidn (1999) tutkimusten
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mukaan opetussuunnitelman tavoitteet koetaan ongelmallisiksi opettajien, ohjaajien ja
opiskelijoiden erilaisten nikemysten takia (vrt. myds Laakkonen 2004; Vanhanen
2000). Opiskelijoille tehdyt tutkimukset (mm. Juvonen 2001; Oinonen 1998) tukevat
tdman tutkimuksen tuloksia. Ohjaajat ndkivit ohjauksen tavoitteet enemmankin
tyOyhteison paivittdisten toimintojen tekemiseksi ja niistd suoriutumiseksi.

Peltoméen ym. (2003) mukaan opetussuunnitelman yhteys tyoeldmaéssa vallitsevaan
todellisuuteen ei ole kovin selked ja ohjaajien kédsitys opetussuunnitelman sisallosta
jad helposti hataraksi. Lasosen (2001, 59, 73) mukaan ohjaajilla ei ole opettajien
kanssa yhteisesti jaettua késitysti siitd, miten opetussuunnitelma méaéarittda opiskelijaa

oppimista ja sen arviointia.

Koontia ja johtopddtoksii & Tutkimustulokset antavat aihetta pohtia opetussuunnitelman
merkitystd ja roolia oppimisen ja ohjauksen kontekstissa. Opetussuunnitelma, jonka
tulisi olla sidoksissa alan ydinosaamiseen ja antaa ndkemys tavoitellusta toiminnasta,
ei ollut timén tutkimuksen mukaan opiskelijan oppimisen ldhtokohta eivétka sen ta-
voitteet ohjanneet opiskelijaa ammatille asetettujen tavoitteiden mukaisesti paljoa.
Tutkimusten mukaan opetussuunnitelmalla on suuri merkitys etenkin koulutuksen

alkuvaiheessa (mm. Chalmers, Luker & Bramadat 1998, 399-405; Sarajarvi 2002).

Tamén tutkimuksen mukaan nayttia siltd, ettd ohjaajat pitdvét tirkeind opiskelijan
henkilokohtaisia tavoitteita. Pitd4ko siis pyrkid painottamaan enemmaén opiskelijan
henkilokohtaisia tavoitteita, joissa tulevat esille ne asiat, jotka voidaan parhaiten op-
pia tydssd? Vai pitddko opetussuunnitelmassa pyrkié erottamaan selkeésti ne tavoit-
teet, jotka opitaan parhaiten koulussa, ja ne asiat, jotka voidaan parhaiten oppia ty0s-

sé (ks. Aarkrog 2005, 137-147)?

Opiskelija itse on asettanut omat henkilokohtaiset tavoitteensa, jotka siséltiavit siten
arvokasta tietoa opiskelijan omista paamaéaristi ja odotuksista tydssd oppimisessa.

Henkilokohtaisiin tavoitteisiin tulee siséllyttdd opettajan ohjaus ja nithin tulee liittda
opiskelijan reflektiivinen pohdintaosa, etteivit tavoitteet ohjaa tehtdvikeskeisyyteen

ja pohtimattomiin padaméariin.
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Tamain tutkimuksen mukaan opiskelijan oppimista ohjasi paljolti ohjaajan omat
nidkemykset siitd, mitd ydinosaaminen hénen tydssdin ja hinen tydyhteisdssdédn oli
(ks. Autio 2003, 301-328). Herdd ajatus, ettd tydssd oppimisen tarkoituksena on
silloin enemmainkin valmentaa opiskelijaa siithen tyohon ja niihin tyotehtdviin, joissa
hén tulee valmistuttuaan toimimaan, ei kehittia yleisid tyoeldméssd vaadittavaa
osaamista. Ty0ssd oppiminen tarkoittaisi tilldin tyOyhteison tyokaytintdjen
omaksumista (vrt. Hulkari 2006). Jos taas oppimisympériston tavoitteet ovat
yhteneviiset opetussuunnitelman ja opiskelijan henkil6kohtaisten tavoitteiden kanssa,
tdmain olettaisi lisddvan myds ohjaajan ja opiskelijan motivaatiota, jolla on merkitysti

kaikkeen tyossd oppimiseen (vrt. Saarikoski ym. 1999).

Opetussuunnitelmatydskentelyd tulee kehittdd tydyhteison ohjaajien, opettajien ja
opiskelijoiden kanssa. Niin tyoeldmin edustajat ja kouluyhteiso padsevit perehty-
madn toistensa oppimistavoitteisiin seka kehittiméén opetusta tydeldmaldhtoiseksi
ettd integroimaan tutkittua teoriatietoa tydeldméén. Lisddntyva yhteistyd koulutuksen
ja tyoeldmain vélilld muuttaa oppimisen luonnetta ja mahdollisesti luo uudenlaisia oh-
jaus- ja oppimismahdollisuuksia. Opetussuunnitelmalla on merkittdvé osuus tyon
ymmartdmisessd, koska opetussuunnitelmaan sisdltyvit tavoitteiden lisdksi koulun,
opetuksen ja oppimisen keskeiset arvot. Niihin siséltyy myds ihmis-, tieto- ja oppi-
miskdsitysten eksplikointi. On myds huomionarvoista, ettd ohjaajan arvot tulevat esil-
le itse toiminnassa, ne eivit ole missdin toiminnan taustalla. Ne pitdd saada opetus-

suunnitelman sisdltoihin. Yhteistyotd tarvitaan myos tasta.

6.3 Voimavarojen lahteet ohjauksessa

Osaamisen tunteen mahdollistuminen. Ohjaajat toivat esille myonteisid kokemuksi-
aan ohjauksesta. Tutkimustani sivuavat monet mentorointitutkimukset, jotka kasitte-
levét ohjausta. Muun muassa Fagenson-Elandin ym. (1997) tutkimus kohdistui men-
torointiin ja siind saatuihin hydtyihin. Mentorin saamia hyotyjd ohjauksessa olivat
esimerkiksi lisdsiséllon saaminen tyohon, arvostuksen, tyotyytyvdisyyden, omanar-

vontunnon ja motivaation lisddntyminen ja mahdollisuus oppia vuorovaikutuksessa-
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ohjattavansa, aktorin kanssa. Tyydytys siitd, ettd voi olla kehittdméssa toisia oman
osaamisensa ja kokemuksensa avulla, piristys ndhdé aktori ’nuorta intoa tiynnd” seka

oppiminen ja uusien ndkdkulmien saaminen aktorilta myos olivat mentorin hyotyja.

Allen, Poteet ja Borroughs (1997) esittivét luokitteluita, jotka kuvaavat itseen kohdis-
tuvia syitd ryhtyé ohjaajaksi. Naiitd ovat mielihyvai siitd, ettd ndkee toisen menesty-
vin ja kehittyvén, oma samanaikainen kehittyminen ja oppiminen seké sellaisen teh-
tdvén saaminen, josta voi olla ylped. Leskeldn (2005, 175) tutkimustulokset
osoittivat, ettd ohjaajan oma asenne tyohon vaikuttaa keskeisesti ohjauksen lopputu-

lokseen ja siitd saatuihin kokemuksiin.

Kuhalaisen (2005) selvitys tukee my0s tutkimukseni tuloksia. Sen mukaan opiskelija
oppi ohjaajaltaan asioita ja taitoja harjoittelussaan, mutta opiskelijalla oli myds annet-

tavaa ohjaajalle. Ohjaus koettiin useimmiten antoisana ja palkitsevana.

Koontia ja johtopddtioksii 9: Ohjaajien opiskelijamyonteisyys tuli tutkimuksessa esille.
Ohjaus koettiin padosin mielekkééna ja opiskelijat oppimishaluisina. Positiivinen
asenne edisti oppimista ja ammatillista kehittymistd. Tydssd oppimisen vaikutukset
opiskelijaan on tunnistettu aikaisemmin téssi tutkimuksessa ja yleisemminkin. Har-
vemmin on tuotu esille ohjauksen vaikutuksia my0ds ohjaajan ty6hon ja oppimiseen.
Tamai vastavuoroisuus on merkityksellista ja tarkeédd tiedostaa ja hyodyntééd ohjaajien

toimintaa kehitettiessa.

Tulokset antavat aihetta pohtia ohjaajan voimavarojen vahvistamista tukemalla ohjaa-
jan tyOté ja ohjaajaosaamista esimerkiksi verkostoitumisella ja tdydennyskoulutuksel-
la. Térkedd on aika ajoin saada ohjaajat yhteen keskustelemaan ohjauksestaan ja saa-
maan tukea ja virikkeitd opiskelijan ohjaukseen. Ohjaajien verkostoituminen toisten
ohjaajien ja opetushenkilokunnan kanssa edistdd ohjauksen osaamisen jakamista ja
hyvien ohjauskdytantdjen kehittdmistd (vrt. Usher, Nolan, Reser, Owens & Toffelson
1999, 506-514). Yhtend mahdollisuutena voivat olla my0s organisaatioiden viliset

kehittdmishankkeet (ks.Vuorinen ym. 2005, 278).
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Vaikuttamisen mahdollisuudet ja oman ammatin tietoisuus. Tutkimustulosteni mu-

kaan ohjaajilla oli mahdollisuus tuoda esille omat tapansa tehdé ty6td ja ammatissaan
vaadittavaa osaamista. Tulokset saavat tukea muun muassa Oinosen (1998, 90-91) ja
Sarajarven (2002) tutkimuksista. Oinosen (1998) havainnot tukevat tuloksia, joiden
mukaan opiskelun alkuvaiheessa ohjaaja oli opiskelijalle malli, jonka toimintaa ja

ajattelua ei kyseenalaistettu.

Sarajdrven ja Isolan (2006) tutkimustulosten mukaan harjoittelun ohjaajalla oli merki-
tysté opiskelijan ammattiin kehittymisessd. Tutkimuksen mukaan suuri osa opiskeli-
joista toimi ohjaajansa kiyttdytymismallin mukaisesti ja merkittdvaa oli, ettd ohjaajan
roolimalli korostui opiskelun edetessd. Tdma tutkimustulos poikkeaa joiltakin osin
omista tuloksistani, joiden mukaan alkuvaiheen opiskelija tukeutui selvésti ohjaajaan-
sa ja tdimédn antamaan rooliin. Voisi ajatella, etti ohjaajan roolimalli olisi vihemmén
tirked koulutuksen edetessi, koska tidlloin opiskelijalta odotetaan tydssd oppimisen

jaksolla yhd enemman itsendisti ja omatoimista toimintaa.

Kuhalainen (2005) on tehnyt selvityksen, jossa tyOyksikdiden henkilostd koki voi-
vansa vaikuttaa sithen, mitd osaamista opiskelijalla tulisi olla eli millaista osaamista
kyseinen ty0 vaatii. Gronroosin, Lammen ja Vaherkosken (2007, 212-214) artikkelis-
sa taas sivutaan tutkimustuloksia, joissa tulee esille, miten tyon vaatimat taidot, tyon
sosiaalinen merkitys ja hallinta vaikuttavat tyontekijain. Tyon hallinnassa oli kaksi
ulottuvuutta: vaikutusmahdollisuudet tyossé sekd tyohon liittyvét taidot ja kyvyt.
Niéilld oli yhteyttd tyontekijan henkiseen hyvinvointiin. Tutkimustuloksiani tukevat
tutkimukset, joissa ohjaaja koki saavansa tyydytysta siitd, ettd hdnelld oli mahdolli-
suus kehittidd opiskelijaa oman kokemuksen ja osaamisensa avulla (mm. Leskela
2005; Turunen 2003). Mykrén (2002) tutkimustulokset tukevat tutkimukseni tuloksia.
Tutkimuksessani tuli esille, ettd ohjaaja on esimerkki ammattilaisesta, joka omalla
toiminnallaan loi kuvaa ammattialasta ja sen tyon tekijoistd. Opiskelija omaksui mo-

nia asioita ohjaajan toiminnasta.
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Tulosten mukaan yhteistyota opettajan kanssa pidettiin tirkednd. Ohjaus koettiin
tyOssd oppimisen jaksolla enemmain suhteellisen itsendiseksi ohjaajan ja opiskelijan
viliseksi ohjaussuhteeksi. Tutkimustuloksia sivuavat tutkimukset, joiden mukaan
opettajien aikaresurssit ohjata tydssi oppimista ovat niukat ja padpaino kdytdnnossi
on ohjaajalla (mm. Sarajérvi 2002; Sarajirvi & Isola 2006). Havaintoa tukevat muun
muassa (Heinosen 2003; Peltoméden ym. 2003; Peréldn ja Ponkalan 1999 ) tutkimus-
tulokset, joiden mukaan opetushenkildston osallistumismahdollisuudet opiskelijoiden
tyOssd oppimisessa riippuvat méérarahoista ja resursseista. Nami muutokset ovat ka-
ventaneet opettajien mahdollisuuksia osallistua opiskelijoiden ohjaukseen tydssa op-

pimispaikoilla.

Tutkimustulosten mukaan perushoito kuvattiin pyrkimyksend mahdollisimman
hyviksi, eettiseksi hoidoksi (vrt. Leino-Kilpi, Walta & Helenius 1994). Hoitotyon
periaatteet eivét olleet erillisid ohjeita potilaan hoitamisessa, vaan tukivat
jokapdivdistd hoitotyotd. Ohjaaja pyrki tavoittelemaan potilasta kunnioittavaa ja
yksilollistd hyvéd hoitoa. Téssd tutkimuksessa eettinen toiminta oli peruspilari, johon
kietoutui kaikkeen toimintaan tydyhteisdssi, oli osa arjen toimintaa ja antoi tyohon
molemminpuolista turvallisuudentunnetta. Tama tutkimustulos on yhdensuuntainen
muun muassa niiden tutkimusten kanssa (Strandell-Laine, Heikkinen, Leino-Kilpi &
Van der Arend 2005), joissa eettiset ohjeet kuvattiin kahdenlaisina: potilaan hyvina

hoitona ja hoitotyontekijdn tukena sekd ammattikunnan arvoina ja periaatteina.

Eettisten asioiden osalta tutkimustulokset saavat tukea myos Kuokkasen ja Leino-
Kilven (2007) tuloksista, joiden mukaan hoitajat ovat eettisesti herkkid omassa tyos-
sddn ja etiikka on lasnd kdytdnnon hoitotyossé. Sitd myos korostetaan jatkuvasti esi-

merkiksi hoitotyon laatutydssa.

Koontia ja johtopddtdoksii 10: Ohjaajan tunne vaikuttavuudestaan ja tietoisuus omasta
merkityksellisyydestddn opiskelijan toiminnassa motivoi tyotd ja ohjauksessa jaksa-

mista. Vaikuttavuuden tunteessa on kysymys taidosta suoriutua tydstd ammattitaidol-
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la, ja sen perustana on ajallisesti, sosiaalisesti ja kontekstisidonnaisesti kehittynytta

kokemustietoa.

Opiskelijalle ilmaistiin ohjauksessa oma ammatti mahdollisimman todellisena, jotta
opiskelija voisi laajentaa ymmarrystddn ammatin olemuksesta ja struktuurista. Oman
ammatin kautta vélittyivdt monet julkilausutut ja piilevét elementit, kuten omat arvot,
thmiskésitys ja thmisen kaikinpuolinen kohtaaminen. Ohjaajan ja opiskelijan vdlinen
rakentava suhde edellyttda kuitenkin sitd, ettd opiskelijan luottamus ohjaajaan on eh-

dotonta. Télldin opiskelija omaksuu ohjaajansa toiminnan omaksi mallikseen.

Eettinen aspekti tarkoitti vastuuta toisesta thmisestd eli halua auttaa ja pitdd hyvai
huolta potilaista ja tarjota turvaa ja helpotusta potilaan elaméntilanteeseen seké
suhtautua tyotovereihin asiallisesti. Ohjaajan omat arvot ja ihmiskésitys luovat pohjan
hianen ohjausfilosofialleen ja vaikuttavat hdnen toimintaansa, ainakin osittain
tiedostamattomasti ja tarkoituksettomasti. Ohjaaja on myos opiskelijan
ammattieettinen kasvattaja. Voitaneen sanoa, ettd ammattietiikalla on tirked asema
opiskelijan ammatti-identiteetin muodostumisessa. Kysymys on sosiaalistumisesta
tyOn arvoihin sekd oman toiminnan itseohjautuvuudesta. Tyon onnistumisen ehtona
on, ettd ohjaaja tuntee olevansa sisdisesti sovussa oman tyonsd kanssa, muutoin hén

menettia uskottavuutensa.

Ohjaus oli ohjaajan ja opiskelijan vélistd yhteistyotd. On kuitenkin tarkedd, ettd tyos-
sd oppimispaikan ohjaajien ja koulutuksen vilinen kaikinpuolinen yhteisty6 on jatku-
vaa. Opettaja on pedagoginen asiantuntija, joka rakentaa muun muassa (ks. koontia
ja johtopéatoksid 5) yhteyksid teorian ja ty0ssd oppimisen vélille ja edesauttaa ndiden
kohtaamista, jotta tieto siirtyy kdytdnnostd koulutukseen ja koulutuksesta kédytantoon.
Opettajalle tulee lisdtd ohjausresursseja ja mahdollisuutta osallistua opiskelijan ohja-
ukseen tydssd oppimispaikalla esimerkiksi ohjauskeskusteluin. Ohjaajan kanssa teh-
tavad yhteistyoté tulee kehittii ja saada ohjaajasta ja opettajasta yhteiskumppaneita,
jotka yhdessé edistidvét ohjauksen ydinasiaa, opiskelijan kasvua kohti ammattilaista ja

asiantuntijuutta.
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6.4 Persoonallisen ohjauksen ammatilliset mahdollisuudet

Luonteenomainen ohjaus. Tutkimustulosten mukaan luonteenomainen ohjaustapa oli

muokkautunut vuosien aikana taitotiedoksi, ja ohjaaja toimi yksilollisen ohjaustavan
mukaisesti, osin tiedostamattomasti. Tutkimuksen tulokset ovat yhtenevid niiden tut-
kimusten kanssa, jotka kuvaavat kéyttoteorian soveltamista. Ojanen (2006) kayttaa
kasitettd oma kayttoteoria. Ojasen (2006) mukaan jokaisella thmiselld on oma kéyt-
toteoriansa useimpiin toimintoihin riippumatta siitd, onko ihminen saanut koulutusta
tai ei. Tyontekijd kehittdd omaa kéyttoteoriaansa, joka auttaa hintd ymmartdméaén

tyotidn koskevia uskomuksia, rutiineja ja ennakkoluuloja.

Leskeldn (2005, 69—71) tutkimuksen mukaan ihminen ajattelee ja toimii tietyn,
hénelle yksilollisen kdyttoteorian mukaisesti. Kéyttoteoria rakentuu tapojen pohjalta
ja kulttuurin pohjalta ja sisdltdd juuri niitd uskomuksia ja olettamuksia, jotka ohjaavat
thmisen kéyttdytymistd. Argyris (1993, 177-194) kayttaa kdsitettd toiminnan teoriat
(theories of action) kaikista sellaisista teorioista, jotka ohjaavat ihmisen ajattelua ja
toimintaa vuorovaikutuksessa. Namé teoriat voivat esiintyd kiyttoteorioina tai
julkiteorioina. Kéyttoteoriat ovat usein yhteensopimattomia julkiteorioiden kanssa.
Kayttoteorioihin sisdltyvét ne arvot, strategiat ja perusolettamukset, joihin
vuorovaikutuksessa thmisen soveltamat mallit todella perustuvat. Julkiteoriat

kuvaavat taas sitd mallia, jonka mukaan ihminen sanoo toimivansa.

Tutkimustulosten mukaan ohjaajien paivittdistd tyotd leimasivat erilaiset tilanteet ja
kokemukset, joita he kohtasivat potilaita hoitaessaan. My0s potilaat vaihtuivat, joten
ty0 oli uusiin tilanteisiin totuttelua jatkuvasti. Ty0 oli tydssd oppimista myds ohjaajal-
le. Tutkimustuloksia tukevat muun muassa Tynjdldn ja Collinin (2000, 293-295) tu-
lokset, joiden mukaan tyontekijoiden oli vaikea erottaa tyGtdédn ja tydssd oppimistaan.
Tyd itsessdén kerrytti kokemusvarastoa, kun jokapéiviisid ongelmia ratkottiin yhdes-
sd kollegoiden kanssa ja ongelmista opittiin. Oppiminen tydssd oli osana arjen tyOta.
Tynjélén ja Collinin (2000, 295) tutkimustuloksena tuli esille myos se, ettd yrityksen

ja erehdyksen kautta oppiminen oli erds tdrkeimmisté tavoista oppia tyossd. Tallaista
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havaintoa ei tdssd tutkimuksessa voi tehdi. Potilaan turvallisuus ja hyvé hoito eivit
salli hoitovirheitd, jotka voivat olla kohtalokkaita ja lopullisia. Peltomien ym. (2003)
raportin tulokset sivuavat tutkimustuloksia. Raportissa todettiin, ettd tydssd oppimi-
nen oli olennaisilta osin ennalta-arvaamattomien, vaikeasti eriteltdvien ja koulussa

huonosti jéljiteltdvissa olevien tilanteiden kohtaamista.

Koontia ja johtopddtiksid 11: Luonteenomainen ohjaus oli paljolti vuosien mukana
karttunutta oman nikdistd ohjausosaamista. Vaikka ohjaajalla oli vankka perustaito ja
tietdmys tyOstddn ja tyOparitydskentelystd, se ei aina yksin riittdnyt. Tyo6td leimasivat
potilaiden monimutkaiset ja ennakoimattomat tilanteet, jotka edellyttivit paljon
kollegoiden kanssa konsultointia ja yhteistyotd muiden tydyhteison jasenten kanssa.
Luonteenomaiselle tyolle olivat ominaisia jatkuva vuorovaikutus tydyhteison jisenten
kanssa ja kollegiaalinen tuki tarvittaessa. Nama tietysti lujittivat yksilollisté ja

yhteistd osaamista, mutta kehittivit vihemmain ohjauskaytintoa.

Ohjaajat eivdt osanneet tarkoin selittdd, mistd oma ohjauskéytdntd rakentui. Se oli
vuosien myotd muokkautunut kokonaisvaltaiseksi taitotiedoksi, jonka sisdlto tuli esil-
le ohjauksessa. Ohjaus néhtiin konkreettisena, oman tyon ohjaamisena, ja ohjauksel-
le ei ollut yhtendistd taustateoriaa. Ohjausta toteutettiin monilla eri tavoilla oman
persoonan kéyton avulla. Ohjauksen tarkoituksena oli pddosin tuoda esille sitd, mité
ohjaaja osasi, ja siten tukea opiskelijan omaa oppimista. Voitaneen ajatella, etti oh-
jaajilla oli d4netdntd osaamista, joka sisddnrakentui omaan tyohon ja sen hallitsemi-
seen. Se oli kiytinndllisestd kokemuksesta ja muulla tavoin hankittua tietoa. Afine-
tontd osaamista on vaikea tdsmentéd, koska se rakentuu implisiittisesti, on
henkilokohtaista ja tilannesidonnaista (vrt. Nurminen 2000). Osaamisesta ei véltti-
mittd seurannut se, etti kyettiin kertomaan tai tietiméén, kuinka asiat olivat tai ne
tehtiin. Ohjaajat eivét tunnistaneet osaamisensa taustateorioita, ja ohjaus ndytti hei-
jastavan vihdistd oman tydskentelyn itsereflektiivistd ammattikdytintoad (ks. Jarvinen

1999).
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Yksilollisen ja kollektiivisen praktisen teorian ja ddnettdmén osaamisen jasentymisen
integroituminen kokonaisuudeksi edellyttid, ettd ohjaajille jarjestetdan koulutustilai-
suuksia, joissa he saavat reflektion ja dialogin avulla kosketuksen omiin ja toisten
kokemuksiin ja taitotietoihin. Téllaisia koulutustilaisuuksia voivat olla esimerkiksi
tdydennyskoulutukset ja ohjaajien verkostokokoontumiset (ks. koontia ja johtopéé-
toksid 11). Ohjaajien myOnteinen opiskelija-asenne ja motivaatio ohjaukseen ovat
erinomaisia ldhtokohtia kehittdd ohjausta. Oman tyon tutkiminen ja reflektointi tulisi

nidhdd myo6s oman ammatillisen toiminnan perusprinsiippind ja ottaa kayttoon.

Ammatillisen osaamisen rajallisuus. Tutkimustuloksena tuli esille kiireinen ja aika

ajoin myos kompleksinen tyd, joka vahvisti silloin tehtdvikeskeisti toimintaa.
Kiireinen tydtahti vaikutti ohjaukseen ja potilaiden hoitamiseen siten, ettd toimittiin
tehtdva- ja tilannekeskeisesti. Ohjaajan riittdmattomat ohjausresurssit vaikuttivat
sithen, ettei yhteisiin keskusteluihin opiskelijan kanssa ollut aikaa. Kiire vei hohtoa
myds ohjauksesta. Hulkari (2006) tutkimuksen tulokset ovat yhtenevéisid
tutkimukseni kanssa. Ohjaajien ajalliset resurssit olivat Hulkarin (emt.) niukat, milld
oli merkitysté tydssd oppimisen laatuun. Kiire vaikutti tulosten mukaan myos
ohjauksen saatavuuteen, ja ohjauksen taso saattoi jadda heikoksi, eikd esimerkiksi
opiskelijan kysymyksiin jaksettu aina vastata. Gerberin (1998) asiakaspalvelutyota
koskeva tutkimuksessa tulee ilmi, ettd tyontekijét korostivat sité, ettd pdivittdisid
tehtivid leimaa kiireellisyys. Pelttarin (1997) tutkimustulokset sivuavat tutkimustani.
Pelttarin (emt.) tutkimuksessa tuli esille sairaanhoitajien kiireen epésuotuisat
vaikutukset potilaiden hoitamiseen ja heiddn ohjaamiseensa. Huges (2002) tuo esille,
ettd tyOympéristdssd valitseva kiire voi johtaa erilaisiin ristiriitoihin. Tallainen

ristiriita on esimerkiksi se, ettei ohjaajalle jaa riittdvasti aikaa opiskelijan ohjaukseen.

Koontia ja johtopddtiksid 12: Tydpaikkojen kiireinen tydtahti on d4rimmadisen ajankoh-

tainen eiki voi olla vaikuttamatta tyon ja ohjauksen laatuun. Tehtdvikeskeisyys hei-
kentdd tyo- ja ohjausmotivaatiota pitkdén jatkuessaan (ks. Ruohotie 2004), ja pAdméaa-
raksi tulee tyotehtdvistd selvidminen ja niistd suoriutuminen. Kiireisessd tyonteossa ei

ehdi pyséhtyéd tutkimaan tyonsd perusteita ja tapaansa toimia. Silloin on vaarana, ettd
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alkaa toimia rutiininomaisesti eikd toiminta vastaa muuttuvia tarpeita. Rutiininomai-
sen toiminnan vilttdmiseksi ja oman ty6- ja ohjausmotivaation séilyttdmiseksi on hy-
vi pysdhtyd yksin ja kollektiivisesti miettiméddn, mitkd ovat omat motiivit eli toimin-
taa ohjaavat ja aktivoivat tekijat. Muovaako tyd motivaatiota ja mihin suuntaan
kiireisessé tyotahdissa, ja miten sithen vastataan? Ty0ssd oppimisen mahdollisuudet
osoittautuivat varsin monipuolisiksi. Tyon luonne ndyttaytyi vililld pakkotahtisena ja
kiireisend, mutta siihen sisdltyi kuitenkin paljon oppimisen ja itsensd kehittdmisen

mahdollisuuksia.

6.5 Ehdotuksia ja suosituksia tulosten hyddynnettavyydesta

Joskus tieteellinen tutkimus saa aikaan toivottavia muutoksia ihmisten toiminnassa.
Ymmarrdn ohjauksen ja oppimisen arjen kiytdnteissd niin monimutkaisiksi, monita-
hoisiksi ja kontekstisidonnaisiksi ilmidiksi, ettei niiden selittdmiseen riitd yksittdinen
tutkimus, teoria, oppimisteoria tai tiedonkésitys. Jos tyoni johtopditokset onnistuvat
avartamaan ohjauksen arjen ja oppimisen ndkdkulmien moninaisuutta, niilld lienee
laajempaakin merkitystd. Yksittdinen tutkimus voi olla antamassa virikkeen ajatella

asioita uudesta nikokulmasta. Seuraavassa muutamia esimerkkeja.

Tutkimustulokset haastavat pohtimaan ty9ssd oppimisen merkitystd ja sen
kehittamistd opiskelijoiden, tyoeldmén edustajien ja koulutuksen edustajien kesken.
Oleellinen kysymys tyoeldmin ja koululaitoksen yhteistyOsti on se, onko
koulutuksen tarkoituksena kouluttaa opiskelijoita tyoeldmén nykyisid vai
tulevaisuuden oletettuja vaatimuksia ja tarpeita varten. Jos tavoitteena on uusintaa
kaytantod, koulutuksen tehtéviksi tulee entistd laajemmin vahvistaa ja luoda omaa
taitotietoa, joka rakentuu tutkittuun tietoon, eri teorioille ja tietorakenteille, ja viedi

tdma tyoeldméén (vrt. mm. Heikkild 2006; Hulkari 2006; Mikisalo ym. 2000).

Jos taas koulutuksen tavoitteena on kouluttaa opiskelijoita tydeldmin nykyista tarvet-
ta varten ja tavoitteena on opiskelijan ammatillinen kasvu ja ammattitaidon hankki-

minen, oppilaitoksen pitdd perehtyd tydeldmén tdimanhetkisiin tyo- ja toimintatapoi-
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hin ja sen tyOkulttuuriin ja oppia niistd (vrt. Raivola 2000). Tutkimustuloksissa ei tul-
lut juuri mitdén eroja opiskelijan ohjauksessa suhteessa koulutustasoon. Koska ky-
seessd on opiskelijan asiantuntijuuteen ja perustyohon tihtddva koulutus ja ohjaus,
tulisi ohjauksessa ottaa huomioon erilaisia ndkdkohtia. Yksi tapa on kehittdd oppi-
misymparistdjd, joissa erilaisia tiedon muotoja ja opetussuunnitelmien sisiltdja ja ta-
voitteita kytketdén toisiinsa ja joissa tuetaan reflektiivisesti ajattelevan asiantuntijan
ja perustason ammattilaisen kehitystd. Taméa edellyttda syvéllistd tydeldmén, opettaji-

en ja opiskelijoiden yhteistyota.

Vaikka tutkimuksessa ei pdédsty suoranaisesti tutkimaan ohjaajien oppimisteorioita,
niiden vaikutusta ja merkitystd ohjauksessa voidaan kuitenkin pohtia. Tutkimustulok-
set antavat implisiittisesti mahdollisuuden tarkastella oppimisndkemyksié teoreetti-
sesti. Ohjaajien kokemukset oppimisesta antoivat viitteitd erilaisista oppimisnéke-

myksistd, jotka jaavit lukijan arvioitaviksi.

Ohjauksen tulosten ja johtopaitosten tarkastelun pohjalta voidaan tehdd melko itses-
tddn selvidkin ehdotuksia ja suosituksia tulosten hyodynnettavyydesti. Ne tuodaan

esille tisséd osiossa luettelomaisesti ja imperatiivin muodossa.

1) Teoriaa tulee kédytédnnollistad ja kdytdnnon tydeldmaétietoa teoretisoida eli
tarkastella teorioita kdytdnnon kokemusten valossa ja kdytdnnon kokemuksia
teorioiden valossa reflektoiden. Ajatuksena on, ettd koulutus ja tyéelama kehittavit
yhteistydssd opetusta ja tydeldmii. Teorian ja kdytdnndllisen tiedon suhde on saatava
vuorovaikutteiseksi, ja tavoitteena on reflektiivinen, tyotddn kehittava eri
koulutustason ammattilainen. Ohjaajien arvokas, persoonallinen tieto ja kdyttdteoria
on saatava hyddynnettyd opetussuunnitelmiin lisdtutkimuksin ja on tehtdva kiinteda
yhteistyotéd oppilaitosten ja tydeldmiasiantuntijoiden kanssa (vrt. Griffiths ja Guile

2003; Tynjéld 2007).

2) Ohjaajat tarvitsevat kouluttautumista ohjauksessaan. Ohjaus pitdd saada tydssa op-

pimisessa vuorovaikutteiseksi, reflektiiviseksi toiminta- ja ajattelumalliksi, ja opiske-
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lija tulee perehdyttdd tydssa oppimisen alussa perusteellisesti opiskelijalle nimetyn
ohjaajan tukemana. Ohjausta tulee kehittdd siten, ettd palautejdrjestelma tulee sdén-

nolliseksi, kaksisuuntaiseksi ja vuorovaikutteiseksi toimintatavaksi.

3) Tyossé oppimisessa tulee opiskelijalle jarjestdd ohjauskeskusteluja sddnnollisesti
oppimisjakson aikana ja keskusteluissa tulee korostaa opiskelijan ongelmanratkaisua

ja konstruktivistista oppimista seki kehittdd opiskelijan ajattelun argumentointia.

4) Ohjaajat on saatava verkostoitumaan ja heitd on tiydennyskoulutettava saannol-

lisesti.

5) Koulussa tulisi korostaa opiskelijan itseohjautuvuutta, yhteistyo- ja viestintétaitoja.
Opiskelijoiden vuorovaikutustaitoja on kehitettédva oppilaitoksissa ja koulussa on li-
sdttdvd enemmaén tydeldméssa tarvittavia vuorovaikutus-, ryhmaityo-, tiimityo- ja yh-
teistoiminnallisia taitoja. Opiskelijaa on rohkaistava reflektiiviseen ammattikéytin-
toon ja kriittiseen, rakentavaan ajattelutapaan. Pyrkimys on siihen, ettd opiskelija
alkaisi enemmaén luottaa itseensd oppijana ja oman oppimisen rakentajana. Viimeai-
kaiset ulkomaiset ja suomalaiset tutkimustulokset johdonmukaisesti osoittavat, etti
esimerkiksi ammattikorkeakouluista valmistuneet eivit katso saaneensa koulutukses-
taan kovin vahvoja tydeldmataitoja, joita ovat muun muassa vuorovaikutustaidot, yh-

teistyotaidot ja kriittisen ajattelun taidot (vrt. Tynjila 2007).

6) Opettajalle on lisdttava ohjausresursseja opiskelijan tydssd oppimisen ohjaukseen
ja yhteistyohon ohjaajien kanssa pedagogisen asiantuntijuuden integroimiseksi
tyopaikoille. Tynjdldan ym. (2005) mukaan koulu ja tyd ovat ldhentyneet toisiaan ja
ty0ssd oppimisen ymparistot ndhdddn entistd selvemmin pedagogisina yhteisoina.
Opettajan tehtivind on ohjata opiskelijaa tydssd oppimisen tavoitteiden laatimisessa
sekd kannustaa titd omatoimiseen tiedonhankintaan, ongelmanratkaisuun ja tutkivaan
tyOtapaan. Opettajan tehtdvani on myds valittdd tietoa tydssd oppimisen paikoille

koulutuksen tavoitteista ja sisdlloistd sekéd ohjata ja tukea ty0ssd oppimisen ohjaajia.
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7) Tyossé oppimisen kontekstisidonnaisuutta olisi hedelmaéllista siirtdd erilaisiin op-
pimisympéristoihin, ja opiskelijan oppimisprosessi tulee nihda jatkuvana kehittymi-
send, jossa aiemmin opittuun tietoon kerétiddn padomaa uuden tiedon rakentamiseksi.
Tydssd oppiminen tarkoittaa aktiivista ja yhteistoiminallista uusien tietojen ja tyokay-

tanteiden tuottamista.

8) Perustason hoitotyontekijoihin kohdistuvia tutkimuksia on lisittdvé, jotta saadaan

monitahoista lisétietoa perustason osaamisesta ja sen kehittamistarpeista.

6.6 Tutkimuksen eettisyyden tarkastelu

”Hyva tieteellinen kdytdntd tarkoittaa tiedeyhteison tunnustamien toimintatapojen
noudattamista, yleistd huolellisuutta ja tarkkuutta tutkimustydssé ja tulosten esittdmi-
sessd, muiden tutkijoiden tyon ja saavutusten asianmukaista huomioonottamista, omi-
en tulosten esittimistd oikeassa valossa seki tieteen avoimuuden ja kontrolloitavuu-

den periaatteen kunnioittamista” (Suomen Akatemia 1998).

Tutkimuksen ja etiikan yhteys on kahtalainen. Toisaalta tutkimuksen tulokset vaikut-
tavat eettisiin ratkaisuihin, toisaalta eettiset kannanotot vaikuttavat tutkijan tieteelli-
sessd tyOdssd tekemiin ratkaisuihin. Jo tutkimuksen aiheen ja metodin valinta ovat eet-
tisid ratkaisuja. Tutkijan tulee pohtia, kenen ehdoilla tutkimusaihe ja tutkimsmetodi

valitaan ja miksi tutkimuksen tekemiseen ryhdytdan (vrt. Tuomi 2007).

Eettiset kysymykset ovat koko tutkimustoiminnan 1dhtokohta, koska tutkimuksen eet-
tiset ratkaisut ja uskottavuus kulkevat kisi kédessd (Tuomi 2007, 143—144). Uskot-
tavuus perustuu siihen, etté tutkijana noudatan hyvaa tieteellistd kiytantoa (good
science practice) ja ymmarrén tutkijana, ettd oman tutkimukseni etiikka ei ole pelkas-
tddn minun vaan koko tiedeyhteison ja tutkimusta hyddyntévin yhteison asia. Viime
kidessé vastuu tieteellisen kdytdnnon noudattamisesta ja tutkimuksen rehellisyydesté
on kuitenkin tukijalla itselldén, joka tekee valintoja ja paéttia isoista ja pienistd ky-

symyksistd (vrt. Eskola 2006, 293).
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Millainen on sitten hyva tutkimus eettisestd ndkokulmasta? Kysymys hyvésta eetti-
sestd tutkimuksesta on moninainen. Se velvoittaa toisaalta tutkijaa ja toisaalta tie-
deyhteisdd erilaisiin argumentointeihin. Tiedeyhteiso paittidd, mitkd ovat tieteellisid
menetelmid ja mika on tieteellisen paittelyn mukaista argumentointia. Tieteen julki-
set ja sisdiset normit velvoittavat tutkijaa kiayttiméén hyvaksyttavia tieteellisid mene-

telmid ja tieteellisen pédttelyn mukaista argumentointia (vrt. Haaparanta & Niiniluoto

1991).

Tutkimuksen teon eettisiin periaatteisiin kuuluvat muun muassa yksityisyyden kunni-
oittaminen, vapaaehtoisuus ja luottamuksellisuus. Yksityisyyden kunnioittaminen
tarkoittaa yksilon eheyden eli integriteetin suojelemista ja yksilon salaisuuksien suo-
jelua. Tutkijalla on tutkimuksen luonteen mukaisesti mahdollisuus haastattelun aika-
na péésti kuulemaan yksilon henkilokohtaisia ja arkaluontoisia asioita (Latvala
1998). Tassa tutkimuksessa ei ollut kyse eettisesti arkaluontoisen aiheen tutkimisesta
eikd haastateltavia pyydetty esimerkiksi kuvaamaan inhimillista kédrsimysti tai syylli-
syyttd koskevia asioita. Tutkimukseni tavoitteena oli saada kuulla haastateltavan hen-
kilokohtaisia kokemuksia annetusta aiheesta, tuottaa tutkittua tietoa perushoidon oh-
jauksesta ohjaajien kuvausten pohjalta, tehda tété tietoa ymmérrettidviaksi ja paikantaa

aineiston kuvailu siihen kontekstiin, jossa se on tuotettu (vrt Audi 1998).

Yksild, joka osallistuu tutkimukseen, antaa vapaaehtoisen suostumuksensa, joka
perustuu riittdvain tietoon tutkimuksesta sekd aineiston ja tulosten kdytosta (Laki
ladketieteellisestd tutkimuksesta 1999). Tutkimukseen osallistuvalla tulee olla oikeus
kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen tai vetaytyid tutkimuksesta pois silloin kun hén
haluaa tutkimuksen missd vaiheessa tahansa (Hirsjarvi ym. 2005; Burns & Grove

2005).

Kokemuksistaan kertovat haastateltavat tavoitin (ks. 4.2 Tutkimusaineiston keruu ja
haastattelu) kuvaamieni kriteerien pohjalta. He osallistuivat vapaaehtoisina yksityisi-
nd ettd tietyn organisaation edustajina tutkimukseeni. Pyrin siithen, etten aiheuttanut

tutkimuksellani vahinkoa tutkimukseen osallistuville osapuolille tai edustamalleni
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omalle tydorganisaatiolleni ja tiedeyhteisdlle. En pyytinyt haastateltavilta kirjallista
suostumusta tutkimukseeni osallistumisesta, koska haastateltavaksi suostuminen pe-
rustui vapaaehtoisuuteen, suusanalliseen lupaukseen ja haastateltavien mielenkiinto ja
innostus tutkimusta kohtaan vilittyi selvisti (Flinck 2006, 46; Paavilainen 2003,

110).

Koska haastattelu on aina, osallistujien vapaaehtoisuudesta huolimatta, tutkijan
interventio haastateltavien elimismaailmaan, en tutkimuksessani tiedustellut heidan
yksityiseldaméénsa tai eldmédnvaiheitaan enempda kuin he olivat halukkaita kertomaan
(Paavilainen 2003, 109). Pidin my0s tarkedna sitd, ettd en tuntenut haastateltavia

henkilokohtaisesti pitdytyédkseni tutkijan roolissa.

Anonymiteetin turvaaminen kuuluu keskeisend eettisend periaatteena aineiston ke-
radmiseen. Muutin osallistujien nimet tulososiossa tavallisiksi suomalaisiksi naisten
nimiksi ja poistin haastatteluteksteistd tunnistettavuuteen vaikuttavat tiedot kuten
henkil6-, perhe- ja olosuhdekuvaukset (Tschudin 2003, 64—65). Haastateltavat toimi-
vat organisaatioissa, joiden anonymiteetistd olen pitdnyt huolen muun muassa siten,
ettd liitteend olevasta tutkimuslupahakemuksesta olen jattinyt tutkimusluvan myon-
tdneen henkilon nimen mainitsematta, samoin my0ds hinen edustamansa organisaati-
on. Kohdassa 4.2 (Tutkimusaineiston keruu ja haastattelu) olen reflektoinut yksityi-

syyden kunnioittamista ja luottamuksellisuutta tarkasti.

6.7 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Kaikessa tutkimustoiminnassa pyritdén valttdméan virheitd, ja tutkimuksessa on
arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta. Kun tutkimuksen teossa on kuitenkin
useita tutkimusperinteitd, on ymmarrettavaa, ettd tieteelliseen tutkimukseen liittyy
varsin erilaisia luotettavuuskysymyksia (vrt. Tuomi 2007, 149). Perttulan (2006, 115—
157) mukaan tutkimuksen luotettavuus maardytyy suhteessa tutkittavaan ilmidon ja
tutkimuksen tavoite ja tarkoitus sekd metodin perusratkaisut ohjaavat tutkimuksen

luotettavuuden tarkastelua.
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Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen liittyvit epaselvyydet
syntyvit useimmiten siitd, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta ja yleistetta-
vyyttd tarkastellaan suhteessa kvantitatiiviseen tutkimukseen. Kun ajatellaan, mita
tutkimuksen luotettavuudella tavanomaisesti tarkoitetaan, on vastauksena tavallisesti
ollut validiteetti ja reliabiliteetti. Kumpikin késite kohdentuu kuitenkin nimenomaan
mittauksen luotettavuuteen. Tutkimuksen luotettavuuteen liittyvé arviointi rajoittuu

empiirisen aineiston, mittauksen, luotettavuuden arviointiin (vrt. Tuomi 2007).

Kvalitatiivisen tutkimuksen metodikirjallisuudessa painotetaan raportin
luotettavuuden tarkastelua, kun kvantitatiivisen tutkimuksen kirjallisuudessa
korostetaan enemmainkin mittauksen luotettavuuden tarkastelua. Syrjdla (2005) on
esittdnyt, ettd laadullisessa tutkimuksessa reliabiliteettitarkastelusta (ei-
sattumanvaraisia tuloksia: tulosten pysyvyys ja toistettavuus) ja validoinnista (missi
miirin onnistuttiin mittaamaan juuri sitd, mité pitikin mitata) tulisi siirtyd arviointiin
ja koko laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelulle tulisi kehittdd omat

menetelménsa ja kasitteistonsa.

Eskola (2006, 295) kritisoi luotettavuus -késitteen kayttod siitd, ettd tutkimuksen luo-
tettavuustarkastelu rajataan usein kapea-alaiseen menetelmien tarkasteluun. Hén suo-
sittelee kaytettavéksi kasitettd uskottavuus. Uskottavuus-kisite kuvaisi paremmin
tutkijalta vaadittavaa ja my0s tutkimusraportissa ndkyvéaa reflektointia eli lukuisten
valintojen perustelemista. Téllaisia valintoja ovat esimerkiksi se, mitd on tehnyt tut-
kimuksen eri vaiheissa, miksi on tehnyt ndin ja miksi on hylédnnyt jotkin muut vaihto-

ehdot.

Kvalitatiivisen tutkimuksen erilaisissa tulkinnallisissa ndkokulmissa onkin kehitelty
uusia késitteitd kuvaamaan tutkimuksen laatua ja luotettavuutta. Ajasta ja paikasta
riippumattomien yleistysten ja syy—seuraus -suhteiden asemesta kiinnostuksen
kohteina ovat Tuomen (2007) mukaan uskottavuus tai vastaavuus (credibility),

siirrettdvyys (transferability) ja vahvistettavuus.
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Perttulan (1995a) mukaan yleisié luotettavuudenkriteereitd ovat tutkimusprosessin
johdonmukaisuus ja reflektointi, tutkijan vastuullisuus ja tutkimusprosessin aineisto-
ja kontekstisidonnaisuus, tavoiteltavan tiedon laatu, tutkijan subjektiivisuus ja tutki-
jayhteisty0. Erityisiksi luotettavuuden kriteereiksi Perttula mainitsee ennakkokésitys-
ten reflektoinnin ja sithen liittyvén sulkeistamisen sekd merkitysten mielikuvatasolla
tapahtuvan muuntelun kurinalaisuuden ja jérjestelméllisyyden. Jdsennén luotettavuu-

den tarkastelun Perttulaa (1995b) mukaellen.

TutRimusprosessin johdonmuRaisuus ja refleRtointi. Olen kuvannut tutkimusprosessin ete-
nemisen mahdollisimman seikkaperdisesti ja perustellut tekeméni ratkaisut niin, etta
lukija pystyy seuraamaan prosessin johdonmukaisuutta, tutkijan pééttelya ja arvioi-
maan sitd. On realistista kuitenkin myontéa, ettéd tutkijan tydskentelyyn liittyy aina
tutkijan henkilokohtainen ymmarrys, ja siksi tutkimuksessa ei kaikkia yksityiskohtia
voida vilittad lukijan arvioitavaksi (Flinck 2006; vrt. Paloméaki 1997, 71). Tdmain to-
siasian edessd olen kuitenkin pyrkinyt tdsmaéllisesti noudattamaan Colaizzin (1978)
analyysimetodin luokittelusdéntdja ja raportoinut niistd poikkeamiset. Kokemukseni
on, ettd fenomenologista metodia ja Colaizzin analyysimetodia voi ymmartdd vain

harjoittamalla fenomenologista tutkimusta (ks. Miller 2003).

Tutkijan kokemus, koulutus ja ndkokulma tutkittavaan ilmioon ovat luotettavuuden
arviointikohteita (Patton 2002). Luotettavuuden lisdédmiseksi perehdyin aiheeseen ja
menetelmdn soveltuvuuteen, luin erilaisia fenomenologisia tutkimuksia ja pohdin
fenomenologisen tutkimusmenetelmin soveltuvuutta ohjauksen tutkimiseen. Ohjaus
ilmiona oli tuttu pitkdn tyokokemukseni vuoksi. Tarve tehdé tdma tutkimus oli
kasvanut tydskenneltyédni vuosia ohjaavana opettajana ohjaajien ja opiskelijoiden
parissa. Asian tuttuus saattaa my0s estdd omista ennakkokésityksistd irrottautumista
(vrt. Paavilainen 2003). Tiedostin hyvin ennakkokésitysteni olemassaolon, vaikka en
eksaktisti osannut eritelld, mitd ne olivat. Olisiko sitten ollut mielekkdampéa tutkia
itselleen tuntematonta ilmiGtd ja vélttda tietylld tavalla kahlitsevia ennakkokésityksia?

Toisaalta aiheen tunteminen auttoi tutkijaa ymmartdmééin haastateltavien kokemuksia
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syvillisemmin ja suuntaamaan tutkimus ilmién olennaisiin puoliin. Pyrin
noudattamaan fenomenologista reduktiota parhaan taitoni mukaan ja sdédtelemiin
spontaania kokemustapaani. Siirsin esiymmarrykseni mukaisia epdolennaisuuksia
syrjadn, jotta kykenisin kohtaamaan tutkittavan ilmidn avoimesti ja tieteelliselld
fenomenologisella asenteella (vrt. Heindmaa 2000, 13). Kokemuksen tutkimus on
aina kuitenkin esiymmarténeisyyttd, silld tutkijan elimidnkokemus ja eldméintilanne
asettavat rajat sille, mitd voi tajunnallisesti ymmartia (Perttula 1995b, 3—4; Perttula
2006, 115-157). Esiymmarrykseni oli myds mukana valitessani tutkittavan
aihealueen ja perehtyessini aiheeseen. Hain ohjausta kuvaavia tutkimuksia tietyista
tietokannoista, ja erilaisista tutkimuksista, jotka peilasivat ohjauksen, opiskelijan ja

ohjaajan nikdkulmia.

Fenomenologinen tutkimusmenetelma kasitteend osoittautui haasteelliseksi. Kaisittei-
td fenomenologinen, fenomenologis-hermeneuttinen, Husserlin fenomenologia ja ek-
sistentiaalinen fenomenologia kéytettiin osin rinnakkaisina ja samaa tarkoittavina.
Fenomenologisen filosofian tulkintojen moneus vaikutti prosessin reflektointiin ja
teki siitd monivivahteisen, osin ristiriitaisen (Flinck 2006, 96; vrt. Perttula 2006, 115—
157). Tutkijalta edellytetddn refleksiivisyyttd, jotta tutkittavan ilmion syvéllisempi
ymmartdminen olisi mahdollista. Tutkijan oli ymmaérrettivd oman taustansa ja koke-
muksensa vaikutus ymmartdmiseensd ja tulkintoihinsa (ks. Kukkonen 2007, 364—

366). Olen koko tutkimuksen ajan pohtinut luotettavuutta ja tuonut sen myds esille.

Tutkimuksen luotettavuustarkastelu liittyy olennaisesti suhteessa tutkittavaan ilmiéon
ja sen luonteeseen eli ontologiseen olemukseen (vrt. Perttula 1995b, 3—11; Priest
2002). Jotta luotettavuutta voitaisiin tarkastella tistd ndkokulmasta, olen kuvannut
tutkimustani ohjaavia periaatteita ja ihmiskasitystdni luvussa nelja. Tutkijan
thmiskaésitys ja periaatteet eivit ole kuitenkaan missdin toiminnan taustalla, vaan ne
tulevat esille itse toiminnassa ja erilaisissa tutkimuksellisissa ratkaisuissa (vrt.
Heritage 1996). Tutkimuseettisten periaatteiden noudattamisen on kuvannut ja
raportoinut erikseen luvussa 6.6. Pohdintani on kohdistunut myos tutkijan ja

tutkimuksen kohteen véliseen suhteeseen, jolla tutkimustietoa tuotetaan,
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eli metodologiseen luonteeseen. Nama paradigmat ovat kiinteésti yhteydessa toisiinsa

(vrt. mm. Spindler & Hammond 2000, 39-48).

TutKijan vastuullisuus ja tutRimusprosessin aineisto- ja Rontekstisidonnaisuus. Olen pyrkinyt
vastuullisuuteen tyoskentelemélla jérjestelmaéllisesti, noudattamalla tutkimuseettisid
periaatteita ja pitdytymdilld haastateltavien konstruktioissa. Tutkiessani ohjauksen
ilmidta teorian ndkdkulmasta pohdin, miten voin hankkia tutkimusaineiston niin, ettd
haastateltava voi kuvata kokemuksiaan tdydesti ja niin, ettd tutkijana ohjailen mah-
dollisimman vdhin haastateltavan esille tuomia kokemuksia (vrt. Lehtomaa 2006,
167; Perttula 2006, 115-157). Paadyin hankkimaan tutkimusaineiston nauhoitetuin
haastatteluin, koska tima oli esiymmarrykseni mukaan soveltuvin tapa tallentaa ja
tavoittaa ohjaajan kuvaamia kokemuksia. Pidin haastattelua myos hyvéané tapana tar-
vittaessa rohkaista haastateltavia ja pyrkié tarkennusten avulla syventdméan heidén

kuvauksiaan.

Koska haastattelin itse kaikki tutkimukseen osallistuneet, saatoin palauttaa mieleeni
heiddn kokemuksensa, miké helpotti kontekstisidonnaisuuden sdilyttdmisti. Syntynyt
merkitysrakenne kuvasi tiettyjen henkildiden kokemuksia, tietyssd kontekstissa
tutkijan rekonstruoimana. Tutkijana minun tehtévina oli kuvailla ilmidtd ja paikantaa

se sithen kontekstiin, jossa se on tuotettu, ja tehd4 téta tietoa ymmarrettavaksi.

Haastateltavat muodostivat suhteellisen homogeenisen tutkimusryhmén
sukupuolensa, koulutuksensa, tydkokemuksensa ja tyokontekstinsa perusteella. Tdma
ei kuitenkaan vihenna tutkimuksen monidénisyytta tai aineiston rikkautta. Myds
haastateltavilla oli oma kokemusten kirjonsa ja vastakohtaisuutensa. Colaizzi (1978,
61) mainitsee, etti aineistossa voi esiintyd yhteensopimatonta ja ristiriitaista ainesta.
Yhteensopimatonta ainestoa ei saa jittdd huomiotta. Tassé tutkimuksessa mitdin
tutkimustehtdvaian kuuluvaa aineistoa ei ole poistettu. Tuloksissa nékyy
vastakohtaisuuksia ja pééllekkdisyyksid. Haastateltavien kokemusten vilisesta
ristiriidasta voi muodostua tutkimuksen avaintekija ja rikkaus pyrittdessi

ymmaértdmédn tutkittavaa ilmioté (vrt. Pietila 2006, 433).
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Hankin aineistoni kokeneilta ohjaajilta, jotka ilmaisivat vapaaehtoisuutensa tutkimuk-
seen ja saattoivat luottaa turvallisuuteensa ja anonymiteettiin sdilymiseen (ks. 4.2).
Osallistumisen vapaaehtoisuus ja halu kertoa kokemuksistaan lisdsivit luotettavuutta.
Kerroin myds omat henkil6tietoni, osoitteeni ja tydorganisaationi, jotta tutkittavilla
oli mahdollisuus ottaa minuun yhteyttd my6hemmin tai mahdollisesti perua osallis-

tumisensa.

Koska tutkimukseni alkuvaiheessa en voinut tietdd varmasti, millaisten vaiheiden
kautta tutkimusprosessini etenee, jouduin kertomaan haastateltaville viljasti ensim-
maiseksi puhelimitse, misti haastattelussa ja tutkimuksessa on kysymys. Annoin mie-
lesténi kuitenkin riittdvin tiedon tutkittaville, jotta he voisivat tehdé valistuneen paa-
toksensé tutkimukseen osallistumisesta. Haastatteluaikataulut sovin ensimmaéisessé
kontaktissa tarkasti, jotta tutkimusprosessini paésisi hyvain alkuun ja haastateltavat
tietdisivat haastatteluajan tyovuoroissaan. Selvitin kaikille haastateltaville tutkimuk-
seni tarkoituksen ja tehtdvén sekd nauhurin kiyton haastattelussa, eiké esittdmistini

asioista syntynyt episelvyyksid (vrt. Flinck 20006).

Pattonin (2002, 41, 46, 242-246) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei tutkimuk-
seen osallistuvien méairélle voi asettaa alarajaa. Pienen aineiston kriteerind tulisi olla
mahdollisuus syvalliseen tutkittavan ilmién ymmartdmiseen ja tarkoituksenmukaisuu-
teen. Valitsin tutkimukseeni (luku 4.2) sellaisia terveyskeskuksessa perushoitotyoti
tekevid hoitajia, joilla oli pitkd, vahintddn viiden vuoden kokemus hoitajina ja jotka

toimivat jatkuvasti hoitotyon opiskelijoiden ohjaajina.

Tutkimukseen osallistuvia oli vain yhdeksin. En péattinyt tutkimukseen osallistuvien
lukumaiiraa etukiteen. Pdddyin yhdeksddn haastatteluun kuunneltuani heidén
kokemuksiaan. He tuottivat hyvin rikasta kokemuksellista aineistoa eivitka
kuvanneet késityksii siitd, miten opiskelijoita tulisi ohjata tai miten ei saisi ohjata.

Aineiston syvyys madrittyy aineiston laadusta kasin.
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Kevailla 2007 tutkimuksen analyysivaiheessa keskustelin vield kolmen perushoitajan
kanssa opiskelijan ohjauksesta varmistaakseni saturaatiota ja tutkimuksen luotetta-
vuutta. Heilld oli samanlaisia kokemuksia ohjauksesta kuin varsinaisilla haastatelta-
villani. Totesin, ettd aineiston kerddmisen kannalta yhdeksén oli riittdva. Mitdén
olennaista uutta ei tullut esille, ja samat asiat alkoivat kertautua haastatteluissa. (Hirs-

jarvi ym. 2005, 177).

Yhdeksén ihmisen tuottamaa aineistoa voi tutkia ja esittdd lukijalle tutkijan tulkintana
siten, ettd lukija pystyy sijoittamaan itsensa siithen kontekstiin, josta yksittdiset koke-
muksen ilmaukset nousevat. Ndin lukija pystyy seuraamaan tutkijan valintoja ja tul-
kintoja. Suurissa aineistoissa taas tutkija pystyy esittdmédn vain osan tekstistddn joh-

topddtostensd tueksi (vrt. Kukkonen 2007, 153).

Aineiston laajuutta on yleensa pidetty tutkimuksen pétevyyden kriteerind, ja runsas
tutkittavien méérd paljastaa tutkittavan ilmidn todellisen luonteen, ja tulokset voidaan
yleistdd koskemaan koko peruspopulaatiota. Niinpé esimerkiksi yhdeksdnkymmenen
ithmisen kuvaus tutkittavasta ilmiostd on todempi kuin yhdeksidn ihmisen. Laadulli-
sessa tutkimuksessa ei kuitenkaan ole tarkoitus yleistdd. Liséksi en tavoitellut saturaa-

tiota aineiston kattavuuden nékdkulmasta (Eskola & Suoranta 1996).

Jélkikéteen ajateltuna olisin voinut valita haastateltavia my0s muista organisaatioista
kuin terveyskeskuksista, eli esimerkiksi vanhainkodeista, palvelutaloista ja keskussai-
raalasta, koska niissdkin opiskelijat ovat tydssd oppimassa perushoitoa. Haastatelta-
vien mddrin lisddminen olisi varmasti syventdnyt lisiymmarrystd ilmiostd ja myoté-
vaikuttanut ilmion laajempaan kuvaukseen. Uskon kuitenkin, ettd myds niiden
yhdeksén kokemuksen kautta ohjausta voi tarkastella olemassa olevaa tutkimustietoa

rikastuttavasti, ja tutkimuksella on tieteellistdkin arvoa.

Tiedon saamiseen ohjauksesta oli luontevaa kiyttii haastattelumenetelmii. Aineen
puhuttu, nauhoitettu sana on eri asia kuin kirjoitettu. Tekstissd sanat saavat eri

korostuksen kuin eldvisséd puheessa, ja puheessa sanat ja lauseet ilmaisevat ajattelun
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ainutkertaisuutta, jota ei jilkeenpdin voi muokata tai muuttaa kuten kirjoitetussa
tekstissd (Hankamiki 2003; Kukkonen 2007, 149). Fyysinen ldsndolo ja autenttisuus
auttoivat ymmartiméén keskustelun ainutlaatuisuutta, koska tutkijana pystyin myos
havainnoimaan haastateltavien sanallisten viestien lisdksi sanatonta viestintéa eli
ddnenpainoa, ilmeitd ja eleitd. Usein sanattomat viestit sisaltdvit implisiittista
tietoutta ja siten syventdvit tai korjaavat sanalliseen vuorovaikutukseen pohjautuvaa

aineistoa (ks. Pietild 2006, 437).

Péaadyin avoimeen haastatteluun, koska halusin haastattelusta dialogia, keskustelua,
jossa haastateltavalla on mahdollisuus tuoda esille ajatuksiaan, kokemuksiaan, tuntei-
taan ja kédsityksiddn sen mukaan kuin ne tulevat aidosti vastaan keskustelun kuluessa
(Hirsjéarvi ym. 2005, 198-199). Dialogia méérittivdt kahdenkeskisyys, luottamukselli-
suus ja sen sdilyttdminen. Luottamuksellisuudessa oli keskeistd haastateltavan halu
jakaa kokemustaan ja hiljaista tietoaan tutkijan kanssa. Tutkijana pyrin haastattelussa
olemaan aidosti 14sné ja eldytymédn haastateltavan maailmaan Colaizzin (1978, 63—

64) analyysimetodin mukaisesti.

En laatinut avointa haastattelua varten tiukkoja kysymyksia enkd teemarunkoa.
Tutkijan esittdmét kysymykset ja reagointitapa vaikuttavat haastateltavan syvilliseen
vuorovaikutukseen ja johdattavat haastateltavan tietdmystd kognitiiviselle tasolle
(Ojanen 2006, 140—141). Suunnittelin etukdteen tutkimuskysymysten mukaisia
aihealueita, jotta ohjausilmi6 tulisi monipuolisesti esille. Valitsin téllaisen
toimintatavan siksi, ettd halusin pitdd keskustelun mahdollisimman henkildkohtaisena
ja ainutkertaisena ja haastateltavan kokemuksiin perustuvana. Esiymmarrykseni
perusteella pyrin tekeméén kuvailevia, laajoja kysymyksid kuten “’kerrotko siitd” tai
“kuvaatko kokemustasi lisdd” tai ’miten koit sen” tai ymmarsinko oikein, ettd ...”,
joilla oletin tavoittavani haastateltavien ohjauksen kannalta keskeisid,
merkityksellisid kokemuksia. Viltin tietoisesti “miksi” -kysymyksié, koska ne eivét
sisdlly keskustelevaan haastatteluun, jossa padpaino on dialogissa. Tiedostetun
esiymmarrykseni perusteella oletin, ettd tillaisten kuvailevien kysymysten avulla

tavoitan haastateltavan henkil6kohtaisia kokemuksia.
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Haastattelijana jouduin fokusoimaan keskustelua tutkittavan ilmion ja tutkimuskysy-
mysten suuntaan ja tarkentamaan joitakin asioita. Haastateltavien kokemusten kuvai-
lu oli vuolasta, ja joillakin haastateltavilla se myos poukkoili asiayhteydesti toiseen.
Tama keskustelun ohjailu ei mielestini kuitenkaan riitele dialogin periaatteita vas-
taan, koska tutkijana jouduin huolehtimaan siitd, ettd sain tietoa aiheesta, jota varten
haastattelu oli jarjestetty. Haastattelijalla on avoimessa haastattelussa lupa ohjata
haastateltavaa kuvaamaan kokemuksiaan, jotka liittyvit tutkijaa tutkimuksessaan

kiinnostaviin ulottuvuuksiin (Lehtomaa 2006, 170).

Ajallisesti pisin haastattelunauhoitus kesti kerrallaan ldhes kaksi tuntia. Sen pitem-
péddn en itsekddn olisi kyennyt tarkasti keskittyméédn. Useampaa haastattelukertaa en
harkinnut, koska se ei ollut tarpeen haastattelusisidllon laajuuden takia. On mahdoton-
ta sanoa, mikd merkitys nauhurin kéyt6lla oli haastateltavalle. Jokainen haastateltava
kuitenkin ilmaisi myonteisen suhtautumisensa nauhurin kiyttoon eivétka haastatelta-
vat suhtautuneet nauhuriin jannittyneesti tai varautuneesti. Analyysin onnistumiseksi
nauhurin kaytto oli vélttimatontd, koska saatoin nauhoituksia kuunnellessani palaut-
taa haastattelutilanteet mieleeni. Nauhalta oli helppo seurata haastateltavan ajatus-

kulkua ja jdsentdd tutkimustietoa.

Jokainen haastattelutilanne oli intensiivinen, ja jokaisessa ilmapiiri luottamuksellinen
ja leppoisa. Tété oletettavasti lisdsi se, ettd olen opettajana vuosien aikana ollut lukui-
sissa ohjauskeskusteluissa, joten en ollut tdysin ulkopuolinen tutkija, joka yrittdd ana-
lysoida ja tavoittaa hinelle vierasta maailmaa. Tam4 ei kuitenkaan merkitse haastat-
telun epdluotettavuutta. Kun arvioidaan fenomenologisen tutkimuksen luotettavuutta,
on merkityksellistd se, miten tutkija kykenee tavoittamaan ilmion sellaisena kuin se

haastateltavalle ilmenee.

Tutkijana pohdin parhaan kykyni mukaan, miten voin ymmartdé toista ihmisti ja
hianen kokemusmaailmaansa aidosti ja avoimesti. Fenomenologisen tutkimuksen
luotettavuutta arvioitaessa on tarkedd se, miten tutkija on kyennyt tavoittamaan

ilmion sellaisena kuin se tutkittavalle ilmenee. Pyrin vastaanottavuuden sensitiiviseen
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suhtautumistapaan ja osoittamaan haastateltavalle empatiaa ja lamminté, positiivista
suhtautumistapaa, jotta télld olisi mahdollisimman turvallinen ja ldheinen
vuorovaikutustilanne kanssani haastattelussa. Ymmarsin kuitenkin, ettei ole
mahdollista tdydellisesti ymmartdé toisten ihmisten ainutlaatuisia kokemuksia, mutta
en myoskéddn voi kokonaan sulkea pois itsedni siitd maailmasta, kontekstista, jossa
haastateltavat elivit ja toimivat (ks. Flinck 2006, 48; Astedt-Kurki ym.1997). Monet
mielenkiintoiset kokemukset veivit tutkimusta toivotulla tavalla eteenpéin.
Keskittymélld kuuntelemaan haastateltavan kokemuksia en ainoastaan saanut

merkittdvad tutkimustietoa. Nékemykseni avartuivat ja opin itsekin uutta.

Avoimeen haastatteluun siséltyi, suunnittelustani huolimatta, tietynlainen ennakoi-
mattomuus, jota vélttiddkseni olisin voinut laatia tarkemman haastattelurungon tai va-
lita haastattelumuodoksi esimerkiksi teemahaastattelun. Teemahaastattelu on loma-
ke- ja avoimen haastattelun vdlimuoto, jossa haastattelun teema-alueet ovat tiedossa,
mutta kysymysten tarkka muoto puuttuu (ks. mm. Hirsjirvi ym. 2005, 197-198).
Giorgin (1997) mukaan avoin haastattelu on fenomenologisessa tutkimuksessa tee-
mahaastattelua ja strukturoitua haastattelua parempi, koska avoin haastattelu etenee
haastateltavan ehdoilla. Siksi (Lehtomaa 2006, 170) jokaiselle haastattelulle muotou-

tuu haastattelun kuluessa omannédkoisensi teema-alueet.

Tavoiteltava tiedon laatu. Colaizzin analyysimetodi, soveltui hyvin aineiston analyy-
siin. Se mahdollisti kokemusten rekonstruktiolle vaiheistavan struktuurin. Colaizzin
analyysimetodin systemaattisesti vaihe vaiheelta etenevi ldhestymistapa heritti mie-
lenkiintoni lukemieni tutkimusten perusteella. Esimerkiksi hoitotieteellisissa tutki-
muksissa on kéytetty Colaizzin (1978) kehittdmaa fenomenologista analyysimene-

telméé, mutta muissa tieteissd vahan (ks. Flinck 2006).

Metodin analyysiohje on yksityiskohtainen, systemaattinen ja vaiheittain (5—7
vaihetta) etenevd. Analyysissd saatua aineistoa voidaan soveltaa joustavasti aineiston

asettamien ehtojen mukaan. Colaizzin analyysimetodissa aineistolle ei aseteta liian
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aikaisessa vaiheessa ehtoja siitd, millaisia asioita aineistosta halutaan nousevan esiin

(Colaizzi 1978; Flinck 2006, 42-43).

Aloitin aineiston analyysin jo tehdessini haastatteluja, haastattelunauhoja kuunnelles-
sani ja niitd auki kirjoittaessani. Pyrin kirjoittamaan haastattelut vélittomasti ja sa-
nasanaisesti haastattelujen jdlkeen, jotta niiden tuoreus sdilyisi. En kuitenkaan voinut
toteuttaa analyysia yhtédjaksoisesti, ja analyysin parissa tydskentely kesti 1dhes vuo-
den. Tilla oli sekéd etunsa ettd haittansa. Etuna saattoi olla se, ettd tutkimustulokset
on konstruoitu vastuullisesti tutkijan ymmaérryksen avulla pysyttelemilld mahdolli-
simman uskollisena alkuperéiselle aineistolle, haittana taas tulosten analyysin pitkit-

tyminen ja tutkijaa joskus vallannut epdtoivon tunne tutkimuksen etenemisesta.

Aloittaessani etsimdin aineistosta tdrkeitd ilmauksia, sanoja ja lauseita totesin haja-
naisen tutkimuksen ldhtotilanteen ja aineiston runsauden. Nama seikat tekivit ana-
lyysistd ty0lddn ja vaikeasti hallittavan. Tiesin, mihin pyrin ja mitki olivat tutkimus-
kysymykset, mutta en tiennyt, vastaavatko valintani juuri haastateltavien kokemuksia

ja kuinka luotettavasti ymmarrén ja tulkitsen haastateltavien kuvauksia.

Tulosten analyysissé ja kuvaamisessa fenomenologista metodia kdyttdvana tutkijana
minun oli pohdittava, miti haastateltavat kertoivat, miten asian kuulin ja miten ym-
mirsin haastateltavien toiseutta (Flinck 2006, 99; Perttula 2006, 115-157; Astedt-
Kurki ym.1997). Koin vastuuta siitd, etten tee vadryyttd tutkittavien kokemuksille en-
ki anna késitysteni ohjata tulkintaani. Esiymmaérrykseni oli l4snd ilmion tutkimisessa

ja terminologian ymmartdmisessé tutkimuksen suunnitteluvaiheessa.

Haastateltavien lausumissa oli runsaasti tdrkeitd ilmauksia ja merkityksid. Jouduin
useaan kertaan hajauttamaan ja yhdistiméédn uudelleen tutkimuksen eri vaiheita, pa-
laamaan ja tarkistamaan tdrkeiden ilmausten ja merkitysten yhteyttd alkuperdisaineis-
toon, jotta tutkimustulosten analyysissa ja kuvauksissa péadsisin mahdollisimman luo-
tettavaan ilmion oleellisten puolien kuvaamiseen. Analyysissa tiarkeiden ilmausten ja

merkitysten koodaaminen oli edestakaista liikettd aineiston osien ja kokonaisuuksien
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valilla. Kirjoitin tirkedt ilmaukset tai lauseet erillisille sivuille numeroineen, jotta al-
kuperdinen teksti olisi helposti tarkistettavissa ja 16ydettivissd. Koodasin ilmaukset
numeroin haastattelu 1, haastattelu 2 ja niin edelleen. Aluksi tdrkeitd ilmauksia ja
merkityksid kirjoittaessani minulla oli taipumus muuttaa ne reflektoituun muotoon,
mutta tdmin tiedostaessani pitdydyin vain ja ainoastaan tiivistimisessi ja alkuperai-

sissd tirkeissd sanoissa ja lauseissa.

Jérjestin tdrkedt ilmaukset monien eri vaihtoehtojen kautta merkityskokonaisuuksiksi
niiden yhteensopivuuden perusteella ja muotoilin merkityskokonaisuudelle nimen.
Tamin tein jokaisen haastateltavan kohdalla erikseen. Sen jilkeen jarjestin kustakin
aineistosta merkitykset yhteensopivuuden perusteella merkitysnippuihin ja muotoilin
niille yhteisen nimen. Kun tdmin olin saanut tehtyd, abstrahoin merkityksille teemo-
ja ja sen jilkeen ulottuvuuksia, jotka kuvasivat yhteensopivia merkityssisiltoja, ei-
vatkd teemat ja ulottuvuudet olleet niiden kanssa ristiriidassa. Merkityksid, teemoja
ja ulottuvuuksia ilmaisevien kisitteiden 10ytdmisen vaikeus ja kielen ilmauksellinen
rajallisuus tulivat vastaan useasti. Kirjoitin merkityksille, teemoille ja ulottuvuuksille

nimii useita kertoja.

Analyysini ei edennyt suoraviivaisesti vaiheesta toiseen, vaan vaati runsaasti aikaa ja
sitoutuneisuutta aineiston hallittavuuden sdilyttdmiseksi. Viahitellen uusien kirjoitus-
kertojen ja reflektointien jidlkeen aloin irrottautua esiymmarryksestéini kohti oleellista

1lmion tavoittamista.

Luotettavuuden arvioinnissa on oleellista se, miten hyvin tutkija on kyennyt tunnis-
tamaan, tiedostamaan ja sulkeistamaan tutkimuskohdetta koskevat ennakkokasityk-
sensd. Fenomenologinen reduktio ei ollut vain vaiheittainen, yksinkertaistettu menet-
telytapa, jonka avulla siirtdisin epdolennaisuudet syrjddn, sulkeistaisin ne.
Onnistuminen siind oli kuitenkin rajallista, koska tdydellisyyteen pyrkivé sulkeista-
misen vaatimus on mahdoton. Tutkijana en voinut tdysin asettua subjektiivisten kési-
tysteni ja tietojeni kanssa tutkittavan maailman ulkopuolelle. Tulokset ovat konstru-

oitani ja merkitykset osa ymmaérrystini, ja niissd my0s paljastuu tukijan oma ajattelu
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ja ihmiskasitys (vrt. Latomaa 2006, 17-85; Perttula 2006, 116—157). Tdméin oivalta-

minen olikin yksi suuri anti tutkijalle koko tutkimuksen teossa.

TutKijan subjektius. Ymmaérsin fenomenologista tutkimusta tehdesséni subjektiviteetti-
ni ldsndolon. Samasta aineistosta on mahdollista tehdi useita erilaisia tulkintoja, kos-
ka analyysissd on aina mukana tutkijan tulkintaa, jota ei voi tdysin eliminoida. Tutki-
jan toiminta on aina osa niitd tuloksia, joita tutkija saa (Colaizzi 1978). Tulkintojen
uskottavuuden ja luotettavuuden kannalta on vélttimétontd, ettd tulkinnat perustuvat
aineistoon ja ettd tutkimustulosten on osoitettu 1dhtevin haastateltavista, tilanteista ja
konteksteista eikd tutkijan motiiveista tai perspektiivistd tai intresseistd (Tuomi & Sa-

rajarvi 2002).

Pyrkiessidni ymmairtdmaan tutkittavien ainutlaatuisia kokemuksia eksplikoin ne sel-
ventamalld ja tiivistdmélld olennaiset ydinkohdat kayttdmalld siteerauksia ja psykolo-
gista késitteistod, esimerkiksi ”hin koki”, “hinestd tuntui” sekd kayttimalla tutkimus-
raportissa padosin yksikkomuotoa korostamaan yksilollistd kokemusta (Latomaa
2006, 17-85). Kasitteiden valinnassa pyrin kdyttiméaian mahdollisimman yksiselit-
teistd ja tarkasti haastateltavan alkuperiistd kokemusta vastaavaa kielti. Pyrin tuo-
maan haastateltavat ja kontekstin konkreettisesti lukijoille ldsnéoleviksi lainaamalla

suoraan heidédn lausuntojaan.

Aineistolainauksia, siteerauksia kéytin lisidméén tutkimuksen aitoutta, luotettavuutta,
konkretisoimaan ja havainnollistamaan asioita, eldvoittdmaén tulosten raportointia,
kuvaamaan ajatuksia, tunteita, mielialoja, herdttiméén tunteita ja mielialoja ja osoit-
tamaan vastuullisuuttani tutkimusraportin esittimisesté lukijoille, etteivét siteeraukset
jaisi irrallisiksi esittelyiksi (ks. Eskola 2006, 295; Latomaa 2006, 55—63; vrt. Pelttari
1997, 121-122; Tuomi 2007). Aineistolainaukset lisdsivit myos tulkinnan lapinaky-
vyyttd ja lukijan mahdollisuutta arvioida tutkijan huomioita ja huomata mahdolliset
aineistosta tehdyt ylitulkinnat (vrt. Kukkonen 2007). Suoria lainauksia kéytin kuiten-

kin siten, etten vaarantaisi haastateltavien anonymiteettia.
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Ne kuvaukset, joita haastateltavat tuottivat, olivat minulle todellisia. Perttula
(1995a,b) toteaakin, ettd tutkijalla ei ole fenomenologisessa tutkimuksessa muuta
mahdollisuutta kuin pitda haastateltavan kuvaamaa kokemusta analyysivaiheessa sind
kokemuksena, jota tutkimuksessa tutkitaan, ja arvioida kriittisesti haastattelujen on-
nistumista. Tutkijan mieli on tutkijan tutkimusvéline, ja tutkimus kohdentuu myds
tutkijaan péin. Tutkijana minun ei ollut kuitenkaan olennaista selvittdd, mitk4 haasta-
teltavien lausumista olivat todellisuutta vastaavia ja todenperdisid. Olennaista oli sen
sijaan pohtia, mitd tdima henkilokohtainen tieto tarkoitti ja miten sen tulkitsen ja ym-

maérrin (ks. Alasuutari 2001).

Tutkimusprosessissa tuotettu tieto on saatettava henkilokohtaiselta tasolta osaksi
yhteistd, sosiaalista tietoa, joka on jaettua ja muiden saavutettavissa.
Tutkimustulokset on siis tehtdva julkisiksi (Audi 1998, 257-258). Tulosten
paikkansapitidvyyttd voidaan tarkistaa antamalla tutkittavien arvioida tuloksia
alkuperdisiin kokemuksiinsa (Colaizzi 1978, 61; Latomaa 2006, 58). Jos toisaalta
annetaan haastateltaville tarkistusmahdollisuus, olisi hyva kayttad sitd kaikissa
tutkimuksen vaiheissa: aineiston tdydentdmisessi, tulkinnan eri vaiheissa ja tulkinnan
lopussa. Téssd tutkimuksessa en toiminut ndin, silld katsoin haastattelusta kuluneen
liian paljon aikaa (noin 1-1.5 vuotta). Olisi hyvin epitodennékdistd, ettd haastatellut
muistaisivat alkuperdisid kokemuksiaan tarkasti (ks. mm. Hirsjérvi ym. 2005), eikd

tulosten raportoinnissa kielen abstraktiotaso endi vastaisi kerrottuja kokemuksia.

Jos toisaalta haastateltavien olisi annettu palata omasta haastattelusta kirjoitettuun
raporttiin, he olisivat mahdollisesti voineet ottaa kantaa tulosten luotettavuuteen. De-
skriptiivisessd fenomenologisessa analyysimetodissa tuloksen verifiointi ndhdéén kui-
tenkin tutkijan tehtdvéksi, joten tutkijan on pyrittava kriittiseen reflektioon ja vastuul-
lisuuteen tulosten raportoinnissa siten, ettd tutkimuksen eri vaiheet kuvataan tarkasti

ja luotettavasti (Kleiman 2004).

Voidaanko sitten tutkimustuloksiani szrtdd tai suhteuttaa tutkimuskontekstin ulkopuo-

liselle vastaavaan kontekstiin ja osaksi laajempaa kokonaisuutta ja siten avata uusia
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ndkokulmia ja teoreettista ymmaérrystd ohjauksesta? Ei tarkasti sellaisinaan, mutta
tulokset ovat jossain méérin siirrettdvissd vastaaviin konteksteihin, silld saadut tutki-
mustulokset ovat samansuuntaisia aikaisemmin tulosten kanssa. Tiedon laatua ja luo-
tettavuutta tukevat monet tutkimuksen kanssa yhteneviin ja samansuuntaisin tuloksiin
padtyneet tutkimukset. Tutkimuksessa saadut tulokset eivit ole siis perinteisessd mie-
lessd yleistettdvid, vaan ne ovat kontekstuaalisia. Kertojien ainutlaatuiset ja subjektii-
viset kokemukset ndin pieneltd tutkimusjoukolta eivit ole sellaisenaan siirrettavissi
toiseen kontekstiin, ja niiden suhteuttamisessa toiseen kontekstiin tulee olla kriittinen,
ettei syntyisi vadrinymmarrysta tulosten yleistettdvyydesté (vrt. esim. Paloméki 2004,

116).

Toisaalta tutkimustuloksissa on yhtendisyyksié aikaisempiin tutkimuksiin, joten jol-
lakin tavalla tietyt ndkokulmat edustavat yleistettdvyyttd ja suhteutettavuutta. Tutki-
mustuloksia ja tulkintoja voidaan peilata uusiin viitekehyksiin ottamalla huomioon
ohjaus -1lmidon vaikuttavat kontekstuaaliset taustatekijat (vrt. Alasuutari 2001). Tu-
losten ymmarrettdvyys, kiinnostavuus ja helppolukuisuus lisdévit tavoiteltavan tiedon
laatua ja yleistettdvyyttd. Myos kuvausten rikkaus lisdé tulosten luotettavuutta
(Flinck, 2006, 100-101; Moilanen & Réihd 2001). Fenomenologisen tutkimuksen
tarkoitus on antaa virikkeité jatkotutkimuksiin késitteiden ja teorioiden kehittdmiseksi
eikd tuottaa lopullista vastausta. Tutkimuksen tuottamien rekonstruktioiden tulee kui-

tenkin vastata mahdollisimman hyvin alkuperéisii konstruktioita (vrt. Flinck 2006).

Colaizzin (1978) analyysimetodi soveltuu tutkimukseni mukaan hyvin ohjaus -ilmién
ja tutkimuksen tehtéviin ja aineiston analyysiin. Analyysimetodi mahdollisti ohjaus -
ilmidn selvittdmisen ja kuvailun. Analyysimetodi oli ty6lds, mika yllatti tutkijan.
Analyysimetodi oli sirpalemainen ja edellytti mielikuvamuuntelun liséksi intensiivi-
syyttd hallita aineisto kokonaisuutena. Analyysissd oli tirked4 pitdd mielessi, ettd jo-
kaisen haastateltavan tirkeédt kokemukset kuvasivat vain osaa koko tarinasta. Kaikkia
haastateltavien kuvaamia kokemuksia ei voi sanoa sanoin, ja se mitd sanotaan, on tut-
kijan tulkintaa. Analyysissé tuotettu tulkinta on tutkijan henkilokohtainen ndkemys.

Niinpi aloittelevana tutkijana tutkimuksesta saadut tulokset jdénevét jossain méérin
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niukoiksi, vaikka pyrin tarkkaan analyysiprosessin intensiivisyyteen vahvistaakseni
aineistoldhtdisyytté ja sen kokonaisvaltaisuutta (Paavilainen 2003). Tutkijana en voi-
nut tdydellisesti tavoittaa tutkittavaa ilmidtd, joten tdma tutkimus ei siten voi olla tdy-
dellinen. Objektiivisen, luotettavan tiedon kriteerind voidaan pitdd jokaisen kokemuk-
sen aitoutta ja tiedon vélittymisté tutkimusprosessin vaiheissa suhteellisen

muuttumattomana, kuitenkin abstrahoituneena (ks. Perttula 1995a, 39-47).

Colaizzin analyysimetodi oli yksi mahdollinen menetelmé haastateltavien ohjausko-
kemusten tulkinnassa. Toinen laadullinen metodi, jota tutkimukseeni harkitsin, oli
fenomenografinen tutkimussuuntaus, jossa tarkastelun kohteena ovat myos ihmisten
erilaiset kokemukset. Fenomenografialla on yhtyméikohtia muun muassa fenomeno-
logiaan. Nidkemys kokemuksen asemasta ja merkityksesti erottaa ne kuitenkin toisis-
taan. Fenomenografiassa tutkimuksen kohteena ovat erilaisia arkipdivén ilmigitd kos-
kevat késitykset ja niiden erilaiset ymmartdmisen tavat. Fenomenologiassa pyritdan
padsemdidn yksiloiden késitysten ja kokemusten avulla ilmi6ihin itseensi, ei siis kes-

kitytd késitysten erojen tutkimiseen (Huusko & Paloniemi 2006, 164—168).

Fenomenografisen tutkimuksen analyysi etenee Colaizzin analyysimetodin kaltaisesti
vaiheittain, ja siind tulkinta ja merkitysten jdljittiminen ovat samanaikaisia usealla
tasolla. Jokaisella analyysin vaiheella on merkityksensé seuraaviin valintoihin. Ana-
lyysissi ei keskityté yksittéisiin tapauksiin, vaan niistd muodostetaan kokonaisuus

(Huusko ym. 2006, 164-168).

Colaizzin metodissa taas analyysi ldhtee yksittéisistd sanoista ja lauseista, tarkeista
ilmauksista ja merkityksistd. Varsinainen tutkimusaineisto muodostuu ndisté tarkeis-
t4 merkityksenannoista, ja tutkimuksen tulkinta perustuu jatkossa pddosin tdhén ai-
neistoon. Osallistuva observointi videoinnilla olisi ollut hyva tiedonhankintamene-

telma.

Kolmas tutkimusaineiston analyysimenetelmd, jota harkitsin tutkimukseeni, oli

sisdllon analyysi, jossa analyysi voidaan tehdi aineistosta induktiivisesti tai
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deduktiivisesti, ja analyysid ohjaa aikaisempaan tietoon perustuva luokittelurunko.
Aineistosta lahtevi analyysiprosessi, joka on ldhelld Colaizzin analyysimetodia,
kuvataan pelkistdmisend, ryhmittelynd ja abstrahointina (ks. esim. Kyngés &

Vanhanen 1999, 3-7).

Tutkijayhteistyo. Tutkijayhteistyd on toteutunut tutkimusseminaareissa ja tutkimukseni
ohjaajan kanssa kdymissédni ohjauskeskusteluissa. Olen joutunut perustelemaan ja
reflektoimaan valintojani, tutkimusmenetelmééni ja tutkimustuloksiani. Tutkijayh-
teistyd on auttanut kyseenalaistamaan omia ratkaisujani, tiedostamaan esiymmarryk-
sen sulkeistamisen vaatimusta seké auttanut tutkimuksen etenemisessé. Jossain tut-
kimuksen vaiheessa kaipasin lisdd vuorovaikutteisuutta, mutta ehka tutkijayhteistyo
tuki vain itseohjautuvuuttani ja auttoi laajempiin ndkokulmiin ja valintoihin. Ohjaa-
jani kanssa olen kdynyt henkilokohtaisia ohjauskeskusteluita ja saanut ohjaajaltani

tukea tyOni etenemisessa.

Teoria—empiria -suhdetta arvioidessani voin padosin pitdytya tekemissdni ratkaisuissa.
Teoria ja empiria vastaavat toisiaan, ja olen tutkimustulosten analyysissd tukeutunut
teoriaosaan ja aikaisempiin tutkimuksiin. Sain paljon tukea teoriasta. Oppimisteoriat
teoriaosassa palvelivat kuitenkin pddosin vain tutkijan substanssia. Oppimisteorioista
en saanut haastateltavilta tutkimustietoa, koska he eivét olleet tietoisia siitd, millaisia
oppimisteorioita itse edustivat. Joskus saattaa olla tarpeen tutkia niitd motiiveja, joita

henkilot eivit tiedosta.

6.8 Jatkotutkimusaiheet

Téssa tutkimuksessa opiskelijan ohjausta tarkasteltiin ohjaajien kokemuksina.

Saadut tutkimustulokset mahdollistavat monia eri jatkotutkimusaiheita. Erds niistd on
saatujen tulosten hyodyntdminen tydeldmissé toimivien perus- ja ldhihoitajien ohja-
uksen kehittdmisessd. Tuloksia voitaisiin mahdollisesti monipuolistaa tutkimalla pe-
rus- ja ldhihoitajien 1&himpien yhteistyokumppaneiden, esimerkiksi sairaanhoitajien,

ladkédreiden ja fysioterapeuttien, nikemyksid perushoitotydsté ja sen vaatimuksista.
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Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista saada selville, miten koulujen opetussuunni-

telmissa voitaisiin ottaa huomioon tydni tulokset, johtopaétokset ja suositukset.

Perushoidon tutkimusta tarvitaan lisdd. Perushoidon nikyvyys tulisi saattaa esiin ja
perustason hoitohenkilokunnan mielipiteité ja kuvauksia osaamisestaan ja sen kehit-
tdmisen tarpeesta tulisi tehdd. Perustason tyontekijoilld on ndkdalapaikka ja suuri ko-
kemuspotentiaali muun muassa potilaiden hoitamisesta ja opiskelijoiden ohjauksesta.

On hyvé ylittdé rajoja myds tieteidenvilisten ympéristdjen kanssa.

Tutkimustulosten mukaan ohjaajien reflektointi opiskelijoiden kanssa oli vihaista.
Jatkossa on hyva tutkia hoitajien ohjauskasityksid ja kehittdd pedagogista ohjausmal-
lia, jossa painottuvat dialogi opiskelijan kanssa ja reflektiivisyys. Keskeistd olisi saa-
da ohjaaja tutkimaan ja reflektoimaan omaa tapaansa tehda tyoti, ja sen perusteita ja
opiskelijan ohjausta. Lahtokohdat ovat hyvit, koska tutkimustulosteni mukaan ohjaa-
jien tutkimukseen osallistumisinnokkuus ja ohjausmotivaatio olivat hyvid, samoin

opiskelijamyonteisyys.

Tutkimustulosten mukaan hoitajat toimivat opiskelijoiden tirkeind roolimalleina ja
samaistumiskohteina. Miten jalostaa tétd roolimallia tutkimuksellisesti? Tutkimus-
menetelmind voisivat olla esimerkiksi videointia ja observoiva havainnointi haastatte-

lujen lisdksi.
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Johtava ylihoitaja

Olen Tampereen yliopiston jatko-opiskelija ja opiskeluun liittyy tutkimustyon tekeminen. Tyoni
késittelee opiskelijoiden ohjausta ohjaajien kokemana. Tavoitteenani on kéyttda laadullista
tutkimusmenetelmas, joka edellyttdd avoimia, keskustelunomaisia haastatteluja ohj aajlen (6-8)
kanssa kahden kesken. Haastattelu nauhoitetaan ja se vie aikaa 11/2 — 2 tuntia.

Ohjaajien (perus- ja ldhihoitajat) oma kokemus ohjauksesta on térkedd saada esille, jotta voisimme
paremmin ymmértdé ohjaajia ja heidén térkedd osuuttaan opiskelijoiden ohjauksessa.

Ohjaat pysyvét anonyymeind ja haastatteluun valinta tapahtuu harkinnanvaraisesti. Tutkija ottaa
yhteyttd ohjaajiin henkil6kohtaisesti ja sopii haastattelun ajankohdasta.

Tutkimus tullaan tekeméin tammi-helmikuussa 2006.

Toivon myé')ntéisté paatostd saada tehda tutkimus terveyskeskuksessanne.
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