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Tutkielman aiheena on selvittdd nuorten ldhihoitajaopiskelijoiden kokemuksia oppi-
misesta kahden opiskeluvuoden aikana. Tutkielmassa selvitetidin millaisia kokemuksia
heilld on oppimisesta opetussuunnitelman mukaisen, formaalin oppimisen seki ope-
tussuunnitelman ulkopuolella olevan, informaalin oppiminen alueella. Opiskelijat kir-
joittivat nimettomind, tdysin vapaamuotoisesti yhteensd 33 oppimiskertomusta, jotka
kerittiin ja analysoitiin Grounded Theory — menetelmii kédyttden. Aineistossa opiske-
lijat kuvaavat kokemuksia sekd oppimista edistidvind ettd oppimista estdvina.

Opettajan merkitys ldsnéd olevana, opiskelijan huomioivana ja kuuntelevana ihmiseni
vahvistaa oppimisen kokemusta ja edistdd oppimista. Opiskelijat oppivat parhaiten,
kun opettaja kayttdd pedagogisesti vaihtelevia menetelmii seki silloin, kun oppiminen
tapahtuu aidoissa konteksteissa kuten tyossdoppimisen ympdristoissd. Oppilaitoksessa
tapahtuva opiskelu tarjoaa evéit teorian opiskelulla ja kdytdnnon taitojen harjoittelul-
la.

Opettajan tulisi perehtyid nuoruuteen ikdvaiheena ja ymmaértidd nuorta opiskelijaa.
Opiskelija on valmis kantamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja haluaa olla ja kokee
olevansa itseohjautuva opiskelijana. Opiskeluryhmin hyvia yhteishenki ja tyorauha
luovat oppimiselle lisdd mahdollisuuksia. Verkossa opiskelu ei saa opiskelijoilta va-
rauksetonta suosiota, tekniikka ei sittenk@dén ole hallinnassa ja oppimisympéristo ei ole
aina kédden ulottuvilla.

Perhe, vanhemmat ja kodin tavallinen arki ovat nuoren opiskelijan oppimisen tukipyl-
viitd. Harrastukset ja vapaa-ajalla tapahtuva toiminta, tyo ja ystdvien kokemukset vah-
vistavat koulussa opittua. Ammatti-identiteetti vahvistuu myds omien hoito-, huolen-
pito- ja kasvatustaitojen testaamisella ja kdyttamiselld vapaa-ajalla, silloin, kun tilanne
nin vaatit.
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The subject for the thesis is to study the learning experiences of young practical nurse
students during two school years. These include the students’ experiences in the fields
of formal learning, which proceeds in accordance with the curriculum, and informal
learning, which takes place outside the curriculum. The students wrote anonymously a
total of 33 free-form narratives of their learning that were gathered and analyzed using
the grounded theory method. In the material students describe their experiences both
promoting learning and hindering learning.

The significance of teacher as a person who is present, catering for students and listen-
ing to them strengthens the experience of learning and facilitates learning. Students
learn best when the teacher uses pedagogically variable methods and the learning takes
place in authentic contexts such as on-the-job learning environments. Studying in edu-
cational institutions provides the students the learning of theories and training of practi-
cal skills.

Teachers should pay attention to adolescence as a phase of life and understand young
students. Students are prepared to take responsibility of their own learning and want to
be and feel self-directed as students. An effective team spirit and work peace of the stu-
dent group create more possibilities for learning. The students do not whole-heartedly
support online learning; the technique is not so easy after all and learning environments
are not always within reach.

The supporting pillars of a young student’s learning are family, parents and the usual
daily life at home. Hobbies and other free time activities, as well as work and experi-
ences of friends strengthen the matters learned in school. Work identity grows also
through the testing and use of one’s own nursing, care-taking and parenting skills in
spare time when it is possible.
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1 JOHDANTO

Nuorten ammatillinen koulutus on ollut minulle haaste jo yli kahden vuoden ajan.
Nuorten maailma avautuu opettajalle vihin kerrallaan ja herittdi toisinaan ilon tuntei-
ta nuorten innostuvasta tydotteesta, toisinaan himmennysta siitid, miten vaikea on aset-
tua nuoren tilaan nyt, kun kokemus omasta nuoruudesta on hédlventynyt. Kiinnostuk-
seni ammatillisessa koulutuksessa olevien nuorten opiskelijoiden oppimiseen herisi
siirryttyédni syyslukukauden alussa 2004 aikuisten ammatillisesta koulutuksesta nuori-
sokoulutukseen. Olin aikuisten koulutuksessa kokeillut mielesténi jo menestyksek-
kddsti mm. projektioppimisen menetelmédd ja kuullut, miten opiskelijat kertoivat oppi-
neensa projektissa asioita laajasti ja kokonaisvaltaisesti ja miten he palasivat koko tut-
kinnon opiskelun aikana useasti tdhdn oppimiskokemukseen. Halusin tietdd enemméin
nuorten oppimisesta, erityisesti niistd kokemuksista, jotka ovat edistineet tai estdneet

heiddn oppimistaan.

Nuorten sosiaali- ja terveysalan perustutkintoon johtavassa koulutuksessa (ldhihoitaja)
opettajan rooli on paitsi opettaja myos ohjaaja, tukija ja kasvattaja. Opiskelijat aloitta-
vat opintonsa suoraan peruskoulun jilkeen ja ovat aloittaessaan opintonsa idltdédn 15 -
16-vuotiaita. Ajattelen, ettd ymmairtddkseen tehtdvdnsd nuorten oppimisen tukijana ja
ohjaajana, opettajan on itse tarkasteltava nuoruutta ihmisen eliménvaiheena, nuoruu-
teen kuuluvia kehitystehtidvid sekd kuunneltava nuoria oman oppimisensa asiantunti-

joina .

Toisen asteen koulutuksesta on Suomessa tullut osa oppivelvollisuutta. Kolmannes pe-
ruskoulun piittineistd nuorista jatkaa opintojaan ammatillisissa toisen asteen oppilai-
toksissa ja puolet lukioissa. Pieni osa karsiutuu opiskeluista ja muutama prosentti jat-
kaa peruskoulussa tai muissa opinnoissa. Toisaalta nuoret suorittavat tutkintoja innok-
kaasti ja uskovat koulutukseen tyoeldamissi tarvittavien kvalifikaatioiden tuottajana,
mutta toisaalta he eivit useinkaan koe koulunkiyntid siséllollisesti mielekkddna. (Jér-

vinen & Vanttaja 2005, 8 -10.)

Téamin tutkimustyoni tavoitteena on selvittdd nuorisoasteen kolmannen vuoden l4hi-

hoitajaopiskelijoiden kokemuksia omasta oppimisesta heidén itsensi kirjoittamien op-



pimistarinoiden kautta. Kokemuksen kuvaamisen kautta on mahdollista ymmaértdé yk-
silon ainutlaatuista ja muuttuvaakin ndkokulmaa suhteessa tutkittavaan ilmioéon (Pert-

tula & Latomaa.2005, 196).

Tutkimustyon menetelmidni minua kiinnostivat erityisesti tarinat ja kertomukset.
Nuorten kirjoittamat kertomukset omasta oppimisestaan ja opiskelustaan tuovat sel-
laista tietoa, mikd auttaa ymmaértdmiin nuoren oppimista ja sitd kautta lnomaan mah-

dollisesti jotakin uutta opettajuuteen.

Metodologiseksi aineiston keruu- ja analyysimenetelmiksi valikoitui Grounded Theo-
ry - menetelmd, jonka taustalla on ymmartidva tutkimusperinne ja symbolinen inter-
aktionismi. Tutkittavaa ilmiotd ldhestytdidn keritysté aineistosta vailla valmista teori-
aa. Menetelma soveltuu parhaiten tutkittaville alueille, joita on tutkittu vihén tai joihin
kaivataan uutta nikokulmaa. (Leino-Kilpi & Paavilainen & Salanterd.) Tutkijana ha-
lusin nuorten ldhihoitajaopiskelijoiden kokemuksien tarkasteluun aidon aineistolidhtoi-

sen tutkimusotteen vailla ennakkoluuloja ja valmiita kisityksid.

2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTA JA TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimuksen ldhtokohtana on saada autenttista tietoa nuorten sosiaali- ja terveysalan
perustutkinto-opiskelijoiden (ldhihoitaja) kokemuksista omasta oppimisestaan koulu-
tuksen kahden ensimmaéisen vuoden ajalta. Tutkintorakenne muodostuu yhteisisti
opinnoista, ammatillisista opinnoista sekd vapaasti valittavista opinnoista. Tutkinnon
suorittaminen kestdd kolme vuotta ja on laajuudeltaan 120 opintoviikkoa. Opiskelija
opiskelee opetussuunnitelman mukaan ammatillisia opintoja kasvun tukemisen ja oh-
jauksen, hoidon ja huolenpidon ja kuntoutumisen tukemisen opintokokonaisuuksissa

sekd itse valitsemassaan koulutusohjelmaopinnoissa.(Opetushallitus 2001, 15).

Oppimista kuvataan oppijan maailmankuvaa muokkaavaksi monisyiseksi prosessiksi.
Oppimistapahtuma ei koske vain tarkkaan rajattua sisilto4 tai taitoa, vaan se voi aihe-
uttaa muutoksia tietorakenteiden lisdksi myds mm. oppijan metakognitiivisissa tai-

doissa, motivaatiossa, uskomuksissa ja itsetunnossa. (Ruohotie & Honka 2003, 9.)



Opiskelija eldd opintojensa aikana nuoruuttaan ja nuoruuteen liittyvid kehitystehtéavii.
Kolkka (2001) on tutkinut nuorten sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulutuksessa
olevien opiskelijoiden yksilollistd oppimisprosessia ammatillisen kasvun nikokulmas-
ta. Opiskelijat ovat kertoneet, miten opetussuunnitelma on toteutunut ja mahdollista-
nut ne ammattisivistyksen kannalta tirkedt asiat, joiden kautta ammatillinen kasvu on

tapahtunut ja mitkd asiat ovat olleet esteend tai hidastaneet kasvuprosessia.

Tamin tutkimuksen lahtokohtana ovat opiskelijan aidot sen hetkiset kokemukset ku-
luneen kahden opiskeluvuoden ajalta, johon liittyy sekd oppimista opetussuunnitelman
mukaan ettd nuoruuttaan ikdvaiheena eldvian nuoren oppimista arkieldméssa.
Tutkimustehtdviksi muotoutui selvittdd ja kuvata nuorten lidhihoitajaopiskelijoiden
omia kokemuksia seki opetussuunnitelman mukaisesta (formaali oppiminen) etti
opiskelun ulkopuolella tapahtuvasta (informaali oppiminen) oppimisesta kahden opis-

keluvuoden aikana.

3 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET RATKAISUT

3.1 Laadullinen tutkimus

Laadullisen tutkimuksen kohteena on ihminen ja maailma, missd ihminen elda. Tastd
kdytetddn nimed elamismaailma, joka muodostuu merkityksistd. Merkitykset muodos-
tuvat tutkimuksen kohteista, joita ovat yksilo, yhteiso, ihmisten vélinen vuorovaiku-

tus, arvomaailma ja ithmisten véliset suhteet.(Varto 1992, 28.)

Laadullisessa tutkimuksessa on kyse merkityksen kisitteestd ja merkityksellisen toi-
minnan tutkimisesta. Tieteellisessd tutkimuksessa voidaan toisaalta samassakin tutki-
muksessa aineistoa analysoitaessa kadyttdd sekd laadullisia ettd midrillisid analyysi-
menetelmid. (Alasuutari 1994, 23.)

Ihmiset asettavat kysymyksid ja tulkitsevat asioita valitsemastaan nikokulmasta ja si-
ten, kuinka he ymmirtédvét asian. Kiinnostus sisdllosti ja siitd, mité tietoa tarvitsemme
maédrittelee tiedon tarpeen. (Hirsjarvi & Remes & Sajavaara 2006, 151.) Otamme sel-
vaa siitd, mikd on meille silld hetkelld olennaisinta. Lihtokohta laadullisessa tutki-

muksessa on eldmin kuvaaminen niin, ettd todellisuus nihddin moninaisena, ei kui-



tenkaan pirstaloituna. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen kohdetta pyritdén tar-

kastelemaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti. (Hirsjdrvi ym. 2006, 152.)

Laadullisen tutkimuksen lajeja Hirsjarvi ym. (2006) esittavit yhteensd 43 kappaletta.
Laadullinen tutkimus ei ole vain yhdenlainen hanke, vaan joukko monenlaisia tutki-
muksia. Jotkut termit viittaavat tutkijoiden omaksumiin suuntauksiin, kuten tulkinnal-
linen ja kokemuksellinen, tai tutkimuksellisiin 1dhtokohtiin, kuten fenomenologia ja
etnometodologia. Toisaalta voidaan viitata tutkimuksen ldhestymistapoihin, kuten et-
nografia ja diskurssianalyysi tai aineiston ja metodien tyyppeihin, kuten esimerkiksi
dokumenttien tutkimus ja osallistuva havainnointi. Téstd monimuotoisuudesta johtuu,
ettd on vaikea erottaa toisistaan termeji, jotka viittaavat epistemologisiin 1dhtdkohtiin

ja niihin, jotka viittaavat metodiin. (Hirsjidrvi ym. 2006, 154.)

Laadullisella aineistolla tarkoitetaan mm. tekstid, joka on syntynyt tutkijasta riippuen
tai riippumatta, esimerkiksi haastattelut, henkilokohtaiset piivikirjat, kirjeet tai muuta
tarkoitusta varten tuotettu kirjallinen materiaali (Eskola ym.1998, 15). Tutkimusai-
neistona kéytettiva kirjallinen materiaali jaetaan kahteen luokkaan, yksityisiin doku-
mentteihin ja joukkotiedotuksen tuotteisiin. Yksityisiin dokumentteihin kuuluvat mm,
esseet, kirjeet, pdivikirjat ja muistelmat, joukkotiedotuksen tuotteisiin luetaan kuulu-
viksi mm. sanoma- ja aikakauslehdet. (Tuomi & Sarajdrvi 2004, 86.)

Laadullisen aineiston suhteen tutkijan pitdd karistaa kaikki ennakkokésitykset ja antaa
aineiston “puhua”. Erityisesti aineiston luokittelussa luokkien tai kategorioiden tulee

nousta aineistosta eikd niitd saa madrati etukiteen. (T6tto 2000, 38.)

3.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Laadullisessa tutkimuksessa tiedonantajat valitaan harkinnanvaraisesti (Tuomi & Sa-
rajiarvi 2004, 86) ja siksi harkitsin tarkkaan, miki olisi yhteinen ominaisuus kokemus-
ten tarkasteluun nuorilla opiskelijoilla. Pdadyin valitsemaan kaksi vuotta sosiaali- ja
terveysalan perustutkintoa suorittaneet nuoret, jotka opiskelevat tdmén hetkisessd kou-
lutuksessaan kolmatta eli viimeistd lukuvuottaan. Perustelen valintaani silld, ettd
opiskelijat ovat tdysi-ikiisid, jota piddn tutkimuksen kannalta eettisenid vahvuutena ja

jolloin aineistonkeruuprosessi ei vaadi opiskelijoiden huoltajien osallistumista. Lisdksi
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heilld on aidosti kertyneitd kokemuksia omasta oppimisestaan nykyisessd koulutuk-
sessaan.

Kohdejoukon opiskelijat opiskelevat sosiaali- ja terveysalan perustutkintoon kuuluvis-
sa koulutusohjelmaopinnoissa, jotka he ovat itse valinneet. Tdmén tutkimuksen koh-
dejoukko valikoitui neljdan koulutusohjelman opiskelijoista, jotka olivat valinneet itsel-
leen yhden joko vammaistyon, sairaanhoidon ja huolenpidon, kuntoutuksen tai lasten
ja nuorten hoidon ja kasvatuksen koulutusohjelmaopinnoista. Tutkimuksen kohde-
joukko oli idltddn 18-24- vuotiaita naisia ja miehid. Tarkkaa iki- tai sukupuolija-
kaumaa ei tassi tutkimuksessa voida méiritelld, koska tutkimukseen osallistuttiin ni-

mettomind ja osallistumisprosentti jdi alle 100 %:n.

3.3 Tutkimuksen léihestymistapa

Tutkimuksessa ldhdettiin liikkeelle ns. puhtaalta poydiltad vailla médéritelmid tai en-
nakko-olettamuksia. Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan aineistoldhtoisestd analyy-
sistd, jossa teoriaa rakennetaan empiirisestd aineistosta. (Eskola & Suoranta 1998, 19.)
Ajattelen sen merkitsevin samaa kuin puuhun tyvesti kiipediminen, jossa ylospiin
edetessd tarkastellaan, mitd oksille ilmestyy.

Empiirisessid kokemuksen tutkimuksessa tutkittavan kokemukset syntyvit jossakin
elimédntilanteen ulottuvuudessa tai eldméntilanteiden yhdistelméssda. Empiirisyys il-
menee erityisesti siind, ettd kokemuksen tutkimuksessa on oltava kiinnostunut muusta
kuin omasta eldamisté. (Perttula ym. 2005, 133 - 134.) Téssd tutkimuksessa kiinnos-
tuksen kohteena on opiskelijoiden henkilokohtaiset kokemukset omasta oppimises-
taan. Tutkimusprosessin aikana palasin useasti sithen haasteeseen, ettd toimin itse
opettajana osalle niistd opiskelijoista, jotka kirjoittivat oppimiskertomuksensa. Sailyt-

tiadkseni tutkijan objektiivisuuden késittelin koko ajan kertomuksia nimettomina.

Grounded Theory - menetelmé aineistoléihtoisessé tutkimuksessa

Téssd tutkimuksessa lihestymistavan valinta perustuu aineistoldhtdisyyteen, sen ym-
mdrtdmiseen ja tulkintaan. Tutkijana olen asettanut itseni haasteelliseen tilanteeseen
tutkiessani opiskelijoiden kokemuksia omasta oppimisestaan oppilaitoksessa, jossa

olen itse tehnyt opetustyotd kaksi vuotta. En ole voinut asettua tiysin tutkimusasetel-
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man ulkopuolelle, vaan minun on pitinyt 16ytd4 menetelmi, jolla aidot kokemukset
avautuvat minulle tutkijana mahdollisimman aitoina ja vailla ennakkoluuloja.
Grounded Theory tarjoaa tutkimusaineiston kerddamiseen ja tulkintaan selkedn mene-
telmin. Teorian avulla voin tutkijana luoda késitteellisen rakennelman siitd, mité tie-
donantajat omalla kielelld4n minulle antavat. Sen avulla on my6s mahdollista luoda
uusia ndkokulmia tuttuihin asioihin ja ilmidihin. (Latvala 1998, 34-35.)

” Grounded Theory — analyysiprosessissa tutkijan tehtdvini on tutkia sitd, mitéd ha-

vainnoidaan, kuullaan tai luetaan” (Srauss & Corbin 1994, 274).

Molanderin (2006) mukaan Grounded Theoryn avulla voidaan ymmartii erilaisten
asioiden merkityksid aineistosta ja tutkittavien sisdisessd maailmassa. Merkitykselld
tarkoitetaan asioiden sisdisti tilaa, mieltd tietyssi tilanteessa, sitd, mitd asia kulloinkin
tarkoittaa. Teoria etenee vaiheittain analyysiin ja ilmididen kategorisointiin niin, etti
analysointiprosessin eri vaiheet rakentuvat toistensa péélle.

Tutkijalta edellytetddan kykyi kuvata tutkittavien todellisuuteen liittyvid merkityksid
ja tutkimuskohteeseen liittyvid toimintatapoja. Tutkijan tulee myos osata kertoa viit-
teellisessd muodossa oleva tieto selkeimmin ilmaistussa muodossa. (Latvala 1998,
32.)

Teschin (1990) (Siitosen 1999, 27, mukaan) Grouded Theory - tutkimuksessa kohtee-
na on sddnnonmukaisuuksien ja elementtien tunnistaminen ja kategoriointi sekd niiden
suhteiden tarkastelu. Kategorioiden tarkastelun vahvuutena on selkiyttda tutkijan aja-

tuksia nimenomaan aineistopohjaisessa tutkimuksessa.

Grounded Theorysta on kaksi vallalla olevaa padkisitystd tai — suuntausta. Ensimméi-
nen ndistd on straussilainen induktiivis-deduktiivinen Grounded Theory (Strauss &
Corbin 1990; 1994). Tdssd Grounded Theory on teorian kehittimisen yleinen metodo-
logia. Teoria kehittyy tutkimuksen aikana systemaattisen aineiston keruun ja jatkuvan
teoreettisen analyysin vuorovaikutuksen kautta. Analyysissa pyrkimyksend on tulok-
sena saatavien hypoteesien verifioiminen (kisitteiden viliset selvitykset ja suhteet) 14-
pi tutkimusprosessin kulun. (Strauss & Corbin 1994, 274.) Teoriat ovat tutkijoiden
tutkimista ja omaksumista nimenomaisista nikokulmista tehtyjd tulkintoja. Kun olo-
suhteet muuttuvat milld tahansa konditionaalimatriisin tasolla, se vaikuttaa teorioiden
validiteettiin. Teoriat vanhenevat jatkuvasti ja tarvitsevat patevoittdmistd. (Strauss ym.

1994, 279.)
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Toinen Grounded Theoryn koulukunnista on glaserilainen induktiivinen Grounded
Theory (Glaser 1978; 1992). Tidssd puolestaan Grounded Theory on aineiston kerada-
misen ja analyysin yleinen metodologia, jossa kdytetdin systemaattisesti erilaisia me-
todeja tuottamaan induktiivista teoriaa substantiaaliselta alueelta (Glaser 1992, 16,
101). Tuotettu aineistopohjainen substantiaalinen teoria voidaan laajentaa formaaliksi
teoriaksi esim. integroimalla ydinkisitteen ympirille aineksia olemassa olevista teori-

oista (Glaser 1978, 142—-149).

Glaser ja Strauss vdittavit, ettd on mahdollista ja hyviksyttavid rakentaa teorioita in-
duktiivisen médrittelyn kautta empiiristd havainnoista (Strauss & Corbin 1990). My6-
hemmin heiddn mielipiteensd erkaantuivat arvossapidettyjen teoriamallien kanssa.
Glaser edustaa tiukasti induktiivista pdittelyd ja hylkdd olemassa olevien tieteellisten
teorioiden mallin. Strauss & Corbin (1990) viittivit, ettd molempia tarvitaan ja hei-
din tuloksenaan on deduktiivisen ja induktiivisen péittelyn yhdistelmi. Heiddn ajatte-
lunsa mukaan olemassa olevat teoriat ovat ldsnd tieteellisessd tutkimuksessa, halut-
tiinpa tai ei. Siten he tukeutuvat oletuksiin tietoisesti tai tiedostamatta uuden tiedon

vaikutusten vuoksi.

3.4 Kokemuksen tutkiminen

Kokemuksen tutkimisen metodologialla tarkoitetaan sitd, miten kokemusta voi tutkia
tieteellisesti sellaisenaan, kun sen oletetaan olevan olemassa ja ymmarrettivissid. Ko-
kemuksen tutkimuksen tieteelliseni 1dhtokohtana on objektiivisuus kohteen mukai-
suudeksi ymmarrettynd. Télld tarkoitetaan sitd, miten hyvin tutkittavana oleva asia ta-
voitetaan sellaisena kuin se tutkimuskysymysten (-tehtdvien) kannalta todellisuudessa
on olemassa. Tieteellisyyden perusta on tutkijan ajattelemisen taidossa ja tahdossa to-
teuttaa tutkimus ajattelemisen kanssa johdonmukaisesti. (Perttula ym. 2005, 136.) Ko-
kemusperdinen tutkimus sisiltdd teoreettista analyysid ainakin jonkin verran. Teoreet-
tinen argumentaatio on késitteellisesti eri asia kuin empiirinen argumentaatio. Empii-
rinen argumentaatio voi olla joko laadullista tai maarillistd ja siksi laadullisen tutki-
muksen suhde teoriaan on yhtd kaukainen tai ldheinen kuin méérillisen tutkimuksen.

(Totts 2000, 103-104.)
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Perttula ym. mukaan kokemuksen tutkimisessa on nelji eri vaihetta, joiden kautta ko-
kemus voi tulla empiirisesti tutkittavaksi. Vaiheet eivit vilttamittd etene ajallisesti
tietyssd jdrjestyksessd, vaan voivat limittya toisiinsa, kulkea rinnakkain tai spiraali-
maisesti, jolloin uusi ymmairrys etsitdédn jo kertaalleen tavoitellusta ymmaérryksesta.

(Perttula ym. 2005, 136.)

3.4.1 Eldavian kokemuksen vaihe

Ennen empiiristi tutkimusvaihetta edeltdi tutkijan kiinnostus toisten kokemuksiin se-
ki sithen. mitéd aiheen kannalta merkityksellisid kokemuksia tutkija haluaa ymmértaa.
Tutkijan on 16ydettdavd kohdejoukko ihmisii, joiden eliméntilanteessa l0ydetdin tut-
kimusaiheeseen liittyvid kokemuksia. Jokaisen kohdejoukon ihmiselld tulee olla ai-
heeseen sisiltyvid kokemuksia, joista tutkija on kiinnostunut, mutta elamintilanteelle
voidaan asettaa myos muita ehtoja, jotka ovat tutkimuksen kannalta mielekkiitd. Rat-
kaisun tutkimukseen osallistumisesta tekevit kohdejoukon ihmiset, mutta tutkijan tu-
lee varmistua siitd, ettd he tietdvit eldvien kokemustensa olevat arvokkaita tutkimuk-
sen kannalta. Eldva kokemus voi olla tietoa, tunnetta, intuitiota ja uskoa, olennaista
on, ettd kokemus on tutkimuksen kohdejoukon omassa eliméssd muotoutunutta.

(Perttula ym. 2005, 136-137.)

Tissd tutkimuksessa tutkija on kiinnostunut ensisijaisesti nuorten ldhihoitajaopiskeli-
joiden oppimiskokemuksista. Toisaalta tutkijaa kiinnostaa myds kohdejoukon ikdvai-
he sekd tutkimustehtdviksi muotoutunut varsinaisen opiskelun ulkopuolella tapahtuva

oppiminen ja sen kokemus.

3.4.2 Kuvatun kokemuksen vaihe

Elamyksellisessd muodossa kokemuksia ei voida tutkia, vaan edellytyksenid kokemus-
ten tutkimiselle on kokemusten kuvaaminen jollakin tavalla. Tutkija voi kdyttdd mité
tahansa aineistonkeruutapaa hankkiakseen empiiristd tietoa, koska ilmaisujen sijasta
vain kokemukset itsessdédn kiinnostavat tutkijaa. Tdrkeintd aineistonkeruussa on, etti

sithen voidaan palata. Helposti tallennettavia menetelmid ovat esimerkiksi kirjoittami-
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nen ja piirtdminen, puhumisen ja litkkkumisen tallentaminen vaatii erityismenetelmié
kuten videoiminen tai ddnittdminen. (Perttula ym. 2005, 140.)

Tutkijan tehtdvind on tunnistaa tutkimusaineiston keruutilanteen erityisyys. Tutkimus-
tilanne on erityinen juuri tédllaisena aiheena ja samalla ehto tavalle kuvata kokemuksia.
(Perttula ym. 2005, 140.) Téssa tutkimuksessa tutkimusaineiston kokemukset kuvat-
tiin kirjoittamalla oppimiskertomuksia omasta oppimisesta narratiivisen tutkimustavan
mukaisesti luoden kokemuksilleen ehedi ja jisentynyttd muotoa sekd formaalin ettéd

informaalin oppimisen alueella.

3.4.3 Uudelleen eletyn kokemuksen vaihe

Kokemusta tutkittaessa on aina ldasni haaste, ettd tutkimuksen kohteena on toisen ela-
vd kokemus, jota kuvataan aineistonkeruumenetelmén avulla. Aihe on erilainen, jos
kokemuksista kirjoitetaan yksin tai kokemuksista kerrotaan haastattelussa tai keskus-
tellen tutkijan kanssa. Tutkijalle kokemus néyttiytyy erilaisena riippuen, miten koke-
muksen kuvaus on tallennettu esimerkiksi videoitu kuvaus verrattuna kirjoitettu kuva-
us haastattelutekstistd. Kokemuksen tutkimisessa on tarkeid, ettd tutkija tietdd olevan-
sa itsekin samanlainen kokeva ihminen ja ettd hinen kykynsd kokea on edellytykseni
ymmartdmiselle. Tutkimusotteen voidaan sanoa olevankin perusluonteeltaan subjek-
tiivista, missd ymmarrys syntyy tutkijan tajunnallisessa suhteessa aineistoon ja sen

vuoksi tutkimustyo on tutkijan tulkintaa. (Perttula ym. 2005,143-144.)

Tissd tutkimuksessa tutkimusaineistona on kirjoitettu oppimiskertomus, jonka sisil-
tdmidn kokemuksen opiskelija on kirjoittanut tutkijalle nimettoména. Siitd huolimatta
tutkijana en ldhesty aineistoa objektiivisesti, koska oma kokemukseni opettajana ja
tutkimusaineiston kokemuksien kuvaajien eli opiskelijoiden kanssakulkijana oppimi-
sen polulla luulen tulkitsevani niitd myds oman subjektiivisen tajuntani kautta, josta

voisin kédyttdd nimitystd “sieluni silmin ndkeméni”.

Tutkijan uudelleen kokeminen voi olla my6s tietoisesti subjektiivista tulkintaa, missi
tutkija voidaan pyytdd kuvamaan tutkimuksensa henkilokohtaisia ajattelutapoja ja
elimédntilannettaan. Ndmai ldhtokohdat valitaan tietoisesti tutkijan uudelleen kokemi-

sen tulkintakehyksiksi. (Perttula ym.2005, 147.)
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3.4.4 Uudelleen kuvatun kokemuksen vaihe

Tutkijan on 16ydettévi tieteellisessd kulttuurissa ymmairtimiselleen kirjallinen muoto.
Mm. narratiivisessa tutkimustavassa kokemuksen empiirinen tutkimus on tulkinnallis-
ta, mikd oletus perustuu ihmisen olemukseen tajunnallisena, asioita ymmaértivéna ja
situationaalisena eli tietyn elimintilanteen kautta ympardivddn maailmaan suhteessa
olevana olentona. Kokemuksen kuvaava ymmartimistéd pidetdin jopa mahdottomana
ja tulkinnallinen nidkokulma olettaa, ettd tutkimuksellinen ymmaértdminen ilmentdisi
enemmadn tutkijan kuin tutkittavan todellisuutta. Jos tutkija ei ole varma siitd, onko
kokemus héntd itseddn koskeva vai muodostunut jossain muualla, muussa aihesuh-

teessa, hinen ei pidd kuvata sitd. (Perttula ym. 2005, 147-148.)

Tutkimuksen neljd vaihetta limittyvit yhteen, etenevit rinnakkain tai spiraalimaisesti
etsien uutta ymmarrystd edellisestd vaiheesta (Perttula ym. 2005, 136). Téssi tutki-
muksessa olen joutunut yha uudelleen tutkijana tarkastelemaan tutkimusaineistoa ja
palaamaan siithen. Olen kuvannut sellaisia aineistossa olevia kokemuksia, joiden koen
olevan aidosti opiskelijan kokemuksia. Asetelmaa tutkija ja opettaja samassa yhteisos-
sd, missd kohderyhmin opiskelijat opiskelevat, on helpottanut irtautuminen yhteisosti

aineiston analyysid tehdessa.

3.4.5 Fenomenologinen, hermeneuttinen vai narratiivinen tutkimustapa?

Kokemuksen tutkimisen tutkimistapoja ovat fenomenologinen, hermeneuttinen ja nar-

ratiivinen tutkimustapa (Perttula ym. 2005, 136).

Fenomenologinen tutkimustapa perustuu tutkittavan ilmidon ymmértdmiseen sellaisena
kuin se on ja ilmion kuvaamiseen niin, ettd se sdilyttdd merkitysyhteytensd muuttu-
matta tutkijan merkitysyhteydeksi. Tutkija ldhestyy uutta tutkittavaa maailmaa ihme-
tellen vailla omien kokemusten tuomaa ymmirtamistd. (Lehtomaa 2005, 164.) Feno-
menologiassa on pyritty erottamaan toisistaan se, mitd tutkija tietdd ilmiostd ja se,
mitd tutkitaan eli varsinainen merkitys, joka on sidoksissa ilmioon tutkijasta riippu-
matta. [Imion tidrkein tehtdvd on saada tutkija suoraan kiinni itse asiaan vailla ennak-

!”

koon asetettuja teorioita ja késityksid eli ”zu den Sachen selbst!”. Tutkija havainnoi

ennakkoluulottomasti ilmiotd niin, etti siitd avautuu kaikki alkuperdinen rikkaus ja



16

monikertaisuus ilman teoriaa, joka voisi muuttaa ilmiosti havaittavaa. (Varto 2005,

133-135.)

Hermeneuttisen tutkimustavan ydin on tulkinnassa ja ymmirtimisessd. Tulkinnan
menetelmén on sisdllettdvi erityiset kriteerit, joiden tarkoituksena on varmistaa, etti
tulkinta ja ymmirtdminen noudattavat menetelmaéllistd kulkua, nami koskevat temati-
soitua kohdetta ja ndissd on mahdollista erottaa tutkimuksen kohdetta koskeva tutkijaa
koskevasta. Hermeneutiikka pyrkii ohittamaan ” totalisoivan” maailman haltuunoton,
milld tarkoitetaan ihmisen luontaista tapaa ymmaértidid maailmaa ja ihmisid oman ela-
mismaailmansa ja kokemustensa kautta. Tutkimuskohdetta lihestytdin toisena kuin
mind ja totalisoivasta asenteesta irtaudutaan ja tutkimuskohdetta tulkitaan toisten ih-

misten eldmismaailmana. (Varto 2005, 88-90.)

Hermeneuttinen kehd liittyy olennaisena tutkimustapaan ja kuvaa tapaamme ymmér-
tdd. Kyse on kehiéstd, koska ymmartdminen ldhtee jostakin ldahtokohdasta ja palaa ta-
kaisin sen oivaltamiseen. Uutena ldhtokohtana on edellisen ldhtokohdan ymmaértami-
nen ja siitd irtautuminen. Keha jatkuu hitaasti ja jaksottaisesti, jolloin irrottaudutaan
niistd piirteistd, mitkd ovat tutkijan omia piirteitd eivatka liity tutkimuskohteeseen.
(Varto 2005, 107-108.) Hermeneuttista tutkimustapaa on kuvattu jopa ymmértdmisen
taiteeksi sen vuoksi, ettei ymmirtiminen ole mekaanista eiki sille ole luotu sddntoja

(Niskanen 2005, 91).

Valitsin tihian tutkimukseen narratiivisen tutkimusotteen, missi kuvatut kokemukset
ulottuvat sekd ajallisesti ettd sisdlloltddn laajalle. Narratiivisuus muistuttaa minua tari-
noista ja kertomuksista. Tutkimuksessani kdytetyn aineiston kokemukset ajoittuvat
vihintdin kahden vuoden ajalle. Kokemukset ovat useaan kertaan rakennettuja ja pro-
sessi jatkuu edelleen tutkimustilanteessa riippumatta siitd, miten ihminen kuvaa ko-
kemuksiaan esim. keskustellen, yksinddn, kirjoittaen. Ihminen luo kokemuksilleen

ehedd ja jasentynyttd kokonaisuutta. (Perttula ym. 2005,142-143.)

Toisaalta Perttula (2005, 143) esittdd, ettd “mitd jasentyneempid sekd jaetun eliméin-
muodon ldpdisemid rakennetut kokemukset ovat, sitd vaikeammaksi kidy kokemusten

omakohtaisuuden ja sosiaalisen jaettuuden erottaminen toisistaan”. On parempi, ettd
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kokemuksista kirjoitetaan ilman tarkkaa jdasentelyd, kuin omaa tarinaa oppimisen po-

lusta osana opiskelijan eldminvaihetta.

Narratiivi — késite on perdisin latinan kielestd, missd alkuperdinen substantiivi “nar-
ratio” tarkoittaa kertomusta ja verbi “narrare” kertomista. Narratiivi - sanasta ovat

suomen kieleen vakiintuneet kisitteet tarina (story) ja kertomus (narrative). Kisite ta-
rina viittaa ihmisen mielen sisdiseen tapaan hahmottaa eliméaa ja maailmaa. (Vuokila-

Oikkonen 2002, 38.)

Tarina on ihmisen henkilokohtainen kokemus, joka ei vilttimattd avaudu koskaan sel-
laisenaan ulkopuoliselle. Tarinat koostuvat tapahtumista, joihin liittyvit henkilot, ta-
pahtumapaikat ja aika. Tarinalla ei vélttamatté ole kertojaa ja se voi esiintyé eri yhte-
yksissd erilaisena. Tarina voi olla osa kertomusta, mikd on tuotettu ihmisten vilisessa
vuorovaikutuksessa. [hmisen tarina muotoutuu kertomukseksi sen mukaan, missi se
kerrotaan ja kenelle se kerrotaan. Sisdinen tarina on ihmisten vilisen kanssakdymisen
tarinavarannosta tuotettu malli, jonka mukaan ihminen tekee omia tulkintojaan ja va-
lintoja eri tilanteissa. Sisdisen tarinan kautta ihminen méérittelee identiteettidéin, arvo-
jaan, tavoitteitaan ja asemaansa suhteessa muihin ihmisiin. Tarina muuttuu kun

ihminen kohtaa eldmissddn uusia tilanteita. (Vuokila-Oikkonen 2002, 38.)

Ihmiset tarvitsevat kertomuksia ja tarinoita ymmartidikseen maailmaa. Kautta aikain
on esitetty erilaisia painotuksia siitd, miten saada esille totuus maailmasta: empiristit
painottavat vuorovaikutusta ulkopuolella olevan maailman kanssa ja toivovat 1o yta-
vinsid yhteyden aistihavaintojen ja ajatusten vililld. Rationalistit taas tarkastelevat
mielen tai ajatusmaailman sisdistd voimaa jarkeen perustuvin periaattein. (Mateas &

Sengers 2002, 40.)

Lamsédn (2002) mukaan narratiivisuus tutkimuksessa tarkoittaa ldhestymistapaa, mis-
sd kiinnostus kohdistuu kertomuksiin tiedon vilittdjdni ja rakentajana. Tutkimus

kayttdd tutkimusmateriaalina kertomuksia ja toisaalta tutkimus on kertomuksien tuot-
tamista tarinoiden ja kertomusten maailmasta. Tutkimuksessa on 1990-luvulla ruvettu

kayttdmidn kisitettd elimékerrallisuus.

Narratiivis- elaménkerrallinen tutkimusote liittyy konstruktivismin vahvistumiseen

kisitteend. Tiedon tuottaminen tapahtuu tutkijan ja tutkittavan vililld, jolloin todelli-



18

suus rakentuu ihmisten vilisessd kontekstissa kokemuksellisesti. Suomalaisessa tut-
kimuksessa narratiivinen tutkimus on yleistynyt, mikd nikyy mm. viitoskirjojen lu-
kumaéérin lisadntymisend 1990 - luvun aikana vuositasolla yhdesté kirjasta aina kah-
teentoista kirjaan. Narratiivisen tutkimuksen tekijoitd on jarjestdytynyt Kertonet- ver-

kostoksi. Verkosto jdrjestdd yhteistyotd ja koulutusta tutkijoille. (Hirvonen 2003, 34.)

Narratiivin ontologiset eli tiedon luonteesta johtuvat lihtokohdat méérittelevit ihmi-
sen aktiiviseksi ja ilmidille merkityksid antavaksi toimijaksi. [hmisen eldmiin liittyvid
tapahtumia voidaan tulkita kielen avulla ja ne ovat paikkaan sidottuja. Thminen toimii
sosiaalisessa kontekstissa ja muodostaa kisityksid ympirilld olevasta todellisuudesta.
Kertomalla tarinaansa ihminen samalla elédd sitd. Epistemologisissa , eli milld mene-
telmilli tietoa saadaan, ldhtokohdissa on olennaista ihmisen kadyttdma kieli. Kielen
avulla ihminen tuottaa kokemusta ja tekee siitd ymmarrettdvian. Narratiivinen aineisto
voi siis olla puhuttua kieltd, kirjoitettua tekstid sekd myos ei-kielellistd viestintda.
Olennaista on ajatus siitd, ettd tieto on kertomuksellista todellisuutta, jota voidaan ji-

sentdd kielen avulla. (Vuokila-Oikkonen 2002, 37-38.)

3.5 Aineiston keruu ja analyysi

Laadullisella aineistolla tarkoitetaan mm. tekstid, joka on syntynyt tutkijasta riippuen
tai riippumatta, esimerkiksi haastattelut, henkilokohtaiset pidivikirjat, kirjeet tai muuta
tarkoitusta varten tuotettu kirjallinen materiaali (Eskola ym.1998, 15). Aineistoke-
ruumenetelmid voidaan kéyttdd vaihtoehtoisina, rinnakkain tai eri tavalla yhdisteltyina
riippuen tutkimusongelmasta ja voimavaroista, joita tutkimuksen tekemiseen on ole-

massa (Tuomi ym. 2004, 73).

Tissd tutkielmassa aineiston keruu perustuu opiskelijoiden kirjoittamiin dokumenttei-
hin, jotka ovat heiddn henkilokohtaisia kokemuksiansa omasta oppimisestaan lihihoi-
tajakoulutuksen aikana seki oppilaitoksessa ettd vapaa-aikana. Yksityisistd, nimetto-
mind kirjoitetuista dokumenteista kdytin nimitystd opiskelijoiden oppimiskertomukset

tai kertomukset.

Aineiston keruuvaihe sijoittui huhtikuulle 2006 ja elo-syyskuulle 2006, jolloin opiske-

lijat olivat teoriaopinnoissaan oppilaitoksessa. Opiskelijat saivat kirjoittaa vapaamuo-
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toisesti omista oppimiskokemuksistaan paperille ilman henkilGtietojaan. Jos opiskelija
oli kirjoittanut nimensé, poistin sen ennen analysointia. Tédlld nimettdmyydelld halusin
asettaa kaikki kertomukset samanarvoisiksi ja antaa opiskelijoille vapauden kirjoittaa
ilman, ettd heille mahdollisesti muodostuisi ajatuksia siitd, ettd tarinaa kiytettdisiin
esim. opintojen arviointiin. Suunnitellessani aineistonkeruuta pohdin myds sen kokoa.
Olennaiseksi haasteeksi muodostuu pohdinta siitd, kuinka paljon aineistoa pitdd koota,
jotta tutkimus olisi riittdvin tieteellistd, edustavaa ja yleistettdvissd. Vastausta edelld
mainittuihin asioihin voidaan hakea laadullisen tutkimuksen omista teoreettisista ldh-

tokohdista. (Eskola ym. 1998, 60.)

Laadullisessa tutkimuksessa ei pyrité tilastolliseen yleistettavyyteen, vaan kuvaamaan
jotakin tapahtumaa ja ymmaértimadn tai tulkitsemaan jotakin tiettyd toimintaa tai il-
miotd. Laadullisessa tutkimuksessa puhutaan harkinnanvaraisesta, teoreettisesta tai
tarkoituksenmukaisesta ndytteesti kuvattaessa aineiston kokoa ja laatua. Talloin ai-
neiston koko on suhteellisen pieni eiki silld ole olennaista vaikutusta ja merkitysta
tutkimuksen onnistumiseen. Kysymys ei ole pelkistdédn aineistosta vaan pyrkimykses-

td rakentaa siitd teoreettisesti kestdvid nikokulmia. (Eskola ym.1998, 62-63.)

Grounded Theory - menetelma soveltui hyvin aineiston hankinnan vaiheessa selkiyt-
tdmédn aineiston kokoa. Laadullisessa tutkimuksessa kdytetdin aineiston riittdvyyteen
viittaavaa saturaation kisitettd, joka liittyy suoraan Grounded Theory - menetelmiin
aineiston keruussa ja analysoinnissa. Kun aineistoa kerdtédédn ja analysoidaan samaan
aikaan, rinnakkain, aineiston riittdvyys mitataan tarkastelemalla tietoa, jota aineisto
tuottaa. Aineisto on riittdvi, kun samat asiat alkavat kertaantua ja voidaan todeta, ettd
olemassa oleva miird aineistoa tuo esiin teoreettisesti merkittidvin tuloksen. (Hirsjirvi

ym. 2006,171.)

Haasteena on tutkijan oma oppineisuus ja kokemus siitd , kuinka paljon hén 16ytéi ja
huomaa jatkuvasti uusia nakdkulmia aineistosta, kun laadullisessa tutkimuksessa pai-
notetaan jokaisen tapauksen ainutlaatuisuutta. Saturaatiomenettelyd pidetdédn kuitenkin
usein kiytdannon keinona miiritelld jotenkin aineiston médri. (Hirsjérsi ym.

2006,171.)
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3.5.1 Oppimiskertomukset tutkimusaineistona

Aineiston hankinnan vaiheessa jaoin opiskelijoille yhteensd 52 oppimiskertomuspyyn-
t6d henkilokohtaisesti, jolloin minulla oli mahdollisuus selittdd, mitd odotin heidén te-
kevén. Korostin henkilokohtaista kokemusta oppimisesta, vapaaehtoisuutta, luotta-
muksellisuutta, nimettomyyttd ja oppimiskertomuksen vapaata kerrontaa vailla kie-

liopillisia vaateita.

Kirjallinen instruktio sisilsi lyhyen ohjeen ja kaksi aihealuetta, misti toivoin heiddn
kirjoittavan. Pyysin opiskelijoista kirjoittamaan minulle oman tarinansa oppimisestaan
seuraavanlaisin lausekkein:

1. Kerro yksi tai useampia konkreettisia esimerkkejid hyvistd oppimiskokemuksesta.
Kerro my6s mikd kokemuksesta teki mielestédsi hyvin ja oppimista edistdavin, tirkein-
td on oma aito kokemuksesi.

Kerro millaisia kokemuksia sinulla on oppimisesta koulussa oppitunneilla tai muualla
jérjestetyissd tilanteissa mm. verkko-opinnoissa, tyossdaoppimisessa, opintokdynneilld.
2. Kerro millaisia oppimiskokemuksia sinulla on koulun ulkopuolella arkieldméssisi

esim. harrastuksissa, kotona, matkoilla yms.

Palautettuja kertomuksia kertyi yhteensi 33 kpl. Palautettujen dokumenttien maira
63,46 %) on mielesténi kohtuullisen suuri verrattuna sithen kokemukseeni opettajana,
ettd nuoret opiskelijat eivit innostu kirjoittamisesta omissa opinnoissaan, esimerkiksi

kirjallisissa oppimistehtidvissa.

Grounded Theoryn mukaan aineistoa kerdtdédn niin kauan kun kategoriat saavat uusia
ominaisuuksia (Metsdmuuronen 2001, 26). Olennaista on, ettd aineiston keruu ja jat-
kuva vertailu voivat tapahtua rinnakkain (Siitonen 1999, 44). Aineiston riittdvyys voi-
daan ratkaista saturaation eli kylladntymisen avulla. Saturaatiolla tarkoitetaan tilan-
netta, jossa lisdaineisto ei endi tuota uutta tietoa, vaan alkaa toistaa itseddn (Tuomi
ym. 2004, 90). Tutkija kerdd aineistoa niin kauan, ettd hin voi sanoa 10ytineensi
ydinkdsitteen aineistosta. Aineiston kerdiminen voidaan lopettaa sitten, kun mitédin

olennaista ei ydinkésitteen kannalta endi ilmene. (Siitonen 1999, 53.)
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Téassd tutkimuksessa aineistoa keréttiin ensin kevaalld 2006, jolloin 12 opiskelijaa kir-
joitti oman oppimistarinansa. Sitd ennen aineiston keruu menetelméaa testattiin kahdel-
la oppimistarinan kirjoittamisella, jotka otettiin mukaan aineistoon. Oppimiskerto-
mukset luettiin ja keskeisid ajatussisiltojd ja kisitteitd kategorioitiin. Toisessa vai-
heessa aineistoa kerittiin elo-syyskuussa 2006, jolloin opiskelijat kirjoittivat yhteensa
21 oppimistarinaa. Aineistoa vertailtiin ja analysoitiin koko keruuprosessin ajan. Tdas-
sd aineistossa oli havaittavissa saturaatiopiste arviolta 27 oppimistarinan kohdalla ja
kokemuksien kerronnassa oli vain hyvin pienié eroja. Opiskelijat kuvasivat omia op-
pimiskokemuksiaan hyvin strukturoidusti opetussuunnitelman mukaisen oppimisen
kokemuksina sekd vapaa-ajalla, opiskelun ulkopuolella tapahtuvana kokemuksena.
Joissakin kertomuksissa opiskelija saattoi kuvata vain yhti tai kahta hinelle hyvin tér-
kedd ja merkityksellistd asiaa, joissakin kerronta oli ronsyilevii ja kuvasi lukuisia asi-
oita, jotka olivat vaikuttaneet opiskelijan oppimiseen. Oppimiskertomukset olivat hy-
vin henkilokohtaisia ja oppiminen koettiin tirkeédksi ja olennaiseksi osaksi heididn ny-
kyistd elamidnvaihettaan. Vaikka instruktiossa mainittiin erikseen vain oppimista edis-
tavit kokemukset, opiskelijat kirjoittivat hyvin spontaanisti myos oppimista estivisti

kokemuksistaan.

3.5.2 Grounded Theoryn analyysin vaiheet

Laadullisen tutkimuksen aineistosta saattaa 10ytyd niin paljon mielenkiintoisia asioita,
ettd kokematon tutkija saattaa haimmentyé sisdllon monimuotoisuuden ja runsauden
edessd. Tuomi & Sarajdrvi (2004, 94) kehottavatkin rajaamaan selkedsti tutkittava
alue ja jittdmidn kaiken muun aineistossa olevan sivuun. Valittu ja tarkkaan rajattu

ilmio kerrotaan kokonaisuudessaan analyysid tehtdessa.

Laadullinen analyysi on aikaisemmin liitetty tavallisimmin case - ja tapaustutkimuk-
seen, jossa tutkitaan esimerkiksi yhden henkilon vaiheita. 1980 - luvulta ldhtien laa-
dullisessa tutkimuksessa on kidytetty yhd enemmin mm. eliméikertoja useiden henki-
loiden eldmasti. Elimékerroissa ei olla oltu kiinnostuneita siitd, mitd henkil6ille on
tapahtunut, vaan onko teksteissd mahdollisesti jokin tarina. Tarinan rakenne, retoriik-

ka ja tyyli ovat sindnsi kiinnostavia. (Toivonen 1999, 119-120.)
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Grounded Theoryn mukainen analyysi voi olla joko induktiivis-deduktiivista, puhtaas-
ti induktiivista tai molempia.(Siitonen 1999, 42). Analyysid kuvataan toisinaan myos
aiempaa tietoa kayttiviksi abduktiiviseksi paittelyksi (Honkonen & Karila 1997,
144). Laadullisessa analyysissd induktiivinen ja deduktiivinen analyysi perustuvat
tulkintaan tutkimuksessa kidytetyn paittelyn logiikasta. Induktiivinen pééttely ldhtee
liikkeelle yksittdisestd havaintojoukosta ja muodostaa niistd yleistyksen tai teorian.
Deduktiivinen péittely voidaan miiritelld esittamailld, ettd padttely etenee johtamalla
yleistyksestd yksittdistapausta koskeva johtopditds. Kolmas tieteellisen paéttelyn lo-
giikka eli abduktiivinen piittely tarkoittaa sitd, ettd teorianmuodostus on mahdollista
silloin, kun havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus. (Tuomi ym. 2004, 95-97.)
Téassid tutkimuksessa analyysi on 1dhimpinéd abduktiivista pééttelyd, jossa tutkijan esi-
ymmarrykselld saattaa olla merkitystd aineiston tulkintaan. Toisaalta analyysi etenee

my0s induktiivisesti yksittdisestd kokemuksesta yhdistettyihin kategorioihin.

Avoin koodaus (open coding)

Strauss & Corbin miirittelevit avoimen koodauksen vaiheen laadullisen aineiston
osittamis-, tutkimis-, vertailu-, késitteellistdmis- ja kategorisointivaiheeksi. Kadytidn-
ndssi aineistosta poimitaan indikaattoreita, esim. kdyttdytymistd, toimintaa, ja vertail-
laan niitd toisiinsa. Aineistosta tunnistetaan samankaltaisuuksia ja eroja, nimetdin ka-
sitteitd ja liitetddn indikaattoreita toisiinsa. Kisite - indikaattorit koodataan, esim.
kiyttdytymisen osoittimiksi, kdsitteille annetaan nimet ja muodostetaan toisiinsa kyt-

keytyvit kategoriat. (Strauss& Corbin 1990, 61-74.)

Kategorioiden tismentiminen (axial coding)

Kategorioiden tismentdmisen vaiheessa kategorioita yhdistetdin toisiinsa. Yhdista-
minen perustuu ilmion ehtojen, kontekstin, toiminta- ja vuorovaikutusstrategioiden tai
seurauksien tarkasteluun. Kategoriat tismentyvit ja kehittyvit niitd ilmentdvien ilmi-
oiden ominaispiirteiden kautta. Kategorioiden sisélle kehittyy alakategorioita ja niille
puolestaan ulottuvuuksia. (Strauss & Corbin 1990, 96-115.) Lopullinen kategorioiden
tdsmentyminen vaatii toistuvasti aineistoon palaamista ja kategorioiden oikeellisuuden
tarkistamista. Tdssd vaiheessa aineistoa voidaan tdydentdd kerdamalld lisdé aineistoa.

(Korhonen 2003, 100-101.)
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Valikoiva koodaus (selective coding)

Valikoivan koodauksen vaiheessa etsitdin ydinkategoriaa koko kisitejirjestelmélle.
Ydinkategoria sisdltdd muut kategoriat siihen suhteutettuna. Suhteisiin liittyvét erilai-
suudet validoidaan ja kategoriat tdydennetiiin tarvittaessa mm. erittelemalld. (Strauss
& Corbin 1990, 116-142.) Metsdmuurosen mukaan ydinkategoria tai ydinkésite on
koko aineiston kokoava paidteema, jonka avulla selitetddn suurin osa ilmion vaihtelus-
ta. Merkityksellisten ja toimivien ydinkisitteiden ympdérille rakentuvan teorian tulee
selittdd mahdollisimman hyvin kdyttdytymistd. Ydinkategorian 16ytyminen saattaa olla

Grounded Theoryn kriittisin vaihe. (Metsdamuuronen 2001, 27).

3.6 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkijan ja tutkimuskohteen vilille syntyy vuoropuhelu, joka merkitsee monipuolista
vuorovaikutusta eikd pelkdstdin tiedon tulkintaa. Térkeitd asioita luotettavuuden kan-
nalta ovat ajallisuus ja historiallisuus. Kyse on tutkimuksen prosessista, joka kuvataan
tutkimusraportissa. Tutkija voi johdattaa kaikki ’polut” kohti samaa todellisuutta.

(Kolkka 2001, 48.)

Kokemuksellisen tiedon saaminen edellyttédd, ettd tutkimuksen tiedonantajat voivat

vapaasti kertoa elamistiin ja tirkeistd asioista ilman rajoitteita. Laadullisessa tutki-

muksessa tutkimuksen ainutkertaisuus, dynaamisuus ja prosessiluonteisuus eivit tue

reliabiliteetti vaatimusta ja siksi tutkimuksen luotettavuutta pitdd arvioida koko tut-

kimuksen luotettavuuden kannalta. (Méantyld 2002, 206.)

Lincoln & Guba (1985) (Méntyldn 2002, 206, mukaan) suosittelevat kiytettdvén luo-

tettavuus kisitteen sijasta kisitettd uskottavuus (trustworthyness). Uskottavuus késit-

teend sisdltdd neljd ulottuvuutta:

= totuusarvo (truth value) - Kuinka totuudellisia tutkimuksen tulokset ovat?

= sovellettavuus (applicability) - Voidaanko tuloksi soveltaa toiseen asetelmaan tai
ryhmééan?

" pysyvyys (consistency) - Voidaanko taata, ettd tulokset olisivat samat, jos tutki-

mus suoritettaisiin samoilla yksiloilld samassa tilanteessa?
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* npeutraalisuus (neutrality) — Voidaanko olla varmoja, etti tulokset ovat vastaajista ,
tilanteesta ja kontekstista johtuvia, eikd tutkija ohjaa vastauksia oman motivaati-

onsa, intressiensi tai perspektiiviensid kautta?

Tutkijana olen pyrkinyt luomaan oppimiskertomusten kirjoittamisen tilanteen vapaak-
si kaikesta omaan itseeni liittyvéstd ohjauksesta. Opiskelijat tuottivat kertomuksensa
omalla ajallaan, nimettomina ja tietoisena siitd, ettd materiaalia kdytetdan luottamuk-
sellisesti vain tdssd tutkimuksessa eikd niitd arvioida esim. opintosuorituksina. Oppi-
miskertomusten alkuohjauksessa kiytetyt formaalin oppimisen ja informaalin oppi-
misen viitekehyksen tarkoituksena oli helpottaa opiskelijaa kirjoittamisen suorittami-
sessa. Sanallisen instruktion yhteydessd korostettiin vapaamuotoisuutta ja omaa henki-
lokohtaista kokemusta. Tutkijana voin vain luottaa siihen, ettd opiskelijat ovat kirjoit-

taneet aitoja oppimiskertomuksia silld hetkelld kun kirjoittivat.

Kokemuksen tutkimuksessa narratiivien analyysissi ei ole tarkoituksena etsid vain yh-
teisid kokemuksia vaan kuvata erilaisia kokemuksia, jotka tulevat esille aineistossa.
Analyysin painopiste on siis kokemusten kuvaamisessa ja analyysin edetessd myos
kokemuksien ymmaértdmisessd suhteessa tarinaan. (Perttula ym. 2005, 209.)
Analyysivaiheessa palasin aineistoon uudelleen tarkentaen samanlaisilta tuntuvien ko-
kemusten sisédltod. Usein pienet eroavaisuudet avautuivat lukijalle vasta useamman

kerran jidlkeen. Siksi aineiston tarkastelua jatkettiinkin koko tutkimusprosessin ajan.

4 KOKO AJAN OPPII UUTTA - NUORTEN
LAHIHOITA JAOPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA OPPIMISES-
TA

Nuorten opiskelijoiden kokemukset omasta oppimisestaan kategorioitiin jatkuvan ver-
tailun menetelmii kdyttden. Téssd aineistossa opiskelijoiden kirjoittamat oppimisker-
tomukset (N=33) olivat sisilloltddn hyvin henkilokohtaisia ja kuvasivat selkedsti opis-
kelijan omia opetussuunnitelman mukaisessa opiskelussa ja sen ulkopuolella, arki-

eldmissd, saatuja oppimiskokemuksia.
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Analyysii tehtiin koko aineiston keruun ajan, jolloin kirjoitetut tekstit luettiin useaan
kertaan huolellisesti. Kirjoitetusta tekstistd etsittiin indikaattoreita, jolloin korostettiin
eri vareilld kaikki ne yksittédiset lauseet ja virkkeet, jotka sisélsivét joko opetussuunni-
telman mukaiseen tai opiskelun ulkopuolella tapahtuvaan oppimiseen liittyvida koke-
musta seki oppimista edistdvaa tai oppimista estdvdd kokemusta. Kaikki indikaattorit,
jotka kuvasivat hyvin positiivista oppimiskokemusta korostettiin vihredlld vérilld, hy-
vit kokemukset keltaisella ja oppimista estdavit kokemukset punaisella. Arkielimén
kokemukset korostettiin oranssilla virilld. Virien kdytto helpottaa tdssid analyysissa
tutkijaa visuaalisesti havaitsemaan indikaattorit tekstistd helposti, varsinkin, kun teks-

tid luetaan toistuvasti.

Toisessa vaiheessa indikaattorit ryhmiteltiin karkeasti kahteen kategoriaan sen mu-
kaan tuliko niissd esille positiivisia, oppimista edistdvid vai negatiivisia, oppimista es-
tdvid asioita. Molemmissa kategorioissa ilmeni selkeisti kokemuksia, jotka liittyivit
opetussuunnitelman mukaiseen oppilaitoksen sisélli tai oppilaitoksen ulkopuolella ta-
pahtuvaan oppimiseen sekd yleisesti opetussuunnitelman ulkopuolella tapahtuvaan

oppimiseen.

Analyysin jokaisessa vaiheessa palattiin alkuperdiseen tekstiin ja kategorioitiin ilmai-
suja, jotka nimettiin indikaattorien mukaan. Opetussuunnitelman mukaisen oppimisen
kategorioihin muodostui alakategorioita, jotka otsikoitiin seuraavasti: oppilaitoksen
seinien ulkopuolella olevassa oppimisympéaristossd vaikuttavat asiat, oppimista tukeva
tekniikka, opettajan taidot/kyvyt opettaa, opetusmenetelmit; ’pedagogiset innovaati-
ot”, omaan itseen liittyvit asenteet, motivaatio ja jaksaminen, yhteisollisyys; opiskeli-
jatoverit ja asiakkaat. Opetussuunnitelman ulkopuolella tapahtuva oppimisen alakate-
goriat otsikoitiin: pelkkd arki opettaa, omaan itseen liittyvit asiat, harrastukset, tyo ja
opiskelu “privaatissa” sekd ympdristoon liittyvit vaikuttajat: ihmisympéristo ja muu

ymparisto.

Alakategoriat yhdistettiin kategorioiksi: pedagogisen taidon ja innovaation haltuunotto
eli opettamisen prosessi, oman oppimisen vastuu on minullakin eli oppimisen proses-
si, ympiristolld on merkitys ; konkreettinen ja simuloitu konteksti, yhteisollisyys tekee
puitteet hyville oppimiselle; en ole luokassa yksin, opiskelija oppii opettajasta huoli-

matta; arki opettaa, omat jutut opettaa sekd itsetutkiskelu pitdd aivot viredna.
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Tutkimuksen ldhtokohtana oli selvittidd opiskelijoiden oppimiskokemuksia sekd ope-
tussuunnitelman mukaisen oppimisen ( formaali oppiminen) ettid sen ulkopuolella ta-
pahtuvan oppimisen (informaali oppiminen) suhteen. Télloin erdéinlaisiksi ydinkate-
gorioiksi muodostui jo tutkimuksen alkuvaiheessa formaali oppiminen ja informaali

oppiminen.

Grounded Theorya kehittidneiden ja soveltaneiden tutkijoiden mielestd silloin, kun
kiinnostutaan teoriaa enemmaén kisitteiden kehittelysta tai tutkittavien késityksisti,
voidaan tutkimus jattdd aksiaalisen koodauksen vaiheeseen. (Korhonen 2003, 101.)
Téssid tutkimuksessa voidaan mielestédni perustellusti tehdd niin, koska tutkimustehta-
vissd médritellddn selkedsti kiinnostuksen kohteena oleva nuorten opiskelijoiden ko-

kemuksen tarkastelu ja selvittiminen, ei niinkd4n uuden teorian luominen.

Saarinen viittaa artikkelissaan (2005) EU- komission asiakirjaan vuodelta 2001 (The
Communication on Lifelong Learning), joka maddrittelee elinikdisen oppimisen
muodoiksi mm. virallisen oppimisen ja arkioppimisen. Téssd tutkimuksessa kédytetddn
virallisesta oppimisesta nimitystid formaali oppiminen tai opetussuunnitelman mukai-
nen oppiminen ja arkioppimisesta informaali oppiminen tai opetussuunnitelman ulko-
puolella tapahtuva oppiminen. Médritelmien perusteena ovat opiskelijan oppimiselle

asettamat tarkoitukset ja oppimisympaériston rakenteet.

Voidaanko kovin jyrkkdd eroa oppimismuotojen vilille tehdd? Petersin mukaan viral-
linen oppiminen ja arkioppiminen eivit voi kulkea enii toistensa vierelld vaan niiden
pitdd olla yhteydessd toisiinsa, tiydentdd ja jopa sisiltyd toisiinsa (Peters 2001, 106).
Oppimiskertomuksissa sekéd formaalin ettd informaalin oppimisen alueella opiskeli-
joilla oli joitakin hyvin samanlaisia kokemuksia esim. kotity6t ruoanlaittoineen tai
ihmisten auttaminen sairauskohtauksissa, joihin taidot oli juuri opiskeltu koulussa.
Opiskelijat kertovat opintojen edetessd myos oppitunneilla ja muissa opiskelutilanteis-
sa mielellddan opiskelun ulkopuolella saaduista kokemuksistaan ja mielenkiinnostaan
hoitoalaa kohtaan. Opettaja olen tulkinnut sen osaksi ammatillisen osaamisen kasvua

ja opittujen asioiden sisdistdmista.

Seuraavassa taulukossa esitetddn aineistossa esiintyvét indikaattorit, niistd muodoste-

tut kategoriat ja oppimisen konteksti, johon kategoriat viittaavat.



27

TAULUKKO 1. Esimerkki kirjoitetusta aineistosta: opiskelijoiden oppimiskokemuk-
set ldhihoitajakoulutuksessa kahden opiskeluvuoden ajalla. (Mukaellen Korhonen,
2003)

Oppimiskokemuksia Indikaattorit kokoava Oppimisen konteksti,
kuvaavat indikaattorit | kategoria johon kategoriat viit-
taavat
Opettajan taidot ja kyvyt | Pedagogisen taidon ja in-
opettaa, opettajan per- novaation haltuunotto -
soona opettamisen prosessi
Opetusmenetelmét
Omaan itseen liittyvit Oman oppimisen vastuu on
asenteet, motivaatio ja minullakin — oppimisen
jaksaminen prosessi Opetussuunnitelman mu-
o o ) ) kainen, formaali oppimi-
TyOssdaoppiminen ja si- Ympiristolld on merkitys — | pep
muloitu oppimisympéris- | konkreettinen ja simuloitu
t6 sekd verkko-oppimisen | konteksti
konteksti
Opiskelijaryhmd, opiske- | Yhteisollisyys tekee puit-
lijatoverit teet oppimiselle — en ole
luokassa yksin
Tavallinen arki, van- Tavallinen arki opettaa
hemmat
Opiskelun ulkopuolella
Omaan itseen liittyvit Omat jutut opettaa - auto- | tapahtuva, informaali
asiat: harrastukset , tyo koulua ja koiran kasvatusta | ©PPURINCN
Y mpiristostd tulevat vai- | Itsetutkiskelu pitdd aivot
kuttajat: ihmisympdristd | virednd
ja muu ympéristo
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5 FORMAALI OPPIMINEN - OPETTAJA OPETTAA JA OHJAA,
OPISKELIJA OPPII

Euroopan yhteisdjen komissio méirittelee valmisteluasiakirjassaan virallisen oppimi-
sen (formal learning) yleissivistivdi ja ammatillista koulutusta antavissa laitoksissa
tapahtuvaksi oppimiseksi, josta oppija saa todistuksen ja piatevyyden (Euroopan yhtei-

sojen komissio 2000, 8).

Formaali oppiminen tarkoittaa organisoidussa ja strukturoidussa ympiristdssd tapah-
tuvaa oppimista, esim. oppilaitoksessa tapahtuva virallinen, opetussuunnitelman mu-
kainen oppiminen, tydpaikalla tapahtuva henkilostokoulutus, jolla on selked suunni-
telma ja paimadrd oppimisesta. Formaali oppiminen voi olla myds muodollisesti tut-
kintotavoitteista sekd opiskelijan kannalta tarkoituksellista toimintaa. (Saarinen 2005.)
Formaali oppiminen on ollut perinteisesti julkisen vallan tukemaa ja ldhtenyt sen
padmaidristd seki keskittynyt enemmaénkin nuoriin kuin aikuisiin oppijoihin (Tigh

1996, 68).

Formaalille oppimiselle on ollut tyypillistd, ettei litkkkumista ajassa tai tilassa ole ta-
pahtunut, vaan opetus on aina pidetty tiettyyn aikaan opetukselle varatuissa tiloissa.
Opiskelijan on oletettu saapuvan méiréttyyn paikkaan tiettynd aikana tarjottavan tie-
don direlle. (Jarvis 2003, 7.) Formaali oppiminen viittaa esimerkiksi perinteiseen luo-
kassa jdrjestettivadan oppimistapahtumaan. Oppimisympéiriston ei silti vilttdmatti tar-
vitse olla luokkahuone, mutta kyseessd on oltava suunniteltu opiskelutapahtuma. For-
maali oppiminen on hierarkkisesti rakentuvaa, ajallisesti asteittain etenevai kasvatus-
jérjestelméssd tapahtuvaa oppimista, joka kiinnittyy tutkintohierarkioihin. Oppiminen
on suunnitelmallista taitojen ja tietojen ja asenteiden vilitysti, joka tapahtuu ekspli-
siittisesti médritellyssd ja strukturoidussa ympéristossd. (Rinne & Salmi 1998, 149-

150.)

Opetussuunnitelmaa miiriteltidessd esitellddn usein erilaisia opettamisen ja oppimisen
ohjelmia, niiden tarjoamia mahdollisuuksia, tavoitteita ja pddméaaria. Opetussuunni-
telma mahdollistaa opetuksen jirjestamisen opintojaksojen sisdlloistd eri konteksteis-

sa. (Kelly 2004, 2-3.)
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Oppilaitos tulkitsee opetussuunnitelmaa ja ammatillisia kvalifikaatioita, jolloin koulu-
tus ndhdddn yhteiskunnallisessa roolissa, jirjestelmédni ja yhteistydssd tydelimén
kanssa. Tyoelamédn muutokset koulutustarpeineen lihtokohtana kouluttaudutaan tyo-
eldmidn, mutta myos elamédidn. Tyoelimid médrittelee myos osaamistarpeet, kvalifi-
kaatiot. Yhteiskunta rahoittaa, linjaa ja huolehtii riittdavésta lihihoitajakoulutuksesta.

(Kolkka 2001, 42.)

Téssd tutkimuksessa formaaliin oppimiseen liittyi sekd oppimista edistdvid ettd oppi-
mista estdvid kokemuksia. Oma roolini tidsséd tutkimuksessa on tutkijan rooli, jossa
tarkastelen opiskelijoiden kokemuksia nimettominid. Kuitenkin tyoni opettajana sa-
massa oppilaitoksessa, joissa suurin osa tutkimuksen kohteena olevista opiskelijoista
on opiskellut kaksi vuotta, asettaa minulle haasteen. Laadullisessa tutkimuksessa en
voi tutkijana asettautua tdysin tutkittavan ilmion ulkopuolelle, vaan analyysiini sisél-
tyy myos Grounded Theoryn mukaista tulkintaa ja ilmion ymmaértimistd. Tutkija ja
tutkittava ovat samassa maailmassa ja kietoutuneet samoihin merkityskokonaisuuk-

siin, joiden kautta ymmaértidviat maailmaa (Varto 1992, 35).

Opiskelijoiden kokemukset liittyivit selkeisti opettamisen, oppimisen, oppimisympa-
riston sekd oppimisyhteison kontekstiin. Kokemukset ovat vuorovaikutuksessa keske-

nain.

Opettamisen
prosessi

Oppimisen
prosessi

FORMAALI
OPPIMINEN

Oppimisen
yhteist

KUVIO 1 Formaalin oppimisen osa-alueet opiskelijoiden oppimiskokemuksissa
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5.1 Pedagogisen taidon ja innovaation haltuunotto - opettamisen pro-
sessi

Tutkimusaineistona olevissa kertomuksissa opiskelijat kuvasivat useita opettajan toi-
mintaa ja opettamisen prosessia kuvaavaa kokemustaan. Viskarin & Vuorikosken mu-
kaan opiskelijoiden kokemuksia voidaan tarkastella toisaalta suorituspainotteisena ja
opettajajohtoisena toimintana toisaalta oppilasta ohjaavana ja opiskelijakeskeisend

toimintana.(Vuorikoski & Torma & Viskari 2003, 70).

Opettajuus on suomalainen késite, jota ehké ldhinnd on englanninkielinen sana
teacherhood (Tiilikkala 2004, 30). Opettajuutta ammatillisessa koulutuksessa on tut-
kinut mm. Vertanen ( 2002), joka méérittelee ammatillisen opettajuuden nyt ja tule-
vaisuudessa aina vuoteen 2010. Ammatillinen opettajuus poikkeaa yleisestd opetta-
juudesta Vertasen mukaan siind, ettid opettajuuteen kuljetaan ’polkua”, joka johtaa
opettajan tyohon. Polku kuvaa opettajan tyotd ja tydkokemusta, jonka hian hankkii en-

nen opettajuutta muulla ammattialalla.

Opettajuus voidaan nihdé kasvattajana, joka ei voi olla erillddn yhteisollisistd ja yh-
teiskunnallisista merkityksistd. Lihihoitajakoulutuksessa opettajuus voi olla lihihoita-
juuden tai hoidon ja huolenpidon maailmaa, jonka tulkkina opettaja toimii. (Kolkka

2001, 78.)

Tiilikkalan mukaan ammatillisen koulutuksen opettajuuden perustekijoiksi opettajien
oman tulkinnan mukaan muodostuvat ammatillisuus, kasvatuksellisuus, persoonalli-
suus ja vuorovaikutus. Ammatillisuuteen liitetdin mm. opettajan oma ammatillinen
kokemus ja jatkuva kytkentd ammattialaan, koska opettaja joutuu koko ajan integroi-
maan teoriaa ja ammattikdytdntod alalla. Kasvatuksellisuus ndhddéin piadasiassa amma-
tillisen kasvun ja persoonallisen kasvun tukijana. Persoonallisuus tydssd merkitsee, et-
td opettaja voi olla lisnd kokonaisena persoonana ja tuoda esille omat kokemuksensa
sekd madrilld opetuksensa ja opettajuutensa. Vuorovaikutus ilmenee erilaisina kontak-
teina ja jatkuvina vuorovaikutustilanteina opiskelijoiden ja muiden oppilaitosorgani-

saatioon sekd yhteistyotahoihin kuuluvien kanssa. (Tiilikkala 2004, 74-79.)
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5.1.1 Opettajajohtoisuus

Opettajajohtoisessa opettamisessa opettaja kontrolloi tarkoin vuorovaikutusta ja opis-
kelijat vastaavat opettajan kysymyksiin ja tekevit opettajan antamia tehtivid, myos
ryhmityot ovat selkeisti opettajan strukturoimia ja ohjaamia. Opettaja nihdédédn ope-

tuksen suorittajana, tiedon siirtdjini ja kontrolloijana. (Patrikainen 1999,122-123.)

Opettajajohtoisen oppimisorientaation piirteissd oppiminen ilmenee kadyttdytymisen
muutoksina, jossa ulkoisen, havaittavissa olevan kdyttaytymisen muutokset ovat olen-
naisia kiinnostuksen kohteita. Oppimista selitetdén liheisyyden (ajallinen) ja vahvis-
tamisen (toistumisen todennikoisyys) kisitteilld. Erityisesti vahvistamisen késite ko-
rostuu useiden opettajajohtoisen oppimisen ajatuksena. Kéayttdytymisen todenndkoi-
syyden ndhdédin kasvavan, jos sen seuraukset ovat myonteisid ja puolestaan heikkene-
vin, jos seuraukset ovat kielteisid. Ajallisuus ilmenee vahvistamisessa siten, ettd vah-
vistus tulee antaa vélittomasti reaktion jdlkeen, jotta seurauksen ja suorituksen yhteys
voidaan ndhdi. (Ruohotie 2000, 108-109.) Oma kokemukseni opettajana on, ettid
opiskelijat odottavat nopeasti suorituksensa jilkeen vahvistamista. Tdmi néakyy esi-
merkiksi hitikoimisend kokeiden ja oppimistehtidvien palautuksessa. Opiskelijat olet-
tavat ja toivovat, ettd numero tai sanallinen arvio annetaan vilittomasti tai melko ly-

hyen ajan kuluessa.

Syrjéldisen mukaan opettajan toiminnassa olennaista on konteksti, jossa vallitsevat tie-
tynlaiset kouluyhteison, oppiaineen, opetussuunnitelman ja fyysisten olosuhteiden ra-
jat. Konteksti voidaan ymmartidi sekd opetuksen ulkoisina puitteina tai opetukselle
asetettuina periaatteina. Opetus- oppimistilanne muodostuu tilanteista eli situaatioista,
joissa todentuu opiskelijan ja opettajan ldsnédolo ja toiminta sekéd kontekstin antamat

mahdollisuudet tai rajoitteet. (Syrjdldinen 2003, 87.)

Opiskelijoiden oppimiskokemuksena opettajajohtoisuus nihtiin sekd oppimista edista-
vind ettd oppimista estidvini tekijind. Opettajan merkitys oppimiskokemuksissa oli
suuri. Lihes jokaisessa oppimiskertomuksessa kuvattiin jollain tavalla opettajan
osuutta oppimiseen, opettajan ldsnidoloa ja osallistumista opiskelijan opiskeluproses-
siin. TyOssdni opettajana toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa olen huomannut,
ettd opiskelijat lihestyvit opettajaa hyvinkin virallisesti. Tdmi ndkyy esimerkiksi sii-

nd, ettd opiskelijat puhuttelevat opettajaa opintojen alkuvaiheessa “opettaja” nimik-
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keen kautta. Vasta opintojen edetessd opettaja saa nimen ja puhuttelu muuttuu epivi-

rallisemmaksi.

Oppimista edistdavissd kokemuksissa tuli esille kokemuksia opettajan ldsnidolosta oppi-
tunnilla seké tavasta esiintyi ja puhua. Oppimiskokemuksen kannalta on merkityksel-

listd, ettd opettaja on luokassa tai oppimistilanteessa kokonaisvaltaisesti lasnd. Opiske-
lijoiden mukaan opettajan fyysinen paikalla ja vieressd oleminen luo hyvén oppimisti-

lanteen puitteet, opettajaa tarvitaan luokassa.

” Opettajan ldsndolon koen hyvdksi”

” Olen oppinut hyvin tunneilla, joissa on opettaja, joka puhuu selkedsti
Jja saa opiskelijoiden mielenkiinnon herddamddn”

Opettajan strukturoimat ja johtamat oppitunnit ja kokonaisten opintojaksojen selked
suunnittelu ja opetuksen sisédllon esittely koettiin selkiyttdvind. Opettajan tehtdviksi
kuvattiin opintojakson ja oppitunnin suunnittelu seki oppimistilanteen johtaminen.
Opiskelijat kokivat hyvini oppimistilanteena johdonmukaisen eri menetelmien kdyton
ja havainnollistamisen. Opettaja olen usein miettinyt muutosta, jonka opiskelija kokee
siirtyessidin peruskoulusta tai lukiosta ammatilliseen koulutukseen. Ammatillisessa
koulutuksessa opittavia asioita ldhestytddn usein opiskeltavan ammatin, lihihoitaja-
koulutuksessa ihmisen auttamisen, hoidon ja tukemisen ldhtokohdista (Opetushallitus
2001, 163). Opiskelijan saattaa olla vaikea soveltaa opetettavaa asiaa ammattiin, jota
hin ei tunne. Hén tarvitsee struktuuria, selkeytti ja toistettavuutta oppimisensa tueksi.
” Teoriatunnit on tdrkeitd, jossa kuuntelet ja joudut kirjoittamaan. Hy-

vid kokemuksia oppitunnit, joilla ensin luennoidaan ja sitten toteutetaan
esim. lddkehoito”

” Minulle hyvdi oppimiskokemus on se, ettd tunnilla opettaja puhuu ja pi-
tdd kirjoittaa ja kuunnella. Myos opin hyvin tunneilla, jossa tehdddn
kaytdnnon toitd ndin ehkd opin parhaiten”

”Kun opettaja esittelee opintojakson alussa aiheen rungon, selkiyttdd”

” Opettaja pilkkoo asiat pieniin osiin, ndyttdd havainnollisesti, ei voi ol-
la oppimatta”

Oppiaineen ja sisdllon hallinta on opettajan mielesté ollut perinteisesti opetuksen ehto.

Opetus on ollut suoraa vaikuttamista ja tiedon jakamista opiskelijalle, jolloin oppimi-
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nen ja opettaminen on ollut passiivista, pinnallista ja yksittdisii tietoja korostavaa.

(Luukkainen 2004, 94.)

Oppimista estidvid kokemuksissa kuvattiin opettajan kiyttimien opetusmenetelmien ja
oppitunnin tarkan aikataulun kautta. Erityisen hankalana koettiin sellaiset oppitunnit,
jolloin opettaja eteni opiskelijoiden mielesti liian nopeasti asian kisittelyssd. Opiskeli-
joiden oli vaikea pysyd sekd opettajan puheen ettd oman kirjoittamisensa tahdissa.
Kirjoittaminen koettiin raskaaksi ja ajatukset eivit aina pysyneet opiskeltavassa asias-
sa, jos asia oli liian vaikea tai se esitettiin opiskelijan mielesti liian teoreettisesti.
Oppitunnilla opiskelijat haluavat, ettd asia tuodaan esille useamman aistin kuten kuu-
lo- ja ndkoaistin kautta.

” Kalvosulkeiset, liian paljon kirjoittamista ja ajatus karkaa muualle”

”Tunnilla nopeasti paahdettu asia ei jdd niin hyvin pddhdn, ettd sen
muistaisi kuukauden saati sitten vuosien pddstd. Tunneilla opettajat voi-
sivat selittdd asioita omin sanoin eikd vain heittdd kalvoa toisen perddn”

”Huonosti oppii mielestdni sellaisesta, kun pitdd kirjoittaa kovaa vauhtia
kalvolta tms. ja opettaja puhuu samaan aikaan (luennoi), siind ei pysty
keskittymddn kumpaankaan”™

Opettajan opetuksellisiin valmiuksiin kuuluu paitsi oman opetettavan aineen hallinta,
my0s tietdmystd tydelamin kvalifikaatioista sekd kyky ymmairtid talouselimaa
(Luukkainen 2004, 85). Tiedon miirén lisddntyessi yleisesti tieto- ja informaatioyh-
teiskunnassa myos epaoleellisen tiedon maardd kasvaa. Opettajalle tiedon miérin li-
sadantyminen luo paineita hallita ja tulkita olemassa olevaa tietoa. (Luukkainen 2004,
97.) Metsamuurosen mukaan myos virheellisen tiedon ja ns. kvasitiedon (“muka”- tie-
don) médrd kasvaa samassa suhteessa kuin kidyttokelpoinen tieto (Metsamuuronen

1998, Luukkaisen 2004, 97, mukaan).

Opettaja voi eldd monien vastakkaisten ratkaisuvaihtoehtojen vililld ja pyrkii ratkai-
semaan ristiriitoja strategian avulla. Ratkaisujen myo6téd opettaja hakee merkitysti toi-
minnalleen, toisaalta ratkaisut voivat tuottaa yhtd hyvid tai huonoja lopputulok-

sia.(Syrjdldinen 2003, 89.)

Oppitunneilla opettajan esittdmin tiedon tarpeellisuus tulevaa ammattia kohtaan ky-

seenalaistettiin ja luokkaopetuspiivid pidettiin joskus raskaina. Opiskelijat arvioivat
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opetettavan sisdllon tarpeellisuutta kertomuksissaan sekd myds usein oppitunneilla.

9

Avoimet kysymykset “mihin téti tietoa tarvitaan”, “miksi pitdd opetella ladkelasken-

9

taa”, "pitadako tyossd osata kaikkien laittaa ruokaa” jne. ovat tuttuja asioita opettajille.
Opiskelijat haluavat ja tarvitsevat perusteluja oman oppimisensa tueksi.

” Opiskelussa on se huono puoli, ettei kaikkea muista, kun tuntuu ettd
siind on mukana paljon sellaistakin tietoa, mitd ei vdlttdmadittd tule tar-
vitsemaan”

Nuori opiskelija - haaste opettamiselle

Opettajan suhtautumisella nuoreen opiskelijaan ndyttdd myos olevan merkitystd opis-
kelijoiden oppimiskokemuksiin. Nuoruus ikdvaiheena voi olla haaste opettajalle, ndin
oli ainakin itselleni, jolla etdisyyttd nuoruuteen omien lasten kautta oli jo yli kymme-
nen vuotta. Opiskelijat tulevat padsdaantoisesti ammatilliseen koulutukseen suoraan
peruskoulusta ja ovat koulutuksen alkaessa idltdén 15 - 16 -vuotiaita. Nuoruutta voi-
daan ldhestyd biologisena ja fysiologisena muutosprosessina, sosiokulttuurisena pro-
sessina tai nuorten toiminnan objektiivisena tai vuorovaikutuksellisena tutkimisena
(Puuronen 2000, 8-9). Opettaja kohtaa opiskelijan sekd yksilond ettd ryhmén jdsenend.
Oma kokemukseni osoittaa, ettd nuoren ikikauteen kuuluvien kehitystehtidvien tiedos-

taminen on opettajan ammattitaitoon kuuluva kvalifikaatio.

Havinghurst kuvaa (1953) erityisesti nuoruuteen liittyvid kehitystehtédvid, persoonalli-
suuden kehittymisté ja koulutusta. Nuoruuden kehitysvaiheet sisiltdvit niin emotio-
naalisen, taloudellisen kuin dlyllisen itsendistymisen, joka sisédltdd ruumiinkuvan hy-
viksymisen, irtautumisen vanhemmista ja muista ldheisistd aikuisista, taloudellisen it-
sendistymisen, ammatinvalinnan ja tydelimiin valmistautumisen, perheen perustami-
seen valmistautumisen ja kansalaistaitojen omaksumisen. (Havinghurst 1953, 120-

139.)

Aalberg & Siimes (1999) korostavat nuoruuteen kuuluvana tarkeimpéna kehitystehti-
vind irtautumista tdydellisestd riippuvaisuudesta vanhemmistaan ja pyrkimyksesti
kohti autonomiaa. Itsendisyyteen pyrkiessddn nuori joutuu ratkaisemaan seuraavat
kehitykselliset haasteet (Aalberg& Siimes 1999, 55-56.):

1) Irtautua vanhempien tarjoamasta tyydytyksesti ja heihin kohdistuvista toiveista se-

ki 1oytdd vanhempansa aikuisen tasolla uudelleen
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2) Hyviksyéa puberteetin aiheuttamat muutoksen ruumiinkuvassa, kohdata seksuaali-
suus ja jasentdd seksuaalinen identiteetti

3) Turvautua ikdtovereihin nuoruuden kehityksen aikana ja hyviksyd omien ryhmien
merkitys

Nuoren sosiaali- ja terveysalan perustyohon opiskelevan eldméntilanteeseen vaikutta-
vat monet muutkin asiat kuin opiskeluympéristo ja opiskeluolosuhteet. Hédn eldd omaa
nuoren elimédnsa, itsendistyy, pohtii omaa elimiinsi ja muutoksia tarkeissd ihmis-
suhteissaan sekd mahdollista paikkaa tydeldméssid. Oma elimédnkokemus ja tapa oppia
ovat tirkeitd nuorelle. Kasvamisen ja oppimisen prosessi siséltdd suhteen omaan it-
seen, kokemuksiin, ammattiin, ryhminjisenyyteen ja yhteiskunnallisuuteen kietoutu-

neena nuoren valitsemaan hoito-, huolenpito - ja kasvatustyohon. (Kolkka 2001, 37.)

Oman opettajakokemukseni kautta saadun tiedon mukaan teini-ikdisen opiskelijan pu-
heessa vilahtelevat omaan ulkonidk66n, harrastuksiin ja erittdin paljon omaan perhee-
seen ja isovanhempiin liittyvét asiat. Nuorten harrastuneisuus on monipuolista ja hy-
vin litkkunnallista. Nuoret osallistuvat aktiivisesti seurakuntien ja jirjestojen vapaa-
ajan harrastuksiin kuten isostoiminta, partio ja 4H toimintaan erilaisissa tehtivissa.
Osa opiskelijaryhméén kuuluvista nuorista ei harrasta mielestidin mitdédn tai nimedvit
harrastuksekseen kaverien kanssa oleilun. Toisen opiskeluvuoden aikana, kun opiske-
lija tayttdd 17 vuotta, nuorten keskusteluihin tulee mukaan parisuhteeseen ja seuruste-
luun liittyvit asiat. Opintojen ohella tydssakdynti lisdédntyy ja itsendistymisen ja ir-
taantumisen pyrkimys nikyy mm. oman asunnon hankintana tai asumiskokeiluina ko-

din ulkopuolella.

Oppimiskertomuksissa kolme opiskelijaa toi suoraan tekstissdéin esille nuoren aseman
opiskelijana. Muissa kertomuksissa nuoruus oli 1dsné opiskelijan oman eliméntilan-
teen ja kasvun kautta sekd erityisesti informaalin oppimisen kokemuksissa. Opettajan
tulee ymmirtdd nuoria seki tietdd nuoruuteen ikdvaiheena liittyvid kehityshaasteita.
Opettajan oman nuoruuden muistelua ehdotettiin keinoksi palauttaa mieleen nuoruu-
den aika. Viskari (2003) ( Vuorikoski ym. 2003,162, mukaan) esittdd pedagogisen
rakkauden kisitteen, jossa opettaja on oppilaan ainutkertaisuuden ymmartdjd. Tahan
ymmirrykseensd hin tarvitsee teoreettista tietoa sekd intuitiivista tietoa kasvatettavas-
ta, heidén iloistaan, suruistaan, heikkouksistaan ja vahvuuksistaan. Opettaja kasvaa it-

se samalla myOnteisesti, toiveikkaasti ja luottavaisesti asennoituvaksi ihmiseksi.
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”Jotkut opettajat puhuu kun pienille lapsille eli olemme kuitenki jo toi-
sen asteen koulussa...#”
” Usein tuntuu ettd opettajia ei aina jaksa kiinnostaa oppilaan asiat tai

el muisteta miltd tuntuu olla nuori opiskelija”

” Persoonallisuuden ja ammatti mindn kehitystd ei voida erottaa toisis-
taan; kehitymme samanaikaisesti sekd ihmisend ettd tyontekijand”

5.1.2 Opiskelijakeskeisyys

Opiskelijakeskeisessd oppimisessa opettaja ohjaa opiskelijoiden omaa tiedon raken-

tumista ja kisittelyd kdyttamilld opetusmenetelmid, jotka aktivoivat opiskelijaa. Opet-
taja kiyttdd luovia opetusmenetelmii, joissa korostuu opiskelijoiden aktiivinen tiedon
hankinta ja rakentaminen, yhteistoiminnallisuus ja sosiaalinen kanssakdyminen. (Vuo-

rikoski ym. 2003,70- 72.)

Silenin (2000) mukaan oppijakeskeistd oppimista ilmentévit vastuullisuus ja itsendi-
Syys, joita testataan erilaisissa oppimistilanteissa. Titéd prosessia kutsutaan opiskelijan
frustraation ja stimulaation dialektiseksi suhteeksi. Opiskelijoiden on tehtidva valinto-
ja, jotka aiheuttavat epdvarmuutta ja toisaalta tietdmyksen siitd, ettd oppimistulokset
riippuvat ensisijaisesti heiddn omasta toiminnastaan. Opiskelijat joutuvat tekemédin
sellaisia oppimiseen liittyvid ratkaisuja, jotka aiemmin on mielletty opettajan vastuu-
alueeseen: Mitd pitdd oppia ja kuinka? Miksi pitdéd oppia tiettyjd asioita? Mitkd ovat
oppimisen tavoitteet? Opiskelijan pddtoksid ohjaa mm. aloitekyky, toiminta ja itse-

Iuottamus.(Silen 2000, Poikelan 2003, 50, mukaan.)

" Tarkeintd oppimisessa on se, mitd oppija entuudestaan tietdd” (Ausubel 1978).
Opiskelijakeskeisen oppimiskésityksen tai oppimisndkemyksen perustana on kon-
struktiivisen tieteenteoria (Kant, Piaget, Baldvin), kognitiivinen psykologia (Vygots-
ky, Piaget, Ausubel, Brunet) sekd humanistinen ihmiskésitys, missd oppija ndhddan
uteliaana, aktiivisena ja paamairitietoisena yksilond, informaation vastaanottajana,
kisittelijdni ja tuottajana. Opettajan tdarkeimpid tehtdvid on aikaansaada oppijassa tie-
dollista ristiriitaa, asioiden kyseenalaistamista ja kidynnistda todellista reflektiota. Tal-
16in mahdollistuu, ettd oppija kykenee rakentamaan merkityksid, ja merkitysten raken-

taminen on sidoksissa aiempaan ja sen hetkiseen tietorakenteeseen. Oppiminen on si-
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sdistd tiedollista toimintaa. Tiedollinen ristiriita rohkaisee oppijoita rakentamaan uusia
tietorakenteita, mitkd jasentdvit paremmin heiddn kokemuksiaan. (Ruohotie 2000,

119.)

Opettaja nihdddn oppimaan saattajana ja kasvu —ja oppimisprosessin ohjaajana. Toi-

saalta opettaja on vastuussa oppijoista ja toisaalta opettajalla on tarve luoda myontei-
nen ja aktiivinen oppimisilmapiiri. Opettaja huolehtii, ettd oppija sisdistdi tavoitteena
olevat tiedot. Samalla opettaja arvostaa oppijoiden korkeaa tydmoraalia ja pyrkii luo-
maan demokraattisen ja myonteisen tyoskentelyilmapiirin. (Patrikainen 1999, 127-

128.)

Innostuksen herittiminen korostuu toisen asteen koulutuksessa oppivelvollisuuden
jdlkeen. Oppiminen kuvataan sateenvarjoksi, jonka alla on laaja kirjo erilaisia innosta-
via kohteita, ympiristdjd, menetelmii ja oppimistyylejd. Oppiminen nihdédédn yksilon
omakohtaisena tietojen ja taitojen muokkaamisena, jossa oppija luo yksilollisid merki-
tyksid sosiaalisessa vuorovaikutuksessa oppimisympériston kanssa. (Luukkainen

2004, 94-95.)

Oppimistarinoissa opiskelijakeskeisyys kuvataan oppimista edistdvidni toimintana
useimmissa kertomuksissa. Opiskelijan aito osallistuminen oppitunnilla ja muissa op-
pimisympdristdissi oli opiskelijoille tiarked hyvdn oppimiskokemuksen kannalta. Sa-
moin opiskelijan mahdollisuus saada tarvittaessa tietoa, ohjeita ja neuvoja opiskelus-
saan opettajalta esitettiin oppimista edistdvind kokemuksina. Kertomuksissa opettaja
suunnittelee ja tekee mahdolliseksi opiskelijakeskeisen oppimisen, jossa opiskelija voi
sitten harjoitella itseohjautuvuutta ja saada aikaan todellista itsereflektiota, joita kisi-
tellddn tarkemmin oppimisen prosessia késittelevissi luvussa.

”Minulle paras tapa oppia on asioista jutteleminen eli jos uudesta asias-

ta aletaan puhuu niin siitd saisi myos keskustella”

” Nyt kun koulutusohjelmaopinnot ovat jo alkaneet olen aivan selviisti
huomannut sellaisen asian, ettd oppii paremmin kun saa itse osallistua
opetukseen. Kun on tunneilla tdysilld mukana selvidd kokeista kiitettdvil-
ld arvosanoilla tosi pienelld lukemisella”

”Nytkin opettajamme antoi meiddn keskustella ja tuoda ”tyhmidkin”
asioita esille niin hyvin oppi. Omien kokemusten esille tuominen konkre-
tisoi opittavaa asiaa. Tdrkedd olisi, ettd opettaja jaksaisi kuunnella op-
pilaiden ” toisaalta turhiakin” kokemusselityksid jne.”
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Opettajan kdyttdmien ja ohjaamien pedagogisten menetelmien vaihtelevuus ja tilan-
teeseen sopiva kaytto korostui myos opiskelijoiden kokemuksissa. Useissa tarinoissa
my0s opiskelijan aito osallistuminen yhdistettiin vuorovaikutuksellisiin, monimuotoi-
siin menetelmiin. Erityisesti opiskelijat kuvasivat ryhmityon menetelméd, opetuskes-
kusteluja seki projektioppimisen menetelmii oppimista tukevina.
”Selviytymisprojektin tekeminen oli todella mielenkiintoista kuin sai itse

valita aiheen ja tutkia, haastatella. Pidin sitd hyvdnd kokemuksena”

” Kokonaisuudessaan on ollut vaihtelevat opetusmenetelmdt. Yhdelldi
tunnilla opettajajohtoista toisella vaikka ryhmditoitd”

” Yksi hyvd oppimiskokemus oli ryhmdtyond tehty palvelu- ja hoitosuun-
nitelma kuvitteelliselle henkilolle. Kdaytdnnon tekemisen kautta jdi pro-
sessi hyvin mieleen”

Opintokiynnit

Opiskelijat ovat jo peruskoulussa perehtyneet tydeldméén erilaisten tyohon tutustu-
misjaksojen ja kidyntien, esimerkiksi TET- jaksojen, aikana. Tavoitteena on ldhentéda
opiskelijoita toimimaan yritysten kanssa ja oppia tydeliméin toimintarealiteetteja jo
ennen toisen asteen koulutusta. (Pohjonen 2002, 44.)

Aikaisemmin 1980- ja 1990- luvuilla nuoret kykenividt hahmottamaan oman koulutus-
polkunsa ja tulevan tyduransa selkeimmin kuin nykyidin oman menneisyytensi ja
ympdristonsé perusteella. Nykyisin nuoret ovat epavarmempia siitd, mihin koulutus-
polku johtaa tydeldmaissa. (Suutari 2002, 31.) Nuori opiskelija saattaa pohtia amma-
tinvalintaansa esim. ensimmaéisen opiskeluvuoden aikana useastikin opettajien ja opin-
to-ohjaajansa kanssa. Useat nuoret ovat ensimmaéisti kertaa tilanteessa, jossa heiddn
pitdd padttdd, mihin suuntaan he haluavat jatkaa. Useilla nuorilla toiveammatti on sel-
villd, mutta kaikilla ei ndin ole, vaan nuori saattaa jittdytyi toisen asteen koulutuksen
ulkopuolelle. (Niittyméki 2005, 7.) Kokemukseni mukaan nuori voi olla hyvin epétie-
toinen valinnastaan ja vasta ndhdessédén ja kokiessaan valitsemansa sosiaali- ja terve-
ysalan oivaltaa tehneensd mielestdiin vidridn valinnan. Siksi nuoren mahdollisuuksien
tutustua eri ammattialoihin ja mahdollisen siirtymisen koulutusalalta toiselle pitiisi ol-

la joustavaa ja nopeaa.

TyOministerid ja opetusministerio ovat yhdessé hallitusohjelman mukaisesti kdynnis-

tdneet toimet nuorten koulutus- ja yhteiskuntatakuun toteuttamiseksi. Nuorten koulu-
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tustakuun tavoitteena on, ettd vuonna 2008 vihintdin 96 % peruskoulun paittivista
aloittaa samana vuonna lukion, ammatillisen koulutuksen tai perusopetuksen lisdope-
tuksen. Toimenpiteind toiselle asteelle siirtymisessd mainitaan oppilaan ja opinto-
ohjauksen lisdksi mm. ammatilliseen koulutukseen valmistava ja ohjaava koulutus.
Koulutus suunnataan erityisesti niille opiskelijoille, joilla ei ole riittdvid valmiuksia
ammatilliseen koulutukseen tai koulutusalaa koskevaan paitoksentekoon. (Tyominis-

terid & Opetusministerié 2005, 1-2.)

Opintokédynneilld oppimistapahtumana on merkitystd oppimiselle sekd myonteisend
ettd kielteisend kokemuksena. Innostunut esitteliji, joka kertoo opiskelijoille tirkeitd
asioita sekd asiakkaiden mielipiteet herdttivit ajatuksia ja keskustelua. Opintokdynnit
mahdollistavat my6s tutustumisen todellisiin tyoyhteisdihin ja yrityksiin seké auttavat
sosiaali- ja terveydenhuollon kokonaisuuden hahmottamisessa. Toisaalta opiskelijat
kokivat opintokdynnit raskaina ja vésyttdvind. Paikan esittely koettiin joskus riitta-
mattomaksi tai esittelyssd kiinnitettiin enemmin huomiota yleiseen sosiaali- ja tervey-
denhuollon toimintaan kuin kyseisen paikan toimintaan ja toimintaperiaatteisiin.

” Opintokdynnit on hyvid, jos saa ndhdd ja kuulla asiakkaiden/ asukkai-

den kertomuksia ja mielipiteitd”

" Sosiaalitiitien sepustukset ei kiinnosta ndiillé paikoilla =2 koulussa
opetetaan jdrjestelmdn toiminta”

Opetussuunnitelman mukaan sosiaali- ja terveysalan ammatillinen perustutkinto sisél-
tdd sekd teoreettista tietojen ettd kdytannollistd taitojen oppimista. Oppimista tapahtuu
sekd oppilaitoksessa ettd muissa formaalin oppimisen oppimisympéritdissd. (Opetus-
hallitus 2001.) Omassa tydssédni olen havainnut, ettd opetuksen suunnittelussa opetta-
jat tekevit koko ajan pedagogisia valintoja suhteessa opiskelijaryhméén tai yksittii-
seen opiskelijaan. Pedagogisesti sopivat menetelmét ovat opettajan tyon sokeri tai
suola. Miten vain ajattelemmekin: joskus mielesténi loistavasti harkittu ja valmisteltu
opetuskokonaisuus ei miellytd opiskelijoita, joskus vuorostaan oppimis- ja opettamis-
kokemus ovat onnistuneita ja tyydyttivit kaikkia.

Vuorovaikutus opiskelijoiden kanssa on opettajan tyon ydintd, samalla positiivinen ja

toisaalta tyon rasittava puoli (Tiilikkala 2004, 133).
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Tiilikkala (2004) esittdd uuden virallisen paradigman, jonka mukaan opettajan ei endd
tarvitsisi olla kasvattaja, koska opiskelija on valintoja tekevi, itseohjautuva opiskelija,
opettajan ei tarvitsisi olla endd ammattilainen, koska oppiminen tapahtuu tydeliméssa
eikd opettajan persoonallisuudella olisi vilid, koska opettaja on vain oppimiskokemus-
ten mahdollistaja. Tdméd paradigma perustuu 1990-luvun lopun ja 2000-luvun alun
koulutuspolitiikan ja tutkimuksen retoriikkaan, jota harrastavat mm. poliitikot, virka-
miehet ja joukko valtaapitdvid muita alan vaikuttajia. Ainakaan terveysalan opettajat

eivit kuitenkaan sitoudu tdhén ajatteluun (Tiilikkala 2004, 108.)

5.2 Oman oppimisen vastuu on myos minulla — oppimisen prosessi

Oppimisen prosessia lihestytddn oppimisen ja tiedonkésityksen nikdkulmasta. Opis-
kelijan metakognitiiviset tiedoilla ja taidoilla tarkoitetaan oman oppimisen ohjaamisen
taitoja, jotka ovat myos oppimisen kohteita. Oppija tuntee omat skeemat, strategiat ja
prosessit sekd kdsittdd itsensd oppijana. Metakognitiivinen tieto ohjaa oppijaa koko
eldmin ajan valinnoissaan ja oppimistehtdvien vaatimusten arvioinnissa. Metataitoja
ovat oppiminen, innovatiivisuus, erilaisten taitojen yhdistely, itsereflektio, palautteen
hyddyntdminen ja yhteistoiminnallinen oppiminen. (Luukkainen 2004, 98.)
Ymmairryksen syvyyden ja oman osaamisen arvioiminen ovat metakognitiivisia toi-
mintoja, joiden varassa sididdelldin ja arvioidaan ajattelutoimintaa. Oman &lyllisen
toiminnan tiedostamista, ohjaamista ja sdételyéd kutsutaan itsearvioinniksi. Itsearviointi
sisdltdd seki tiedollisen, taidollisen ettd toiminnallisen nikokulman. Tiedollinen it-
searviointi sisdltdd ymmarryksen omasta ja toisten ajattelusta, tietoa itsestimme oppi-
jana sekd erilaisten tehtdvien suorittamisen toimintatavoista. Itsearvioinnin taitojen
avulla kykenemme prosessoimaan ajattelu- ja ongelmanratkaisutoimintaa. (Hakkarai-

nen & Lonka & Lipponen 2001, 165-166.)

5.2.1 Itseohjautuvuus

Itseohjautuvuutta voidaan ldhestyé itseohjautuvuusvalmiuksien kehittymisen kautta.
Taylor (1986) esittdd itseohjautuvuusvalmiuksien rakentumisen kahdeksan osaa sisél-
tdvin neljan siirtymidn mallin mukaisesti. Itseohjattavuuden saavuttamiseksi opiskelija

kiy ldpi seuraavat neljd siirtymivaihetta:
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1. Aikaisempien késitysten horjuminen (disinformation), joka johtaa orientaation
puutteen (disorientation) vaiheeseen

2. Muutokseen liittyvien hankaluuksien nimeiminen (naming the problem), joka joh-
taa avoimen suhtautumisen saavuttamiseen (exploration)

3. Reflektio, joka johtaa uudelleen orientoitumisen vaiheeseen (reorientation)

4. Kokemusten jakaminen (sharing the discovery), joka johtaa tasapainoon (equilibri-
um)

(Taylor 1986, Poikelan 2003, 51-52, mukaan.)

Prosessin aikana opettajan rooli muuttuu ohjaajaksi ja opiskelija luopuu tutuista nor-
meista ja kisityksistd auktoriteetista. Tilanne voi himmentid, turhauttaa opiskelijaa,
jolloin hin haluaa palata vanhaan turvalliseen opettajajohtoisuuteen. Vihitellen muu-
tos hyviksytddn ja vastustamiseen suunnatut voimavarat kdytetddn mahdollisuuksien
nikemiseen. Henkilokohtaisten kokemusten tarkastelun kautta kyetddn yhdistimaan
saavutettuja kokemuksia ja oppiminen uudella tavalla alkaa tuntua tutulta ja vuorovai-
kutus opettajan ja muiden opiskelijoiden kanssa helpottuu. Vihitellen muutoksen vas-
tustamiseen kuluva energia suunnataan oppimiseen. (Poikela 2003, 51-52.)
Itseohjautuvuutta ei voida pitdd oppimisen luontaisena ominaisuutena missdéan ikdvai-
heessa. Sen vuoksi itseohjautuvuuden valmiuksia on kehitettiva ja harjoitettava jatku-
vasti. (Poikela 2003, 48.)

Opiskelijoiden kokemuksissa esille tuleva itseohjautuvuus kuvattiin prosessina, jossa
opettaja oli tiiviisti mukana ohjaamassa ja tukemassa.

”Jos asioita ei heti ymmdrrd ym. niin itse ainakin yritdn etsid mahdolli-
simman paljon ylimddrdistd tietoa niin opettajilta ( ja internetistd) kuin
kirjoista ettd varmasti ymmdrrdn asian eikd mikddn jdd epdselviiksi”

” Tehtdvien tekoon varmuus siitd ettd opettajilta saa pyytdd apua”

Tietoisuutta omasta oppimisesta, itseohjautuvuutta sekd oman oppimisen sditelyé tar-
kastellaan lahemmin intentionaalisuuden, itsesditelyn ja itsereflektion kisitteiden

kautta.
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5.2.2 Intentionaalisuus

Kaartinen kuvaa oppimiseen liittyvind mm. oppijan intentionaalisuuden ja itsesddtelyn
(Kaartinen 2005, 37, 43). Oppijan pitda tulla tietoiseksi arkikisityksen ja tieteellisen
ristiriidasta, jotta kisitteellinen muutos olisi mahdollista. Muutoksen mahdollistajana
on tiedollisen ristiriidan lisdksi metakognitiiviset, motivaatioon ja affektiivisiin pro-

sesseihin liittyvét asiat. (Kaartinen 2005, 37.)

Oppija ndhdédén aktiivisena oman oppimisensa ohjaajana ja siditelijand, merkitysten
rakentajana ja tietoisena oppijana. Aktiivisuus tulee olla suunnattu oikein, niin ettd in-
tentionaalinen oppija sitoutuu idlyllisesti oppimisprosessiin ja tarkkailee ja sddtelee
omaa oppimistoimintaansa, jossa motivaatio, tavoitteet ja emootiot ohjaavat oppimis-
prosessia oikeaan suuntaan. Opiskelijoiden kompetenssi perustuu joko oppimiseen tai
omien tulkintojen parantamiseen ja muiden suoritusten vihittelyyn. Oppimiseen suun-
tautuvat osaamisorientoituneet oppijat voivat helposti luopua omista nikemyksistadn,
mikéli uudet ajatukset auttavat heitd asian ymmartimisessid. Suoritusorientoituneet
oppijat hyviksyvét helpommin ne oppimistavoitteet, jotka tukevat heiddn omia aikai-

sempia tulkintojaan opittavasta asiasta. (Kaartinen 2005, 37-42.)

Opiskelijoiden oppimiskertomuksissa kuva itsestd aktiivisena, oppimisorientoituneena
opiskelijana tuli useimmiten esille jonkin haasteellisen oppimiskokemuksen yhteydes-
sd kuten tyossdaoppimisen kokemuksen kautta, joka oli ollut opiskelijalle etukiteen
jannittdava tapahtuma ja kuitenkin opiskelija oli selvinnyt siitd hyvin. Opiskelijat tun-
nistivat itsessdin aktiivisena oppijan , joille oma motivaatio ja tahto oppia ovat tirkei-

td kokemuksia.

” Positiivinen asenne ja halu oppia uusia asioita auttaa pddsemddn aina
vain eteenpdin ja eteenpdin’”

“Tdrkein oppimista edistdvd asia on tietenkin oma motivaatio”
” Ennakkoluulot hélvenivdt tyossdoppimisen jaksolla, jolla jouduin

vammaisten pariin. Opin heistd paljon ja tietoni karttuivat, halusin teh-
dd toitd juuri heiddn kanssaan tdlld hetkelld.”
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5.2.3 Itsesaitely

Itsesddtelyn kisite voidaan nihdd oppimisen itsesddtelyn lisdksi myos terveyden- ja
stressinhallinnan sditelynd. Oppimiseen liittyvind kédsitteend itsesditely voidaan rajata
vain koskemaan toimintaa, jolla opiskelija sditelee omaa oppimisprosessiaan.( Kaarti-
nen 2005, 43-44.) Ruohotien mukaan itsesddtelyn késitteen keskeiset ulottuvuudet
ovat tavoitteiden asettaminen, kyky kdyttdd organisoinnissa ja tietojen koodauksessa
tehokkaita strategioita sekd kyky tutkia informaatiota ja kdyttdd olemassa olevia voi-

mavaroja tehokkaasti. (Beairsto & Klein & Ruohotie 2003, 251.)

Ruohotie ( 2005, 9-10) avaa itsesddtelyn ndkokulmia eri teorioiden kautta seuraavalla
tavalla:

* Oppiminen on syklinen prosessi, jonka aikana oppijat arvioivat oppimisstrate-
gioiden tehokkuutta ja reagoivat palautteeseen. Palaute tulee itsetarkkailun
kautta ja voi olla ndkymétonté tai nikyvidi. Fenomenologinen suuntaus painot-
taa mindn muutosten tulkintaa ndkymaéttomind palautteena ja operantin ehdol-
listamisen ndkdkulma puolestaan korostaa ndkyvid oppijan toiminnassa tapah-
tuvaa muutosta.

= Oppija paityy tiettyyn itsesditelyprosessiin,- strategiaan tai- reaktioon operan-
tin ehdollistamisen teorian mukaan ulkoisten palkkio- tai rangaistuskontin-
genssien kontrolloimana. Fenomenologisen kisityksen mukaan oppijaa moti-
voi sitd vastoin mindarvostus ja mindkisitys. Muissa teorioissa korostetaan
mm. onnistumisen kokemusta, tavoitteen saavuttamista, tehokkuususkomuksia
ja késiteassimilaatiota.

= Oppijat onnistuvat tai epdonnistuvat oppimisen itsesditelyssi konstruktivisti-
sen oppimisndkemyksen mukaan metakognitiivisten valmiuksien kehittynei-
syyden mukaisesti. Kognitiivisissa teorioissa korostetaan oppijan tulkintaa eri-
laisten strategioiden paremmuudesta ja sen soveltamisesta. Sosiokognitiivinen
teoria kiinnittdd huomion tehokkuususkomusten rooliin oppimisessa.

= Oppija motivoituu itsesditelytaitojen kehittdmiseen, jos hin kokee ne tarpeelli-
seksi. Eri teoriat korostavat itsesdételyn tuotoksia eri tavalla. Operantissa eh-
dollistamisessa korostuvat ulkoiset tuotokset, muissa teorioissa puolestaan si-
sdiset tuotokset, kuten menestyminen oppimisessa. Fenomenologiassa ja kon-

struktivistisessa teoriassa korostuu oppijan identiteetin kehittyminen opiskeli-
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jana sekid sen merkitys oppimismotivaation parantamiselle. (Ruohotie 2005, 9-

10.)

Korkeatasoisen oppimisen edellytyksenid on opiskelijan kyky sidddelld omaa oppimis-
taan. Aktiivinen oppija- késitys lisdd oppijan vastuuta oppimisesta ja tukee opiskelija-
keskeistd oppimistilannetta, jota sdddelldin yhdessa jaetusti tai sddtely on kokonaan
oppijan kontrollissa. Mitd korkeampi itsesditelyn taso oppijalla on sitd jaetumpi tai
l6yhempi opettajan sdédtelyn tason tulisi olla, jotta jinnite opettajan ja oppijan vilises-
sd vuorovaikutuksessa olisi yhteensopiva tai rakentava. (Hakkarainen ym. 2001, 182-

183.)

Opiskelijoiden kokemus omista itsesddtelytaidoistaan esiintyy oppimiskertomuksissa
erityisesti oppimisstrategioiden valinnan ja tehokkuuden arvioinneissa. Opiskelija ku-
vaa oppimista prosessina, jossa hin itse on vastuullinen. Jinnitteen opettajan ja opis-

kelijan véliseen vuorovaikutukseen luo opiskelijan passiivinen rooli oppimistilanteis-

sa.
”Ja itsendiiset tehtdvdt on hyvid, koska niissd tarvii tehdd itse se tyo, jdd
tieto paremmin mieleen, kun joutuu etsimdcdn tietoa”
“Muistaa paljon paremmin kun on ndhnyt jonkun asian oikeasti kuin
vaan tunnilla passiivisesti kuuntelee”

5.2.4 Itsereflektio

Opiskelija tarvitsee oppiakseen reflektointitaitoja. Oleellista reflektoinnissa on omien
kokemusten arvioiva tarkastelua ja uuden tiedon luominen. (Poikela 2003, 54.) Ref-
lektion eri vaiheissa opiskelijat havainnoivat ja arvioivat omaa oppimistaan. Ensim-
mdiisessd vaiheessa tarkastellaan meneillddn olevan oppimistehtdvin vaatimuksien ja
suhdetta oppimistavoitteisiin, toisessa vaiheessa itse oppimistapahtumaa, jossa lipi-
kdydyt tapahtumat, havainnot ja kokemukset palautetaan mieleen jilkeenpiin, kol-
mannessa vaiheessa pohditaan tilannetta syntyneiden kokemusten perusteella. (Boud

& Keogh & Walker 1985, Poikela 2003, 54, mukaan.)

Itsereflektio jdsentyy itsearviointiin ja itsereaktioihin. Itsearvioinnissa opiskelija ver-

taa saamaansa informaatiota ulkoisiin tavoitteisiin ja haluaa saada palautetta siitd, mi-
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ten hdn on suoriutunut suhteessa muihin opiskelijoihin. Itsearvioitiin liittyy attribuu-
tiotulkintaa, missd opiskelija tulkitsee onnistumisensa ja epdonnistumisensa syiti
esim. kyvyttomyyttddn tai vahdistid ponnistelua tulosten saavuttamisessa. Tulkinnan
voivat johtaa seki positiivisiin ettd negatiivisiin itsereaktioihin (self-rections). Opiske-
lija saattaa lisdtd ponnistelujaan tulosten parantamiseksi tai syyttdd itsedin kyvytto-

myydestdin. (Ruohotie 2005, 14.)

Itsereaktiossa tyytyvdisyyttd kokevat opiskelijat sitoutuvat sellaiseen opiskeluun mie-
lellddn, missd saadaan myOnteisid tunnekokemuksia (Ruohotie 2005,14), mutta viltta-
vit negatiivisia tunnekokemuksia kuten epdonnistumisen pelkoa (Bandura 1991, Ruo-
hotie 2005, 14, mukaan). Adaptiivisen tai defensiivisen itsereaktion toimintamalli ja-
kaa opiskelijat kahteen ryhmiiin hyviin ja huonoihin itsesditelijoihin. Hyvit itsesdite-
lijit mukauttavat toimintansa tilanteen ehtoihin (Butler 1998; Winne 1997, Ruohotie
2005, 14, mukaan), huonot itsesiditelijdt puolustelevat itseddn ja pyrkivét suojautu-

maan pettymyksiltd. (Ruohotie 2005, 14.)

Opiskelijat kuvaavat itsereflektion kautta omaa kehitystdén oppijana ja ammatillista
kasvuaan ja kehitystidin. Kuvauksissa opiskelija kokee oma muutoksensa positiiviseen
suuntaan oppimista edistidvéksi toiminnaksi. Kokemuksiin siséltyy ylldatyksellisyytta
omien kykyjen ja taitojen kehittymisestd. Varmuus opiskeluun ja selviytymiseen haas-
tavistakin tilanteista on parantunut opiskelun aikana. Opiskelijat kuvaavat myds omien

reflektiotaitojensa kehittyneen.

” Kun 1,5 vuoden kuluttua aloin hahmottamaan koulutusta, sen merki-
tystd ja tulevaa tyotdni pystyin tekemdidn paljon asioita, joihin en usko-
nut pystyvdni tai en uskonut niitd oppivani. Monet hoitotyon asiat tun-
tuivat haastavilta ja melkein mahdottomilta 17- vuotiaalle. Enkd silloin
uskonut koskaan tekevdni niitd... mutta vasta tyoharjoittelussa vanhus-
ten sairaalassa minulle selvisi, mitd olin oppinut ja opin hyodyntimdidn
koulussa saatujani taitoja”

” Erityisen vahva puoleni on rakas harrastukseni pohtia etiikkaa ja lu-
eskella psykologiaan liittyvdd kirjallisuutta. Kdden taitoihin minun tulee
panostaa ja keskittyd tdysilld tekemisiini. Tdytyy koko ajan sdilyttdd
uran aikana ajatus itsestd, ettd olen kehittyvdi ihminen”

”Varmuus opiskeluun ja itseensd on vuosien varrella parantunut. Ikd
myds tuo varmasti sellaisia evditd, mitkd auttavat oppimisessa. Pystyy
paremmin kdsittelemddn asioita”
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5.3 Ymparistolla on merkitys — konkreettinen ja simuloitu konteksti

Oppimisympiriston merkitys oppimiselle tulee selkeisti esille opiskelijoiden koke-
muksissa. Ympdristo itsessddn ei opiskelijoiden kokemuksissa edistd oppimista tai es-
td oppimista, vaan tarjoaa toiminnassaan sellaista, milld on yhteys oppimiskokemuk-
seen. Tdssd osiossa oppimisympdristdind esitelldin oppilaitoksessa simuloidun oppi-
misen konteksti sekd oppilaitoksen ulkopuolella tyossdoppimisen eli aitojen hoito-,

huolenpito- ja kasvatustehtdvii toteuttavien tydopaikkojen konteksti.

Y mpéristdo muokkaa oppijan kdyttdytymistd, itse oppija ei voi vaikuttaa oppimiseen.

Y mpériston merkitys korostuu erityisesti oppimisen sddtelijind. Opettajan tulee jirjes-
tdd sellainen oppimisympdristo, joka edistdd haluttua kdyttaytymistd ja ehkdisee ei
toivottua kdyttdytymistd. Niditd menetelmid ovat mm. opetuksen systemaattinen suun-
nittelu, kdyttdytymistavoitteet, opettajakeskeinen opetus, ohjelmoitu opetus ja kompe-

tenssikeskeinen opetus. (Ruohotie 2000,110.)

Hulkarin mukaan oppimisympéristdo ammatillisessa koulutuksessa on késitteend moni-
tahoinen. Oppimisympdristo kéasitteenid korostaa opettajalihtdisen luento- opetuksen
rinnalla myos muita pedagogisia menetelmid, kuten mm. projekteja, simuloituja op-
pimistilanteita tai autenttisissa ympiristdissd tapahtuvaa oppimista. Oppiminen voi-
daan siirtdd suljetuista luokkahuoneista todellisiin toimintaympéristdihin, jolloin pu-

hutaan kontekstuaalisesta oppimisympdristostd. (Hulkari 2006, 40.)

Salovaaran (1998) mukaan oppimisen kontekstilla tai situaatiolla tarkoitetaan tilannet-
ta, jossa oppiminen tai muu toiminta tapahtuu. Silld tarkoitetaan seki fyysisti tilannet-
ta ettd tilanteeseen liittyvid sosiaalisia ja mentaalisia tekijoitd. Oppimisen tilan-
nesidonnaisuudella (situated cognition, situated learning) korostetaan ndkemysté, jon-
ka mukaan konteksti, jossa oppiminen tapahtuu, vaikuttaa oppimisprosessissa synty-
viin tietoon. Opittu tietoa ei valttamittd kuitenkaan voida soveltaa toisessa konteks-

tissa, titd ongelmaa Salovaara kutsuu transferin ongelmaksi. (Salovaara 1998.)
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Billett (1996) puhuu situalionaalisesta oppimisesta, jossa yhdistyvit kognitio ja sosi-
aalinen nikemys oppimisesta. Situationaalinen oppiminen on tavoitteellista toimintaa,
joka tapahtuu oppimistavoitteiden suuntaisesti opittavaan asiaan mahdollisimman
olennaisesti liittyvdssd ympiristoissd. (Billet 1996, Ruohotie ym. 2003, 34, mukaan.)
Situationaalisuuden kautta voidaan tarkastella opiskelijan tajunnassa ja kehossa tapah-
tuvaa tulkkiutumista eli millaisia merkityksid ja sisdltdjd opiskelija antaa oppimisel-

leen ja kokemisellee (Kolkka 2001, 37).

5.3.1 Simuloitu oppimistilanne taitojen oppimisessa

Oppilaitoksen sisédlld oppimisympdiristo voi olla tavallinen luokkahuone tai taitojen
oppimiseen erityisesti rakennettu luokkahuone, sosiaali — ja terveysalan opetuksessa
esimerkiksi hoitotyon ja kotitalouden kidytinnon taitojen, liikunnan ja ilmaisuaineiden

opiskeluun rakennettu tila.

Simuloitu oppimistilanne tapahtuu tavallisimmin oppilaitoksessa. Opiskelijoiden ko-
kemukset simuloiduista tilanteista olivat padsididntoisesti oppimista edistdvid, konkreet-
tinen harjoittelu ja tekeminen koettiin teoriaa syventiviksi ja selkeyttdviksi. Simuloi-
tuja tilanteita kdytetddan mm. hoitotyon taitojen oppimisessa, joissa oppimistilanne jér-
jestetddn mahdollisimman tarkasti jiljitteleméén todellisuutta.

Ajattelen, etti todellista hoitotilannetta muistuttavassa oppimistilanteessa opiskelija
saa oman konkreettisen kokemuksen teoriatiedon yhdistdmisesti hoitotaitoihin, joihin

hin harjaantuu.

Omakohtainen kokemus on oleellinen osa kokonaisvaltaista oppimista, vaikka koke-
mus sinédnsi ei takaa vield oppimista. Ilmion havainnointi ja pohtiminen ja tietoinen
ymmartidminen sekd kisitteellistiminen sopivan teoria- tai kuvausmallin mukaan ja-
sentdvit kokemusta. Aktiivinen toiminta kehittyy syklisessd oppimisprosessissa ko-
kemuksen avulla. (Ruohotie ym. 2003, 33.)

Opiskelijat kuvaavat liahes kaikissa oppimiskertomuksissa kdytinnon harjoittelua tai
kdytdnnon tunteja, joilla harjoitellaan oppilaitosympiristossi ldhihoitajan tyohon liit-
tyvid taitoja. Eniten opiskelijat mieltdvét simuloitujen tilanteiden harjoittelun hoito- ja
huolenpitotyon taitoihin, kuten kodinhoitoon ja asiakkaan perushoitoon liittyvét taidot.

” Opin parhaiten kun ensin kdyddcdn asiat teoriassa
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ldpi ja sitten niitd saa kokeilla kdytdannossd. silloin palikat loksahtaa pai-
koilleen ja ymmdrrdn asioita, joita en kdsittdnyt teoriatunnilla...”

” Hyvid oppimiskokemuksia on ollut kdytdnnon tunnit, silld niissd pddsee
ndkemdidn kuinka asiat tehdddn ja pddsee itse tekemddn, jolloin opittavat
asiat jadvdt aina paremmin mieleen”

” Kun tekee kdytdnnossd juttuja ne oppii parhaiten, esim. hieronta ja pis-
tamiset, ei niitd opi, jos vaan lukee paperista”

5.3.2 Tyossdoppiminen

Tyossdoppiminen ammatillisessa koulutuksessa tarkoittaa koulutukseen kuuluvaa, ta-
voitteellista oppimisjaksoa, jossa opiskelija kehittdd ammattitaitoaan. Tydssdoppimi-
sessa yhdistyvit ohjattu toiminta ja tyostd saatu kokemus sekd tyopaikan sosiokulttuu-
riset tekijit, joita opiskelija reflektoi. Tydssdoppimisen tavoitteellisuus tarkoittaa sel-
kedd ohjausta ja yhteistyotd oppilaitoksen ja tyopaikan vililld, oppilaitoksen ohjaava
opettaja ja tyopaikan ohjaaja vastaavat ohjauksesta, mutta vastuu oppimisesta on aina

opiskelijalla. (Hulkari 2006, 13.)

Ty6ssdoppiminen on olennainen osa kolmivuotisen ammatillisen koulutuksen perus-
tutkintoa sosiaali- ja terveysalalla. Tyossdoppimisen tavoitteena on parantaa koulutuk-
sen laatua ja tyoeldmivastaavuutta sekid opiskelijoiden sijoittumista tutkinnon jilkeen
tydeldmééin ja jatko-opintoihin. Yhteiskunnallisesti tyossdoppiminen merkitsee myos
tyovoimatarpeen ennakointia. Nuorten perehdyttaminen opiskelun aikana tyoelimissi
vaadittaviin tietoihin ja taitoihin edistid ammattitaitoa ja tulevaa tyduraa. Hyvd am-
mattitaito on olennaista nuoren terveyden ja turvallisuuden kannalta. (Rajamiki 2003,

5.)

Tyoeldmédn siirtyminen on merkittdvd vaihe nuoren eliméssid oppimaan oppimisen
kannalta. Nuori kehittyy siirtymévaiheen aikana aikuiseksi ja siirtyy oppilaitoksen ja
kodin ohjauksesta itsendiseksi toimijaksi omalla tyourallaan. (Rajamiki 2003, 5.)
Nuorten tyollistymistd voidaan pitdd taitojen kehittymisen ja sdilyttdmisen kannalta
vilttdimattomind. Koulutuksen tehtdvini on inhimillisen pddoman, oppimisen, lisdksi
taata nuorten siirtyminen tydelimédidn ammattitaidon sdilyttamiseksi. (Azizi & Laso-

nen 2006, 33-34.)
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Oppimistarinoissaan opiskelijat kertovat kokemuksistansa oppilaitoksen ulkopuolella
olevissa aidoissa sosiaali- ja terveysalan yksikoistd, joissa he ovat olleet tyossdoppi-
misen jaksoilla. Tyossdoppimisen kokemukset esiintyivit aineistossa kolmessakym-

menessa kertomuksessa.

Kollegiaalisuus ja kuuluminen tydyhteisoon

Opiskelijoiden tarinoissa esiintyi myods kuvauksia siitd, miten tdrked on tehdi tyotd
hoitajaryhmissi (kollegiaalisuus) ja olla osana tyontekija- ja asiakasyhteisod (yhtei-
sOllisyys). Yksiloiden kohtaamista pidetdédn tydssdoppimisessa oppimisen kokemuk-
sen rinnalla laatuun vaikuttavana tekijind (Hulkari 2006, 67).

Tydyhteisoon kuulumista voidaan edistdé tyossdoppimisen ohjaukseen kiintedsti liit-
tyvilld toimenpiteilld. Perehdyttdminen on ohjausta ja toimenpiteitd sisidltavi prosessi,
jonka tavoitteena on auttaa opiskelijaa tutustumaan, oppimaan ja harjaantumaan tyo-
tehtdviinsd ja tyoyhteison ihmisiin ja toimintatapoihin sekd yhteistyoverkostoihin. Pe-
rehdyttdminen perustuu suunnitelmaan, on jéarjestelméllistd ja koko tydyhteison vas-
tuulla. Perehdytettivi opiskelija on aktiivinen toimija, joka on vuorovaikutuksessa
ohjaajaan ja koko tyoyhteisoon. Parhaimmillaan perehdyttiminen on yhdessd tekemis-
td, ammattilaisen tyon seuraamista, ihmisten tapaamista ja keskustelua heidédn kans-
saan. (Frisk 2005, 41-43.) Dialogisuus, jolla tarkoitetaan aitoa, erityistd ja vaativaa
vuorovaikutusta opiskelijan ja tyoyhteison vililld, edellyttdd tasavertaista osallistumis-
ta sekd itsensi ja muiden kunnioittamista. Dialogiin osallistuvien on hyviksyttivi, ettd
oma maailma ja toisen maailma ndyttaytyvét erilaisina sekd ymmirtdd, miti toisen
ajatukset merkitsevit hédnelle itselle, ei minulle. Dialogin edellytyksend on aito kuun-

telu, itsensd ilmaisu, toisen kunnioitus ja taito odottaa. (Frisk 2005, 16-20.)

Opiskelijat haluavat nuoresta idstiin ja kokemattomuudestaan huolimatta olla osa hoi-
to-, huolenpito- ja kasvatustyota tekevidd yhteisod. Nuoret kokivat, ettd heilld on jotain
annettavaa tyoyhteisdlle oman koulutuksensa ja elamidnkokemuksensa kautta, vaikka
heilld olisikin varsinaisesta palkkatyosté vain vihidn kokemuksia. Nuorilla saattaa olla
kokemusta esim. lasten hoidosta omassa perheessa tai erilaisten lastenhoitokurssien

kautta muualla tydmarkkinoilla.
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” Tehdddn yhteistyotd tyotovereiden kanssa ja kehitetddin yhteisolle ide-
oita”

” Tyossd jaksamisessa vaikuttavia tekijoitd ovat tyossd vithtyminen tai
ettd on hyvd tyoyhteiso. Huono tyoyhteiso heikentdd tyossd jaksamista ja
se on myos kuluttavaa ja raskasta, Hyvd tyoyhteiso on kaiken a ja 0.”

” Kdvin n tyoharjoittelun kautta yhden asiakkaan kanssa pdivditoimin-
nassa ... silld kavi paljon nuoria, askartelivat ja laittoivat ruokaa. Au-
toin ja neovoin heitd ndissd toimissa. Pienikin apu saattoi edistdd hei-
ddn tyoskentelyddn...”

Oppimisen kannalta positiivinen kokemus syntyy haasteellisista monipuolisista toista,
joihin opiskelija saa osallistua omalla panoksellaan. Merkityksellistd on mydos, etti
tyotehtidvit vastaavat opetussuunnitelman sisédltdd ja opiskelijan tavoitteita. (Hulkari

2006, 104-105.)

Oppimista edistdvini asioina opiskelijat kokevat aidon tyon tekemisen ja kokemuksen
siitd, harjaantumisen tydssd ja hyvit arvosanat. Teorian soveltamisen mahdollisuus
tyossdoppimisen jaksolla kuvattiin myonteisenid kokemuksena. Opiskelijat arvostavat
erityisesti sitd, ettd heille jarjestetddn mahdollisuus osallistua mahdollisimman moni-
puolisiin toimiin tydssd ohjatusti. Uudet tilanteet koettiin jannittaviksi ja vihdinen tai
puuttuva kokemus erilaisista tydympiristoistd ja tyon sisdlldistd jannitti etukiteen,
mutta osaaminen ja mahdollisuudet osallistua auttoivat oppimisessa.

”Konkreettisia taitoja olen kehittinyt to-jaksoilla jolloin pddsee teke-
mddn ” oikeita toitd”. Paras kokemus minulle tuli kuntoutuskeskuksessa
Jjossa opin todella paljon. Kaiken sen mahdollisti tyoympdiristo, olin osa
osastoa ja sain vastuuta”

Menestyminen tydssdoppimisen jaksoilla tuli esille oppimista edistdvidnd kokemukse-
na ja siitd kerrottiin avoimesti. Toisaalta silloin, kun tydss@aoppiminen ei ollut tuotta-
nut opiskelijalle toivottua kokemusta, sitd ei kertomuksissa perusteltu.

Arvosanat sindnsi eivit ndyttdytyneet kertomuksissa erityisen tirkeini ja oppimista

edistavana.

Konstruktivistisessa oppimiskésityksessi arviointi on monipuolista kokonaisuuksien

huomioimista ja ymmaértdmistd, missd huomio kiinnittyy opiskelijan toimintaan ja tu-
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loksiin tydssd, metakognitiivisiin taitoihin ja reflektiivisiin taitoihin. (Hulkari 2006,
29.)

"Tyossdoppimiset ovat parhaita oppimispaikkoja. Sielld saa itse tehdd
Jja kokea ja ennen kaikkea saa harjoitusta. Tyoharjoitteluun lihtiessd ai-
na miettii ettd ”osaakohan mitddn”, mutta aina sielld jotain osaa ja op-
pii nopeasti paikan tavoille ja aina on hyvin numeron kanssa takaisin
kouluun tultu”

” Jokaisella tihdnastisella tyoharjoittelullani olen huomannut kuinka
sielld “pdrjdd” ja oppii paremmin kun on opiskellut koulussa niin kdy-
tannon kuin teoriankin mahdollisimman hyvin”

” Olen oppinut mm. seuraavissa asioissa hyvin: tyossdoppimiset, lukuun
ottamatta yhtd jaksoa”

Hyvi yhteishenki tyontekijoiden vililld ja kannustava, mukava ilmapiiri auttavat op-
pimisessa. Onnistunut vuorovaikutus ja omien mielipiteiden kertominen ilman ran-
gaistuksen pelkoa auttaa sopeutumaan tyoyhteisoon. Kannustava ja mukava tydilma-
piiri edistdd oppimista ja lisdd vastavuoroisuutta opiskelijan ja tyoyhteison vilillda. So-
siaalinen turvallisuus edesauttaa avoimuutta ja mielipiteiden sallivuutta, jolloin opis-
kelija voi kertoa asioistaan ilman, ettd siitd rangaistaan. Huono ilmapiiri nidkyy opiske-
lijalle ristiriitaisina toimintaohjeina, tiedon hajanaisuutena sekd mahdollisesti sosiaali-
sena eristdytymisend, jossa opiskelijaa torjutaan tydyhteison taholta. (Hulkari 2006,

98-99.)

Yksikon tyontekijoiden vilisen yhteishengen merkitys ei kertomuksissa korostunut,
mutta sen merkitys nikyi useissa kokemuksissa yhteni osatekijdni hyvistd oppi-
misympéristosta.

"Tyossdoppimisen jilkeen on aina tullut tunne, ettd voisin oikeasti tyos-
kennelld joskus tdllaisessakin paikassa tai sitten ihan pdin vastainen
tunne.”

Tyopaikkaohjaaja nuoren opiskelijan tukena

Tyopaikkaohjaajan merkitys korostuu palautteen antamisessa ja kannustamisessa.
Haastavana kokemuksena opiskelijat kokivat ohjaajan ja opiskelijan keskiniiset suh-
teet ns. ” henkilokemian”. Erilaisissa ndyttotehtidvissd menestyminen koettiin aiheut-

tavan myos paineita opiskelijan tydssdaoppimisessa. Avoin ja tasavertainen vuorovai-
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kutussuhde ohjaajan kanssa on tirked heti ohjaussuhteen alussa, ongelmallisinta on,

jos henkilokemiat ei osu yhteen (Hulkari 2006, 100).

Nuorten ammattiosaamisen niytoistd saddetddn laissa ammatillisesta koulutuksesta
annetun lain muuttamisesta 601/2005 ja valtioneuvoston asetuksessa ammatillisesta
koulutuksesta annetun asetuksen muuttamisesta 603/2005. Ammattiosaamisen ndy-
toissd opiskelija osoittaa kiytdnnon tyotehtdvid tekemélld, miten hyvin hidn on saavut-
tanut sen ammattitaidon, mitd opetussuunnitelman perusteissa edellytetddn. Naytot jar-
jestetddn mahdollisuuksien mukaan tyossdoppimisen yhteydessd. Naytot otettiin kédyt-
toon niilla opiskelijoilla, jotka aloittivat perustutkinto-opintonsa elokuussa 2006.
(Opetushallitus 2005.) Sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksissa on kehitetty ja testattu
alan tyopaikkojen kanssa yhteistyossd ndyttoihin liittyvid tehtdvid ja arviointia jo tut-
kimuskohteena olevien opiskelijoiden tyossdoppimisen aikana. Tyodpaikkaohjaaja ar-

vioi ja seuraa nidyton sujumista tyopaikalla.

Oppimista edistdavind kokemuksena tuli esille ohjaajan kannustava ja auttava suhtau-
tuminen sekd huolenpito siitd, ettd opiskelija voi harjaantua tydssd ja saada erilaisia
oppimiskokemuksia. Ohjaajan tulee myos ymmairtida opiskelijan tiedot ja taidot vasta-
alkajana. Hulkarin mukaan laadukas ohjaus on perusteltua ja rakentavaa. Opiskelijan
mielestd ohjaajan tulee olla my6s patevd ammatillisesti sekd persoonaltaan helposti
lahestyttidvd, innostunut ohjauksesta ja hinelld on aikaa opiskelijan ohjaukseen ja

opastamiseen. (Hulkari 2006, 100.)

” Tyossdoppimisjaksoilla tyopaikkaohjaaja on opiskelijan oppimisen
suhteen suuri rooli. Hyvdi ohjaaja auttaa ja kannustaa tekemdidn eikd
odota opiskelijan olevan valmis tyontekiji”

”Ohjaajani vilille syntyi myos hyvd ja luottamuksellinen suhde, joka on
mielestdani myos edellytys hyvdlle/parhaalle oppimiselle.”

” En koe, ettd erilaiset ndyttotehtdvdt aina auttavat, koska itse sanaan jo
liittyy tunteet paineesta ja ” suorittamisesta”, vaikkakin joidenkin tehtd-
vien avulla on ollut vihdn pakko tarttua johonkin, mihin ei ehkd muuten
olisi tarttunut”

Opiskelijat haluavat ja odottavat saavansa palautetta tyossdopppimisestaan ohjaajalta,

tyoyhteisolti ja asiakkailta. Laadukas palaute on rakentavaa ja kannustavaa. Palaut-
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teen antamiselle otollisin ajankohta on vélittomisti tydsuorituksen jilkeen, jolloin
opiskelija voi muuttaa toimintaansa palautteen suuntaisesti. (Hulkari 2006, 105.)

” Paras oppimiskokemukseni itselleni on tullut tyossdoppimisessa. En-
simmdisen tyoviikon jdlkeen toinen ohjaajistani teki minulle ns. vdliarvi-
on, johon pisti, missd olen onnistunut hyvin ja missd sitten olisi vield toi-
vonut minulta lisdd. Se oli todella rakentavaa palautetta parhaimmillaan
sen avulla sain varmuutta tekemisiini.”

Asiakkaat ja potilaat

Asiakkaiden ja potilaiden kohtaaminen on opiskelijalle haastava tilanne ja heiddn suh-
tautumisensa opiskelijaan koetaan merkittavianad. Padsddntoisesti kokemukset asiak-
kaan suhtautumisesta opiskelijaan esiintyy positiivisena kokemuksena. Hyvin toimiva
vuorovaikutussuhde asiakkaiden kanssa vaikuttaa positiivisesti opiskelijoiden oppi-
miskokemuksiin (Hulkari 2006, 99). Nuorten opiskelijoiden kokemuksissa asiakas
kuvataan kunnioitettuna ja aidosti tarkeidnd. Asiakkaan sana on laki ja asiakkaan opis-
kelijaan ottama kontakti merkittdvd kokemus. Mielihyvin tuottaminen ja avun anta-
minen asiakkaalle on palkitsevaa.

” Mieleenpainuvia ovat sellaiset tilanteet, joissa itse opiskelijana ei ole
vield taitanut/uskaltanut verensokerin ottoa. Asiakas on ollut sellaisella
asenteella, ettd hdn ndyttdd ja neuvoo ja antaa opiskelijalle mahdolli-
suuden harjoitteluun’... eli potilas itse on ollut ” opettamassa”

” ...autoin ja neuvoin heitd ndissd toimissa. Oli kannustavaa ndhdd
kuinka pienikin apu saattoi edistdd heitd toiminnassa eteenpdin, vain
vihdiselld kannustuksella heiddt sai innostumaan...”

” Tdrkedd on heiddn yhteinen toimintansa, mind siis autan vaan pddse-
mddn alkuun, mutta asiakkaat itse toimivat. En tee asioita asioita toisten
puolesta”

5.3.3 Verkko-opiskelu

Tutkimusjoukkoon kuuluvat opiskelijat ovat opiskelleet koko kahden vuoden opiske-
lunsa aikana verkossa joitakin opintojaksoja tai niiden osia tai verkkoa on kiytetty eri
tavoin oppimisen ja opetuksen tukena. Opettajana oletin nuorten olevan hyvin innos-
tuneita ja kiinnostuneita verkossa tyoskentelyyn tai verkon kidyttoon omassa opiske-

lussaan. Ennakkokésityksissidni oletin nuorten kiyttineen verkkoa vapaa-ajalla run-
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saasti ja ettd opiskelijoilla olisi erinomaiset tai hyvit tietojenkésittelytaidot. Tutkijana
huomasin, ettd verkossa olevan oppimisalusta kdytto olikin useille jopa teknisesti han-

kalaa tai muuten oppimisen kannalta haastavaa.

Tieto- ja viestintdtekniikan kdyttd opetuksessa on noudatellut teknisten vilineiden ke-

hitysti. Laitteita ja ohjelmia on kehitetty opetuksen tarpeisiin tai teknisille laitteille on

loydetty opetukseen sopivia kdyttotarkoituksia. Tekniikan ehdoilla toimiminen on

saattanut jittdd opetuksen ja oppimisen taka-alalle ja on tehty viirid hankintoja ja laa-

dittu epatarkoituksenmukaisia toimintatapoja. (Vainionpdd 2006, 47.) Mannisen mu-

kaan tietoverkon opetuskiyttd antaa mahdollisuudet monen tyyppiseen oppimisen

edistimiseen ja tukemiseen. Tietoverkkoa voidaan koko opintojaksojen opiskelussa,

osana muuta opiskelua, vuorovaikutuksellisissa prosesseissa sekd multi- ja hyperme-

diaa sisédltivien oppimateriaalien kiytossi ja tuottamisessa. (Manninen 2003, 29.)

Verkko- opetuksesta voidaan kidyttdd nimitystd verkko-ohjaaminen ja siten opettaja

muuttuu ohjaajaksi, tutoriksi, mentoriksi, fasilitaattoriksi tai valmentajaksi (Vainion-

pdd 2006, 50). Hyviltd ja tehokkaalta verkko-opettajalta edellytetddn mm. seuraavia

ominaisuuksia ja taitoja (Nevgi & Tirri 2003, 112-118):

1) asiallinen: organisoi hyvin, systemaattinen, tavoitehakuinen ja hallitsee opetetta-
van asian hyvin

2) ystdvillinen: limmin, empaattinen, positiivinen, kannustava ja antaa positiivista
palautetta

3) kielellisesti vuorovaikutteinen: kommunikoi selkedsti, omaa hyvit vuorovaikutus-
taidot seki hyvit kirjalliset taidot

4) stimuloiva: mielikuvitusrikas, provosoiva ja mielenkiintoinen

5) yksilollisesti suuntautunut. kohtelee opiskelijoita ainutlaatuisina oppijoina ja eriyt-
tdd opetusta tarvittaessa

6) multi-mediaa hyodyntidvi: kdyttdi erilaisia median keinoja ja vaihtelevia opetus-
menetelmid

7) verkko-pedagogiikan taidot: hallitsee uuden teknologian mahdollisuuden ja tuntee

verkossa opettamisen

Verkko-opiskelussa vaaditaan opiskelijalta tiettyjd ominaisuuksia ja taitoja, jotta op-
piminen mahdollistuu. Hyvé verkko-opiskelija kuvataan seuraavasti (Nevgi ym. 2003,

125-129):
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1) aktiivinen: mm. tiedonhaluinen, omatoiminen ja vuorovaikutteinen

2) itsendinen: mm. itseohjautuva ja hyvin itsetunnon omaava

3) kurssiin sitoutunut: mm. pysyy aikataulussa ja sitoutuu yhteiseen oppimiseen
4) motivoitunut: mm. tavoitteellinen, utelias ja kurinalainen

5) uskaltaa kysyd: mm. kysyy ryhmélti ja opettajalta ja kysyy, kun ei tiedd

6) antaa/ottaa vastaan kritiikkid: mm. kyseenalaistaa, on kriittinen ja ottaa palautetta

Verkko-opiskelu vaatii opiskelijalta vahvaa itseohjautuvuutta, motivaatiota ja kokeile-
vaa ilmapiirid. Oppimisen pitdisi olla merkityksellisti ja sitd tulisi voida mitata rele-
vantisti monenlaisilla menetelmilld. Oppimisen pitédisi myos olla hauskaa ja miellytta-
vid, vaikka ne sindlldédn eivit takaa hyvdd oppimistulosta. Toisaalta oppiminen on it-
sessddn tyontekoa, vaivalloista puurtamista, joka vaatii sinnikkyyttd merkityksellisten

oppimistulosten saavuttamiseksi. (Vainionpda 2006, 52-54.)

Useissa oppimiskertomuksissa tuli esille verkko-oppimisen merkitys oppimiskoke-
muksena. Osa opiskelijoista koki tyoskentelyn verkossa hankalana, kun kotona ei ollut
tietokonetta tai internetyhteyttd. Oppimisalustan epivarmuus, toimimattomuus tai vai-
kea tekniikka haittasi opiskelua verkossa. Joillakin opiskelijoilla oma panostus opiske-
luun koettiin huonoksi tai verkko-opiskelu ei tarjonnut riittdvisti haastetta, koska in-
ternetistd saattoi kopioida suoraan materiaalia. Nuoret opiskelijat kokivat itseohjautu-
vuuden haastavana ja kaipasivat muiden ldsndoloa oppimisessaan.

“"Moodlesta en itse opi. Tai moodle vaatii niin paljon itseohjautuvuutta”

” Verkko-opinnot ollut mielestini melkoisen turhia, koska itsellini ei ole
tietokonetta”

” En pidd verkko-opinnoista, oma motivaation puute vaikuttaa ja minus-
ta siind on vaikea yhdistdd teoria tietoa ja omaa pohdintaa”

” Verkko-opinnot ovat mielestdni huonoin tapa oppia. Kysymykset sielld
ovat usein sellaisia, ettd niihin loytyy vastaukset suoraan netistd... tulee
vain painettua kopioi ja liitd”

Jonassenin (1995) mukaan teknologia toimii oppimisprosessissa tukena ja oppimisen
vilineend, mutta ei oppimisen kohteena ja huomion viejind. Merkityksellisen oppimi-
sen piirteisiin kuuluu seitsemin ominaisuutta (Jonassen 1995, Nevgi ym. 2003, 32-34,

mukaan.):
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1) Aktiivisuus: oppija ottaa vastuun omasta oppimisestaan ja tyoskentelee informaa-
tiota prosessoiden

2) Konstruktiivisuus: oppija yhdistdd oppimansa aiemmin opittuun ja prosessoi asi-
oita mielekkditd kokonaisuuksia

3) Yhteistoiminnallisuus: oppijat toimivat yhdessd oppien asioita toisiltaa ja tukien
toisiaan

4) Intentionaalisuus: oppiminen on tavoitteellista ihmisen toimintaa ja merkitykselli-
sen oppimisen on oltava tavoitteellista

5) Dialogisuus: oppiminen on dialoginen prosessi, jossa oppijat keskustelevat ja ovat
keskenddn kanssakdymisissd

6) Konstektuaalisuus: oppimistehtédvit ovat johdettu todellisista tilanteista ja simu-
loitu ongelmaperustaisen oppimisympiriston avulla

7) Reflektiivisyys: oppijat pohtivat sitd, mitd ovat oppineet ja miten oppiminen sujui

Oppimiskertomuksissaan opiskelijat arvioivat itsedén verkko-oppijana jonkin verran.
Kokemusta ja taitoa verkossa opiskeluun on kertynyt opintojen aikana kytkeytyen
yleensi opiskelutaidon kehittymiseen ja opiskelijana kasvamiseen.

” Kuitenkin verkko-opinnot jdivit aina viime tippaan, enkd perehtynyt
niithin kunnolla. Tein vain pakollisen. En kdyttinyt kaikkea annettua ai-
kaa niihin. Toisella jaksolla kuitenkin aloitin tehtdvien teon heti kun ai-
kaa annettiin. Etenin tehtdvissd, luin annettua tietoa ja ennen kaikkea
tunsin oppivani/saavani etdopiskelusta... pitddko etdopiskelu oppia vas-
ta, kun on viimeinen jakso etdopiskelua? parempi myohddn kuin ei mil-
loinkaan”

Opiskelijat kokivat myOnteisend ja oppimista edistdviné verkko-opiskelun vaivatto-
muuden ja aikaan ja paikkaan sitoutumattomuuden. Itsendinen tiedon etsiminen ja op-
pimistehtdvien tekeminen sekd pohdintaa vaativat kokonaisuudet koettiin mielekkéaik-
si. Verkko-opiskelu koettiin myds sosiaaliseksi tapahtumaksi, jolloin ilmapiiri ja ym-
pariston kiinnostus ja motivoituneisuus koettiin merkitykselliseksi ja opiskelua helpot-
tavaksi.

”Verkko-opinnoissa olen oppinut koko ajan uusia asioita, etsid tietoja ja
koko ajan ilmenee uusia sanoja. Oppiminen edistyy koko ajan ja minun
taidot kehittyy... tuntee ne laitteet.”

” Itse piddn verkko-opiskelusta koska sen voi hyvin sopeuttaa omaan
eldmddn”
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5.4 Yhteisollisyys luo puitteet oppimiselle — en ole luokassa yksin

Yhteisollisyyden perusta luodaan jo varhaislapsuudessa, jolloin pienen vauvan yhtei-
sOllisyys keskittyy vanhempiin ja heidédn vilinen vuorovaikutuksensa muodostaa pe-
rustan myohemmille ihmissuhteille. Perusturvallisuus ja mindkuvan muodostuminen
mahdollistavat kyvyn hoitaa velvollisuuksia, suunnitella ja paittda asioista seki rat-

kaista ongelmia. (Kauppinen 2002, 33.)

Kolkan mukaan nuorten tulo oppimiskulttuuriin, jossa edellytetdédn ja annetaan vastuu-
ta on nuorelle suuri muutos, jopa niin, ettid nuorelta on vaadittu dialogia opettajan ja
ryhmin kanssa, vaikka heiltd aikaisemmin on edellytetty keskenerdisyyttda Talloin
nuoren kdyttdytyminen saattaa himmennyksen vuoksi olla epdvarmaa ja rajatonta.

(Kolkka 2001, 145.)

Yhteisollisyys tuli esille useissa oppimiskertomuksissa marginaalisesti, niin etté
useimmiten asia esitettiin jonkin muun kokemuksen rinnalla tai sisdlld. Keskeisiksi
alakategorioiksi muotoutuivat ryhmén tuki ja oman luokan merkitys niin hyvéssd kuin

pahassa.

5.4.1 Ryhmin tuki oppimisessa - innostus lisié oppimisen iloa

Opiskelijaryhméd muodostuu opiskelijalle ja opettajalle selkeisti ydinjoukoksi, joka
muotoutuu ja kiinteytyy. Ryhmistd voidaan ldhted, usein henkilokohtaisesta syysti tai
oppimistulosten vuoksi, ja ryhméin voi tulla uusia jasenid. Ryhmiddynaamiset ilmiot
hallitsevat opiskelijaryhmissikin. Ryhmédn dynamiikan, suhdejirjestelmén, muodos-
tavat siind esiintyvét tunteet, normit, roolit, kommunikaatio ja valta. Opiskelijaryh-
mailld on oma tehtdvinsd oppilaitoksessa, joka kiinnittdd sen ympéristoonsi ja suhde-
jarjestelmén avulla ryhmé pysyy koossa. (Mintyla 2002, 42-43.)

Opiskelijoiden oppimiskertomuksissa oma luokka ja opiskelijatoverit tulevat esille yh-
teisten oppimista tukevien, kuten motivaation ja opiskeltavaan asiaan innostumisen
kautta. Tédsséd vaiheessa opiskelua suurin osaa opiskelijoita on uuden tilanteen edessé,
koska opintojen alkuvaiheessa oleva ryhmi on hajonnut ja ollaan muodostamassa uut-

ta ryhmii. Opetussuunnitelman (Opetushallitus 2001) mukaisesti opiskelija valitsee
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kolmen opintokokonaisuuden jilkeen koulutusohjelman, jossa hin opiskelee yhteensa
40 opintoviikkoa eli yhden lukuvuoden

” Tdlld alalla kontaktit muihin (muutenkin kuin internetin vdalitykselld)
ovat ehdottomia”

” Ryhmdin osallistuminen opetukseen keskustelemalla ja kertomalla ko-
kemuksia on mielestdni hyodyllistd”

” Se, ettd ilmapiiri/ympdristo myos kiinnostunut ja motivoitunut tekee
oppimisesta helpompaa ja mielekkddmpdd. Yhdessd ” oivaltaminen” in-
nostuminen mielekdstd”

”Jossain paikoissa on huono tyoilmapiiri...tdssd kohtaa persoonani on
rakentava ja minulle on asennetta vaikuttaa tilanteeseen korjaavasti”

5.4.2 Oma luokka - riitaa ja rinnakkaiseloa

Nuorelle yhteis6on kuuluminen helpottaa itsendistymisti, parantaa itsetuntoa, kehittda
tiimityotd ja yhteishenked. Yhdessd yhteisen asian eteen ponnisteleminen on positiivi-
nen kokemus ja oman sormenjiljen nikyminen tuloksissa on nuorelle merkityksellista.
Ryhméién hyviksytyksi tuleminen antaa nuorelle kokemuksen, ettd on tarked. (Cac-
ciatore 2005, 37.)

Koulumaailmassa opiskelijat kuuluvat erilaisiin ” omiin” viiteryhmiin (ingrupper).
Vaikka hyvidksymme sen, ettd opiskelijat yrittdvét vahvistaa omaa identiteettidén ja it-
setuntoaan ryhmissi, joihin he kuuluvat, voimme toisaalta myos olettaa, ettd opiskeli-
jat ovat taipuvaisia suosimaan omia ryhmidén muiden viiteryhmiensi ulkopuolelle
jadvien ryhmien (utgrupper) kustannuksella, esimerkkind tyttdjen ja poikien ryhmiit
tai etniset ryhmit. (Thornberg 2004, 86-87.) Tillainen voimakas omaa opiskelijaiden-
titeettid tukeva ryhmé voi hyvin olla my6s oma luokka, jossa me-henki koetaan posi-
tiivisena yhteishenkena.

” Tunneilla on rauhallista ja luokkahenki hyvdi. Se motivoi enemmdn
opiskelemaan”

Ryhmissi opiskelijat oppivat tarkkailemalla ja havainnoimalla toisiaan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa ja ymparistossd. Keskeinen kisite on observointi. Observoimalla
toisiaan ihmiset matkivat ja vahvistavat havaintojaan sosiaalisessa kontekstissaan.
Keskeisind vuorovaikutuksen elementteind ovat ulkoiset tapahtumat, kognitiiviset pro-

sessit ja kdyttdytymisen ulkoiset ja sisdiset seuraukset. Toisten havainnoimisen ja
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matkimisen etuna voidaan pitdi sitd, ettei kaikkea tarvitse kokeilla itse, jolloin oppi-

minen tapahtuu nopeammin. (Ruohotie 2000, 115,116.)

Sosiaalisen oppimisen keskeisini kisitteind on my0ds symbolisten ja itsesddtelyn pro-
sessien kdsitteet. Symboliset prosessit ovat joko verbaalisia tai mentaalisia. Niiden
avulla oppija jasentdd todellisuutta seki kuvittelee ja muodostaa ennalta ratkaisuja on-
gelmallisiin ja epdedullisiin tilanteisiin. Itsesddtelyprosessit tarkoittavat ihmisten
kontrollia omassa kayttdytymisessddn. He sddtelevit tiedollisia prosessejaan ja hallit-
sevat ympdaristostd tulevia todellisia drsykkeitd ja niiden seurauksia. (Ruohotie 2000,

117.)

Opiskelijat kokivat oppimista edistdaviksi keskustelun opiskelijaryhmin ja opettajan
kanssa. Keskusteltava asia sai heididn mielestdédn olla myos muuta kuin ” tdyttd asiaa”,
kaikenlainen keskustelu auttaa oppimaan vuorovaikutusta. Hyvi luokkahenki koettiin
tiarkedksi yhdistiviksi tekijdksi. Opiskelijat kuvasivat vain muutamia selkedsti luok-
kayhteisossd tapahtuvaa oppimista. Keskusteluun ja tydrauhaan liittyvit asiat nousivat
esille formaalin oppimisen alueella. Luokkatoverien merkitys oppimiselle néhtiin
enemmadnkin informaalin oppimisen alueella

” Opettaja antaa keskustella, kuuntelee opiskelijoiden kokemuksia, vaik-

ka ne olisi turhiakin eli esim. alan ulkopuolelta”

” Tutkimus- ja selvitystehtdvissd pitdd pddstd kasvokkain keskustele-
maan ja vaihtamaan ajatuksia”

” Yhteistyohon olen oppinut ja osaan olla ryhmdn jdsenend positiivinen
persoona”

Opiskelijat kokivat oppimista estivind asiana tyorauhaan liittyvit ongelmat. Rauhat-
tomuus ja opiskelijoiden keskustelu toistensa kanssa sekd muu oheistoiminta (teksti-
viestit, meikkaus, syominen) vaikeuttavat keskittymisti, ja oppitunneilta myohéstele-

vit opiskelijat keskeyttivit opetuksen.

” Oppitunneilla on vililld vaikea oppia luokan hélindn vuoksi”
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6 INFORMAALI OPPIMINEN - OPISKELIJA OPPII
OPETTAJASTA HUOLIMATTA

Euroopan yhteison komissio méirittelee valmisteluasiakirjassaan arkioppimisen (in-
formal learning) luonnolliseksi osaksi jokapdiviistd eldmdi. Arkioppiminen ei ole tie-
toista oppimista, jolloin ithmiset eivit vilttamitti tiedd sen kartuttavan heidin tietojaan

ja taitojaan. (Euroopan yhteiséjen komissio 2000, 8.)

Informaali oppiminen on vapaa-aikana, kotona tai tydssd, arjen toimintojen yhteydes-
sd tapahtuvaa oppimista. Informaalille oppimiselle on tyypillistd kokemusperdisyys (
experimental), sitd ei ole strukturoitu opetussuunnitelman mukaisesti tavoitteelliseksi,
aikaan ja paikkaan sidotuksi tapahtumaksi. Tyypillisimmilldin informaali oppiminen
ei ole tarkoitushakuista, vaan useimmiten vahingossa tapahtuvaa, satunnaista oppimis-
ta. (Saarinen 2005.) Rinne & Salmi nimittdvidt informaalin oppimisen “piileviksi”
oppimiseksi, joka on tietoisella tasolla tavoitteetonta ja tapahtuu muun toiminnan
ohella. Oppiminen on itsestddn selvind pidettyd, implisiittisesti vallitsevien uskomus-
ten ja toiminnan tulosta. Informaali oppiminen on sattumanvaraista asenteiden, taito-
jen ja tietojen vilitystd, joka tapahtuu monenlaisissa kulttuurisissa ympiristdissd. Op-
pimisella ei ole selkedd tavoitetta, vaan erddnlainen “piilofunktio”, jolloin se saattaa
jaada reflektoimatta. (Rinne ym 1998, 151.) Informaalista oppimisesta keskusteltiin jo
1960 ja 1970 luvuilla, jolloin se yhdistettiin elinikdiseen oppimiseen ja sen tunnusta-

mista vaadittiin kasvatustieteellisissd laitoksissa osana oppimista (Tight 1996, 68).

Syvisen mukaan informaalilla oppimisella tarkoitetaan kaikkea aktiviteettia, joka tdh-
tdd opetussuunnitelmien ulkopuolella tapahtuvaan tietojen ja taitojen kartoitukseen.
Informaalin oppimisen alueeseen kuuluu tietoinen oppiminen tai henkilossd tapahtuva
positiivinen kehitys ilman institutionaalista ympéristod tai systeemii, jonka halusta tai
velvoitteesta oppiminen tapahtuisi (Syvianen 2003,160). Pohjonen puolestaan toteaa,
ettei informaali oppiminen ole ainoastaan tietoista oppimista, vaan hyvin usein siti ta-
pahtuu myos tiedostamatta (Pohjonen 2002, 9). Hén kutsuukin informaalia oppimista
termilld "arkioppiminen". Kyseessd voi olla niin sanotusti vahingossa tapahtuvaa op-
pimista, joka ei useinkaan johda tutkintoihin tai suoritteisiin (Pohjonen 2002), ja on

usein perheen parissa tapahtuvaa toimintaa. Kiintoisana seikkana on viitetty, ettd ih-
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miset viettidvit keskimiirin 15 tuntia vuorokaudessa informaalin oppimisen parissa

(Syvinen 2003), jolloin merkitys oppimisen kannalta on suuri.

Opiskelijat kuvasivat informaalin oppimisen kokemuksiaan kertomuksissaan selkedsti
vihemmin kuin formaalin oppimisen kokemuksia. Ajattelen, ettd opiskelijat asettavat
itsensd oppimiskertomuksiaan kirjoittaessaan enemmén ldhihoitajaopiskelijan rooliin
ja virallisen oppimisen kontekstiin kuin omaan arkieliméénsi. Joidenkin opiskelijoi-
den kertomuksissa arjessa oppimista ei késitelty ollenkaan tai késiteltiin vain hyvin
yleiselld tasolla mainitsemalla jokin yksittdinen asia. Kuitenkin aineistossa informaali
oppiminen tuli esille omana kategorianaan ja siksi sen esittely on perusteltua ja tulos-

ten kannalta olennaista.

Opiskelijoiden kokemukset omasta oppimisestaan virallisen formaalin oppimisen ul-
kopuolella sijoittuivat selkeisti kolmeen kategoriaan. Laajemmin nuoret kuvasivat ta-
vallinen arkieldmii ja siihen liittyvid tehtidvid ja sosiaalisia suhteita. Nuorten koke-
muksissa erottuivat myds omaan itseen liittyvit asiat, kuten harrastukset ja muu kodin
ulkopuolella tapahtuva vapaa-ajan toiminta seki itsetutkiskelu ja asioiden pohtiminen

suhteessa tulevaan ammattiin ja ammatti-identiteetin vahvistumiseen.

(—

INFORMAALI
OPPIMINEN

Ammatti-
identiteetin
vahvistuminen

KUVIO 2 Informaalin oppimisen osa-alueet opiskelijoiden oppimiskokemuksissa
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6.1 Tavallinen arki opettaa

Nuoren arki tarkoittaa tdssd tutkimuksessa enimmékseen arjen eldmistd oman lapsuu-
den perheen kanssa, joko fyysisesti samassa taloudessa tai muuten tiiviissd yhteydessi
perheeseen. Nuori muodostaa ldhtoperheessidin saamiensa kokemusten perusteella ki-
sityksen itsestdin ja toisista ihmisistd. Positiivinen palaute ja vanhempien tuki auttavat
selviytyméén tulevassa elaméssi ja sosiaalisissa suhteissa. Hyvi lihtoperheen tunne-
vuorovaikutus tukee nuorta silloin, kun psyyke kuormittuu, ndin tapahtuu pakostakin

elamin varrella. (Kaimola 2005, 11.)

Suomessa opintoihin kiytetty aika on pidentynyt ja usein opintojen vélissd pidetdan
ns. vilivuosia, jolloin nuori mahdollisesti matkustelee, tyoskentelee tai suorittaa ase-
velvollisuuttaan. Toisaalta nuoret muuttavat kotoa pois melko varhain, mm. eurooppa-
laisella tasolla, vaikka muuttaminen kodin ulkopuolelle on mydhentynyt viime vuosi-

na. (Puuronen 2000, 153.)

Kaikkein eniten oppimiskertomuksissa kuvattiin kokemuksia aivan tavallisessa arjen
eldamissd. Suurin osa ndistd tutkimukseen osallistuvista nuorista eldd lapsuudenkodis-
saan perheensd kanssa. Nuorten tarinoissa arki ndyttdytyy hyvin turvallisena ja tavalli-
sena heidén itsensd mielestd. Tavallisen arjen kuvauksissa ei esiintynyt yhtdén sellais-
ta asiaa, joka koettaisiin negatiivisena oppimisen kannalta. Ristiriitoihin, joita kerrot-
tiin olevan, liittyi oppimisen kannalta selvittelyn ja kasvun mahdollisuus ja ne kuvat-

tiin positiivisina ilmidini.

Nuoret kokevat asioita vahvasti ja eldvit ddarimmadisid tunteita, kavereiden pettdmisti
ja maailman tuskaa. Kuitenkin kodin arki tarjoaa turvallisuutta, jonka avulla epéoi-
keudenmukaisuuden kokemusta helpotetaan ja tilalle saadaan voimaa selviytyid. Nuo-
ret nojaavat kasvukriiseissdidn vanhempiinsa ja purkavat stressidéin turvallisesti koto-

na. (Cacciatore 2005, 31.)

Eldmin perustaitojen oppiminen, kodin askareet perheen kanssa, sosiaalinen vuoro-
vaikutus, keskustelut, kuunteleminen ja empatia vahvistivat nuoria myos tulevaan
ammattiin ldhihoitajina. Nuoret eivit miiritelleet tarkemmin minkélaisia oppimisko-

kemuksia arjessa perheen ja ystdvien kanssa kokivat. Selkeimmin tulivat esille vuoro-
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vaikutukseen liittyvit taidot. Nuori kasvaa ja kehittyy nuoreksi aikuiseksi koulutuksen
aikana ja haluaa vahvistaa piivittdisessd elimdssi tarvittavia taitoja, kuten esim. ko-
dinhoitoon liittyvid asioita, joita kuuluu my6s tulevaan ldhihoitajan ammattiin.

” Parhaiten oppii vain eldmdilld ja olemalla ystdvien ja perheen ja mui-
den parissa. Esim. kuuntelutaito, keskustelutaito, empatia, ristiriitojen
selvittely...Listaa voi jatkaa loputtomiin”

”Yleensd ainakin viikottain oppii arkieldmdissd jotain uutta pienistd asi-
oista”

” Joka pdivd oppii jotain uutta ihan pelkdssd arjessa”

” Varsinkin kotona vanhemmilta olen oppinut asioita, miten pdrjdd eld-
mdssd eteenpdin. Vanhemmat ovat kertoneet et nditd asioita tai sitten
olen kysellyt ja sitd kautta oppinut”

”Opin tietysti myos paljon netistd ja kirjoista uutta tietoa”

Kaverit ja ldhipiiri luovat nuorelle oppimista edistdvin sosiaalisen tukiverkon. Aito,
oikea keskustelu hyvisti aiheista kuvattiin useissa tarinoissa. Samaten kaverien ker-
tomukset tyoeldmistd koettiin positiiviseksi, vaikka ammattiala olisikin toinen kuin

opiskeltava ala.

Suutarin mukaan sosiaalinen verkosto on nuoren henkilokohtainen yhteiso, yksilokes-
keinen verkosto, jonka keskelld opiskeleva nuori on. Keskeiset kysymykset ovat luot-
tamuksen rakentuminen, sosiaalisen tuen ilmeneminen ja solidaarisuuden syntyminen.
Nuoren maailmaan kuuluu seki yhteisollisid ettd yhteiskunnallisia toimijoita. Sosiaa-
linen verkosto koostuu niistd yhdestd tai useammasta ihmisestd, joita nuori kokee it-
selleen tirkeiksi. Vahvat siteet ovat nuorelle hyvin emotionaalisia ja intensiivisid suh-
teita, joille on ominaista ldheisyys ja vastavuoroisuus ja niiden vaalimiseen kdytetidin
runsaasti aikaa. Tillaisia suhteita on esimerkiksi suhteen vanhempiin, ystéviin, kave-
reihin sekd sukulaisiin. Mité intiimimpi verkosto on, sitd enemmén tukea nuori saa eri

elaménvaiheessaan. (Suutari 2002, 41-42.)

Ronki on tutkinut nuorten sosiaalista selviytymisti ja sithen vaikuttavia tekijoitd. Hin
nikee sosiaalisen selviytymisen kehityskulussa nuorten kohdalla jonkin verran eroa

tyttdjen ja poikien reagointitavoissa eldaminkriiseihin. Pojilla korostuu kdyttiytymisen
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haavoittuvuus, mikd ndkyy aggressiivisena kidyttdytymisend, tytoilld vuorostaan on-
gelmien kasautuminen aiheuttaa sosiaalista ahdistuneisuutta. (Ronkd 1999, 11.)
Selviytymisen kannalta nuoren eliméissé toteutuu kolme periaatetta: holismi, keha-
mdisyys ja epdjatkuvuus. Holismi tarkoittaa tissd yhteydessad elaméntilanteen koko-
naisuutta, joka ratkaisee nuoren kehityksen suunnan. Nuoren eldméssi kohtaavat kehi-
tyksen riskitekijit ja suojatekijit, jotka nuoressa itsessddn ja hdnen ympéristossa edis-
tavit selviytymistd. Molemmat tekijét vetdvit nuorta tahoilleen ja suuntaavat siten ke-
hitysti joko myonteiseen tai kielteiseen suuntaan. Kehdmdisyys liittyy ongelmien ka-
sautumiseen, jolloin vanhat ongelmat aiheuttavat uusia. Nuori ei kuitenkaan ole pas-
siivinen olosuhteiden uhri, vaan hin voi vaikuttaa elimidnkulkuunsa valitsemalla ym-
paristojd ja ihmissuhteita. Kayttdytymistyyli ja kdsitys itsestd ja mahdollisuuksistaan
vaikuttavat nuoren selviytymiseen. Ongelmien epdjatkuvuuteen vaikuttavat ns. kehi-
tyksen suojatekijit, jotka tukevat nuoren elinolosuhteita ja itsetuntoa seki nuoren
omat yksilolliset piirteet, jotka auttavat sopeutumaan eri ymparistdihin ja hakeutu-
maan tukea antaviin ihmissuhteisiin. Kehityksen riskitekijoiden kasautumisesta voi-

daan selvitd ja kasvaa vahvemmaksi. (Ronkd 1999, 12-14.)

Tutkimuksen kohdejoukon opiskelijat olivat nuoria aikuisia, joiden sosiaalinen ver-
kosto painottui perheen lisidksi kavereihin ja ldheisiin. Osa nuorista asuu esimerkiksi
avoliitossa tdssd vaiheessa opintoja ja irtautuu myos sitd kautta vanhemmistaan. Ysta-
vit ja kaverit koulun ulkopuolella ovat nuorille tirkeitd ja nuoret saattavat kertoa har-

rastuksekseen kaverien kanssa olemisen.

Nuoret kokevat tarkeimmaéksi riippumattomuuden alueeksi ystdvyys- ja kaverisuhteet.
Ystidvyyssuhdetta on perinteisesti pidetty luottamussuhteena, johon siséltyy lupausten
pitaminen. Luotettava suhde antaa nuorelle tunteen, ettid on osa tiettyd ryhméa tai yh-
teisod, ettd kuuluu johonkin. Ystdvien ja kavereiden tehtdvi on olla kumppaneita, joi-
den kanssa viettdd aikaa ja olla keskendin luottamuksen arvoisia. (Suutari 2002, 176.)
Oman kokemukseni mukaan nuoret, jotka ovat valinneet sosiaali- ja terveysalan am-
matin, pitdvit erittdin tdrkeind niin perheen sisdisid kuin perheen ulkopuolisia ihmis-
suhteita. Tdmai tulee esille myds oppitunneilla, missd keskustellaan thmisympéristosta.
Oppimiskertomuksissa nuoret kokivat oppivansa yleensi eliméén liittyvid seki tule-

vaan ammattiin tdrkeitd asioita myos kodin ulkopuolisten ihmissuhteiden kautta. Ys-
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tdvien ja kavereiden tyossdkdymiselld yleensd on merkitys nuoren suhteutumiseen
tyoeldmasta.
” Koulun ulkopuolella opin paljon ihmissuhteistani jne. Omat sosiaaliset
kontaktit antavat joskus ymmdrrystd tietoa alaa tai koulutusta kohtaan™
”Kaverit jotka ovat jo tyoeldmadssd kertovat asioista, vaikka ala olisi eri,

VoI niistd oppia”

” Myds oikea keskustelu ldhipiirin ihmisten kanssa on opettavaista, jos
keskustellaan hyvdstd aiheesta”

Ammattialan opiskelun aikana hankittuja tietoja ja taitoja kdytetddn myos vapaa-
aikana. Niitd kokemuksia opiskelijat kuvaavat kasvattavina ja ammattiin kehittymisen
kannalta hyodyllising, vaikka kaikkia tilanteina ei pidetidkéan toivottavina. Kokemuk-
set vahvistavat myos aikaisemmin opittua, seki taitojen ettd tilanneherkkyyden vah-
vistamista. Lihihoitajan ammatissa vaadittavaa osaamista vahvistaa myods nuorten

kiinnostus tiedon hankintaan erilaisten medioiden kautta.

Onko kyse ammatillisesta kasvusta vai ammatillisesta osaamisesta tai jopa asiantunti-
juudesta, jota sovelletaan virallisen opiskelun ulkopuolella? Kotila mdirittelee amma-
tillisen kasvun yksilon ominaisuudeksi ja ammatillisen osaamisen yksilon ominai-
suuksien ja ympdriston vaatimusten vililld (Kotila 2000, 62). Laakkosen mukaan am-
matillinen kasvu voidaan nihdé prosessina, jossa opitaan sekd formaalia ettd praktista
tietoa. Ammatilliseen kasvuun liitetdin myos asiantuntijaksi kehittyminen, jossa for-
maali ja praktinen tieto painottuvat kehityksen eri vaiheissa eri tavalla. Asiantuntijuus
sisdltdd myos hoitotyon alalla ns. hiljaista tietoa (tacit knowlwdge), joka mééritelldan
mm. implisiittiseksi ja sanattomaksi, asiantuntijan strategiseksi tiedoksi. (Laakkonen
2004, 29-30.) Kyronlahti tarkastelee ammatillista osaamista kompetenssin ja kvalifi-
kaation kisitteiden kautta. Kompetenssi liittyy yksilon potentiaaliseen kykyyn suoriu-
tua tietyistd tyotehtdvistd, kvalifikaatio liittyy tyohon ja sen asettamiin vaatimuksiin.
liittyy tyohon ja sen asettamiin vaatimuksiin. Yksilolld voi olla tietoja ja taitoja, jotka

eivit liity tyon vaatimuksiin. (Kyronlahti 2005, 118.)

Tapahtumat ovat opiskelijoille sekd haasteellisia ettd oppimisen kannasta positiivisia,
vaikka tilanteet sellaisenaan saattavat olla ikdvid. Auttamisen taito ja kyky mennéd mu-

kaan tilanteisiin nopeasti ja ratkaisukeskeisesti antaa nuorelle opiskelijalle uskoa sel-
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viytyd my0s tulevassa ammatissa haasteellisissa tilanteissa. Opiskelijat kuvaavat op-
pimiskertomuksissaan omaa osaamistaan ylpeind ja toisaalta noyrind, koska omiin tie-
toihin ja taitoihin ei voida vield luottaa tdysin.

” Olimme ystdvin kanssa bussissa, kun vieressamme kdytdvdn toisella
puolella istunut mies sai epilepsiakohtauksen. Otimme ohjat kdsiimme,
ilmoitin kuskille asiasta ja sitten autoimme siihen asti ettd ambulanssi
tuli paikalle”

“Tdllaisissa tilanteissa ei saa mennd paniikkiin, vaikka aluksi tuntui,
ettei olisi koulussa ollutkaan ja ettei tiennyt yhtddn mitd olisi pitdnyt
tehdd, se tunne meni dkkid ohitse...ndissd tilanteissa sai myos kokemusta
Jja varmuutta, joka auttaa paljon ldhihoitajan tyossd”

”On hienoa kun huomaa ettd voi auttaa jotakuta kun oma tieto on kart-
tunut”

” Esim. lehdistd ja tiedotusvdlineistd tulevat itsed kiinnostavat asiat jdd
mieleen”

6.2 Omat jutut opettaa — autokoulua ja koiran kasvattamista

Vapaa-aika on yleisesti ajatellen myonteinen asia, joka tarjoaa tilaisuuksia irrottautua
nuoren rooliodotuksista. Vapaa-ajan oletetaan olevan aikaa, joka mahdollistaa oman ja
nuorelle itselleen tdrkeéksi koetun tekemisen. Nuorelle vapaa-aika on koulun ja tyon
ulkopuolella olevaa aikaa, jolloin ei lueta ldksyja tai tehdd kotitoitd, vaan vietetddn ai-
kaa samanikdisten kanssa. Nuori viettdd viihteen ja kulttuurin parissa suurimman osan
vapaa-ajastaan ja tutkijat ovatkin huolissaan aktiivisen kansalaisuuden ja osallistumi-

sen puolesta. (Harinen 2005, 38.)

Nuoren omat harrastukset ja mielenkiinnon kohteet tulivat oppimiskertomuksissa jon-
kin verran esille. Harrastukset ovat itse valittuja ja innostavia. Kertomuksissa kuvattiin
koulun ohella tehtdvai palkkatyotd, jonka kerrottiin tuovan lisdiosaamista ja vastuuta.
Tyo esitettiin nuoren eldmiin kuuluvana asiana useissa kertomuksissa joko suoraan
tai vilillisesti. Kesdtyon lisdksi nuoret kdyvét tyossd myos lukuvuoden aikana iltaisin
ja loma-aikoina. Erityisen tirkedd on, ettd opiskelun ulkopuolella tydssd oleva nuori ei
ole opiskelijan roolissa vaan tyontekijdn roolissa.

” Harrastuksissa oppii myos ddrettomdn hyvin, koska ne ovat itse valit-
tuja ja niistd on innostunut”
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”Harrastuksissa olen oppinut ryhmdtyétaitoja, soittamaan erilaisia soit-
timia”

”Koulun ulkopuolella oppii asioita omalla tyopaikalla, koska sielld on
tyontekijd ei opiskelija ja asiat pitdd ottaa selville”

Myos vapaa-ajalla tapahtuva koulutus tai siihen liittyvi harrastuneisuus kuten auto-
koulun kdyminen ja ajokortin suorittaminen lisdsi motivaatiota oppimiseen. Nuorille
autokoulu sijoittuu usein juuri toisen tai kolmannen opiskeluvuoden ajalle ja opiskeli-
jalla on mahdollisuus anoa suoritetusta autokoulusta yhden opintoviikon opintosuori-

tusta vapaasti valittaviin opintoihinsa.

Opitun siirtiminen uusiin tilanteisiin riippuu tietojen tai taitojen organisaatiosta. Inten-
tionaalisen siirtimisen korostaminen kuuluu konstruktivistiseen késitykseen. Jo oppi-
misvaiheessa huomioidaan, miten tietoa tulevaisuudessa tullaan kdyttdmiin. Tama
helpottaa tiedon kayttod ja edistdd pyrkimyksid etsid aktiivisesti yhteyksid opitun tie-
don ja nykytilanteen vililla. Omaksuttujen tietorakenteiden vilisten kytkentdjen ja
tiedonkdyton strategioiden oivaltaminen kuuluu huippuosaamiseen. Sosiaalisella vuo-
rovaikutuksella on keskeinen rooli oppimisessa. Omien ajatusten reflektointi niin it-
sekseen kuin vuorovaikutuksessa muiden kanssa edistdd oppimista. Télloin voidaan
oppia muilta, kyseenalaistaa omaa ajatteluaan ja itsestddnselvyyksid. Tavoitteellinen
oppiminen on taito, jota voi oppia. Oppimaan oppimisen merkitys on korostunut tie-
don kasvun myo6tid. Mukana pysyminen edellyttdd taitavia oppijoita, jotka pystyviit
laajentamaan ja uusimaan omia tietojaan. Oppimaan oppiminen on metataito, jossa it-
sereflektiivisyydelld ja uusien oppimistehtdvien hahmottamisella on merkitys ongel-
mia ratkaistaessa. (Ruohotie 2000. 122-123.)

” Yrityksen ja erehdyksen kautta. Autokoulussa oppi parhaiten kun pdidsi

heti ajamaan”

” Ldhinnd koira-alalta, aina ei ole niin, ettd mind koulutan koiraa, vaan
myds toisinpdin...mahdollisimman paljon toistoa, mahdollisimman mie-
lekkddisti, siind opimme molemmat...”
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6.3 Itsetutkiskelu pitaa aivot vireidnia

Aikuiseksi kasvaminen ja vastuun ottaminen omasta oppimisestaan myos arkielimais-
sd sekd aktiivisen otteen saaminen elimisté esiintyy joissakin oppimiskertomuksissa.
Usein pohditaan sitd, kasvaako nykyajan lapsi nopeammin ja tapahtuuko kehitys vilk-
kaamin kuin nuorten vanhempien aikana. Voidaan otaksua, ettd nuorten kognitiivinen
kehitys on olennaisesti nopeampaa, mutta emotionaalinen kehittyminen tapahtuu edel-

leen omaa tahtiaan. (Mahkonen 2005, 78.)

Opiskelijat kokivat kahden vuoden aikana kasvaneensa ja kehittyneensi nuoresta nuo-
reksi aikuiseksi. Idn lisddntyminen oli nuorille positiivinen asia oppimisen kannalta ja
sen koettiin tuoneen varmuutta itseen, opiskeluun ja ammatinvalintaan.

Opiskelun myota kiinnostavista asioista otetaan arkieldmissikin selvad itse, miké ko-
ettiin palkitsevana. Ympirdivd maailma ja eldami koettiin aktiivisena ja elaménpiirid
laajennetaan mm. matkustelun kautta. Oppimista tapahtuu koko ajan, myds yrityksen
ja erehdyksen kautta ja osallistuminen ja asioiden nikeminen koettiin tirkedksi oppi-

misen ja kasvun kannalta.

Opiskelijat kuvasivat oppimiskertomuksissaan halua oppia ” kaiken aikaa” ja ammat-
tiin opiskelu oli l1dsnd usein opiskelijan ajatuksissa. Heiddn mielestdén oli tirkeda op-
pia koko ajan ja pitdd itsensd avoimena oppimiselle. Kahden vuoden aikaisen opiske-
lun viitekehyksessid ilmiotd voisi nimittdd ammatti-identiteetin kehittymiseksi.
Ammatti-identiteettid voidaan pitdd identiteetin osa-alueena. Kokemus omaksi per-
soonaksi yksilditymisessd on osa identiteetin kehittymisti. Identiteetti, mindkuva ja it-
setunto muodostavat mindn. Ojasen mukaan identiteetti vastaa kysymykseen kuka mi-
nid olen, mindkuva kysymykseen millainen mini olen ja itsetunto kysymykseen mika
on minun arvoni ja merkitykseni. Nuorelle voi kehittyi terve ja ehyt identiteetti vain,
jos aikaisemmat identifikaatiot eli samastumiset ovat sulautuneet toisiinsa. (Ojanen

1996, 31-35.)

Hoito- ja huolenpitotydn ammatteihin sosialisaatio muodostuu koulutuksen aikana
kahdesta prosessista, jotka ovat yhteydessi toisiinsa. Sosialisaatio hoitotyon rooliin,
joka sisdltdd hoitotyon arvot, normit ja kdyttdytymistavat ja sosialisaatio oppijan roo-

liin, joka sisdltdd taidon toimia uusissa tilanteissa, vastata asiakkaiden ristiriitaisiinkin
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odotuksiin ja rakentaa omaa identiteettiddn hoitajana. (Reutter, Field, Campbell &

Day 1997, 149-155.)

Uutta tietoa omaksutaan kdyttiméalld aiemmin opittua. Tie noviisista ekspertiksi on eri
oppijoilla erilainen johtuen valmiuksista, motivaatiosta, tavoitteiden hierarkiasta ja
oppimisstrategioista. Strategian avulla oppija omaksuu uutta tietoa ja ratkaisee ongel-
mia. Maailman hahmottaminen ja sen tulkitseminen ovat yksilén ominaisuuksia. Op-
piminen on oppijan oman toiminnan tulosta. Oppijan oma kisitys omasta roolista on
merkityksellinen. Katsooko hin olevansa itse vastuullinen vai odottaako jonkun muun
ohjaavan hidntd. Tidhédn vaikuttaa mm. itsetunto, joka siitelee uskallusta kokeilla omi-
en odotusten ja olettamuksien toimivuutta toiminnan eri tasoilla. Y mmértdmisen pai-
nottaminen edistdd mielekistid tiedon konstruointia. Relevantin tiedon hakua ja tar-
peellisten kysymysten asettelua edesauttaa asian ymmairtaminen. Tulkinta tapahtuu ai-
emmin opitun pohjalta ja siirtyy joustavasti uusiin asiayhteyksiin. Tavoitteellisen op-
pimisen kehittimisessd korostuvat metakognitiiviset taidot, erityisesti itsearviointiky-
ky. (Ruohotie 2000. 121-122.)

” Oppimiskokemukseni ovat pddasiassa positiivisia, tosin joitakin asioi-

ta on joutunut oppimaan kantapdcdn kautta”

"Kylld aina pystyy imemdidn itseensd tietoa ja oppia, kun vaan pitdd ai-
vot virednd, eikd jdtd niitd narikkaan...”

” Matkustaessa oppii kenties eri kulttuureista, tavoista, ehkd jotain ruo-
anlaittoon liittyvdd ja Suomessa matkustaessa olen oppinut maantie-
toa...”
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7 OPPIMISEN IHANUUS JA KURJUUS - YHTEENVETO
OPPIMISEN KOKEMUKSISTA

”Kun tulee ongelmia, syntyy tarve tai halu ratkoa ne. Sen ajatteleminen
tuo mieleen sanan RATKO, ja se vuorostaan kertoo tarkkaan, mité en-
simmaéisesi ja seuraavaksi ja sitd seuraavaksi pitdd tehdd kunnes ratkaisu
16ytyy. Mind taidan kisittdd, sanoi Puh. Mutta ehkd ymmartéisin pa-
remmin, jos tietdisin mitd sanoja RATKO tarkoittaa.” (Allen & Allen
1998, 23-24.)

Oppimisen tarkastelu ja ymmaértdminen ei varsinaisesti ollut minulle opettajana on-
gelma, joka pitdisi ratkaista. Olinhan opiskellut yli viisitoista vuotta oppimiseen ja
opettamiseen liittyvii asioita ja toteuttanut mielestdni oppimista edistdvid toimintaa jo
yli kymmenen vuotta. Palaute, mitéd opettaja saa omasta tyostdin, ei aina ole kovin
tdsmennettyi tai jisenneltyd. Opiskelijapalautteen kerdiminen opintokokonaisuuksien
paitteeksi tapahtuu yleensi hyvin nopeasti alle puolessa tunnissa, suuressa ryhmissi
ja valmiin ohjelman mukaan. Olen myds usein ollut epdavarma siitd, kuinka aitoa ja
pohdittua opiskelijoiden mielipiteet oppimisestaan ja opiskeluun vaikuttavista asioista

ovat olleet. Tami epdvarmuus taisi olla minulle ongelma, jota halusin yrittii ratkaista.

Loytyyko ratkaisu- oppimisen kokemusta lihestymissi

’Kirjoitan tdmén siind muodossa, jossa teididn kannattaa painaa se mie-
leenne, Muukalainen sanoi. Hén kirjoitti néin:

Rajaa ongelma tai tilanne.

Arvioi, jirjestd ja méiritd ongelma.

Tutki ongelmaa kyselemailld sen kaikista osista.

Keksi ratkaisuja, valitse yksi ja hio siti.

Ota ratkaisu kiyttoon ja tarkkaile tuloksia.”(Allen & Allen 1998, 24.)

Kokemuksen tutkiminen sinilldian oli haaste, mutta mielenkiintoinen haaste. Olin suh-
tautunut kokemukseen hyvin arkipiivdisesti silloin, kun opiskelijat kertoivat omia ko-
kemuksiaan tunnin aiheeseen liittyvistd asioista. Olin huomannut, ettd nuoret kertoivat
hyvin avoimesti ja mielellddn kokemuksista, joskus jopa innokkaasti ja puheenvuo-

roista kilpaillen.
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Tutkimusmetodeja pohtiessani kuljin hapuillen, vaikka jidlkeenpdin ajatellen reitin piti
olla suora ja siled. Aineiston kerddaminen opiskelijoiden kirjoittamien oppimiskerto-
musten kautta oli alusta alkaen itsestdin selvdd, koska halusin aitoa ja autenttista kir-
joitettua tekstid kuvaamaan kokemusta. Kirjoitettu teksti edusti minulle nimettomyytta
ja identifioimattomuutta, silld pidin tirkednd, ettd aineiston kisittelyssi ei olisi vaaraa
tunnistaa yksittdistd opiskelijaa ja hinen omaa kokemustaan. Grounded Theory ai-
neiston keruu- ja analyysimenetelména on edelleen mielesténi oikea valinta, koska ai-
neiston tdydentyminen ja kylldéintyminen tapahtui aineistoa keritessd selkedsti. Ana-
lyysin eri vaiheissa 16ysin Muukalaisen RATKO - menetelmén vaiheet helpohkosti,
vaikka hiominen kesti ylldttdvin kauan. Aineistoon piti palata lukemattomia kertoja

yhé uudelleen.

Oppiminen ammattiin on monitahoinen prosessi

“Minusta tuntuu, ettd ymmirrdn RATKOn ajatuksen, mutta asian loppu-
osaa mind en ymmairri. Ikdva kylld taidan olla Pienidlyinen Karhu, sanoi
Puh. Et ollenkaan, sanoi Muukalainen. Mini vain en ole vield selittdnyt
sitd. Lupaan ettd ymmdrrit sen sitten kun olemme tehneet sen eksem-
plaarisen selviksi sinun omien seikkailujen avulla.” (Allen & Allen
1998, 25.)

Ammattiin oppiminen peruskoulun tai lukion jilkeen on nuorelle uudenlaisen oppimi-
sen polkua pitkin tallaamista, sithen tuovat tasoitusta tai kuoppia sekd opettajat etti
opiskelija itse. Opiskelijoiden kuvaukset omasta oppimisestaan olivat hyvin samanlai-
sia, mutta niiden painotuksessa oppimista edistdvinai tai estdvind kokemuksena erosi-
vat toisistaan. Opettajan merkitys nuoren opiskelijan ammattiin oppimisessa korostui
kertomuksissa kauttaaltaan. Opettaja on tdrked tiedon antaja, kuuntelija ja opettajan ai-
to ldsndolo oppimistilanteissa on nuorelle hyvin olennaista. Opettajan kyky sallia kes-
kustelua ja mielipiteiden vaihtoa lisdd opiskelutilanteiden kiinnostavuutta ja opiskeli-
jan osallistumismahdollisuuksia oppimistilanteissa. Opiskelija haluaa aidosti opettajan
tuekseen, mutta haluaa silti olla itse mukana oppimisprosessin eri vaiheissa tdysilla ja
tavoitteellisesti. Oppijan halua ja tahtoa pitdd kunnioittaa ja huomioida opetusta suun-
niteltaessa, toteutettaessa ja arvioitaessa. Nuoret haluavat tasavertaista kumppanuutta,
mutta toisaalta opettajan auktoriteettia ja johtajuutta oppimisensa ohjaamiseksi oike-

aan suuntaan.
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Opiskelijan oma vastuu omasta oppimisesta tunnistettiin kertomuksissa, motivoitunut
ja alasta aidosti kiinnostunut opiskelija tukee paitsi omaa oppimistaan myos koko
ryhmin ja kouluyhteison oppimista. Levottomuus ja hdirintd luokassa, myohistely ja
oheistoiminta, kuten sydminen, meikkaaminen ja tekstiviestien ldhettely oppimistilan-
teissa ei saa missddn oppimiskertomuksessa puoltavia kommentteja. Opiskelijat ovat
kahden opiskeluvuoden aikana oppineet selkeédsti myos ns. koulukédyttaytymisti, jossa

yhteis6d kunnioitetaan.

Ammatillisen koulutuksen rikkaus on erilaiset oppimisympéristot ja — menetelmét
Hoitoalan ammatti on kdytdnnon taitoja, tietoja ja asennetta vaativaa tyotd, jonka tu-
eksi ja ymmairtamiseksi tarvitaan tutkittua teoriaa ja tiedettd. Opiskelijat ovat ylpeitd
ammatistaan, johon opiskelevat ja haluavat menestyd opinnoissaan. Tydss@aoppiminen
ja koulussa tapahtuva kdytinnon harjoittelu, tenttimenestys, oppimistehtédvit ja projek-
tit halutaan suorittaa hyvin. Edelleenkin hyvét arvosanat ja kannustava, positiivinen
arviointi edistidvat oppimista kaikin tavoin. Opiskelijat eivit juuri edes maininneet op-
pimiskertomuksissa huonoa opiskelumenestystid. Uusien oppimismenetelmien kéyt-
toonotto on myods nuorille opiskelijoille haaste ja siithen pitdd suhtautua harkiten ja
hallitun muutoksen kautta. Selkeisti esimerkiksi verkossa opiskelun haasteellisuus yl-
latti minut opettajana ja tutkijana, koska olin olettanut nuorten olevan mestareita tieto-

tekniikan maailmassa kaikilla tavoin.

Hei, mulla on muutakin eliméai

” Puh tarkasti erityisen huolellisesti, oliko kaapin hyllyilla tilaa. Viime

kerralla Muukalainen oli tuonut hunajaa, ja siksi Puh katsoi kaapin sii-

voamisen erityisen tirkedksi.” (Allen & Allen 1998,16.)
Tavallisen arjen ja siihen liittyvien ihmisten ja kodin askareiden merkitys on nuorelle
opiskelijalle oppimisen kannalta hyvin tdrked. Perheen tuki ja aikuisten malli arkeen
liittyvistd toiminnoista tuo nuorelle turvaa ja kdytinnon kokemusta. tavallisen arjen
merkitys korostui poikkeuksetta positiivisena kokemuksena. Tiiviin opiskelun lomassa
nuori tarvitsee huolenpitoa ja aikaa suorittaa kodin askareita rauhassa. Opettajan on
hyvd muistaa, ettd aloittaessaan opintonsa opiskelija on niin biologiselta idltdin kuin
kokonaisvaltaiselta kehitykseltddn nuori ja kasvaa ja kehittyy koko ajan. Vanhempien

ja laheisten aikuisten merkitys nuoren maailmassa on kiistaton, nuori tarvitsee heitd
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arkipdivissddn. Hoitoalan tyossd on paljon sellaista, mitd opitaan kotona ja harrastuk-

sissa.

Taitojen ja tietojen karttuessa nuoren ammatti-identiteetin kehittyminen nikyy myos
arjessa. Ammattitaitoa ja — tietoja ei voi erottaa tilanteissa, joissa kasvatetaan ja aute-
taan ympiristdssd olevia ihmisid, kuten esimerkiksi lasten hoitaminen tai ensiaputilan-
teet Kertomuksissa nuoret kuvasivat tyytyviisind toimintaansa, jossa he osasivat mie-
lestdén toimia oikein ja ratkaisukeskeisesti. Tillaisia tilanteita voi tulla eteen kelle ta-

hansa, mutta oikea toimintamalli vaatii oppimista.

Opintojen vastapainoksi nuori tarvitsee harrastuksia, ystdvid ja vapaa-aikaa, joiden
tehtdvind on tukea opiskelua tarjoamalla opiskelusta poikkeavaa toimintaa ja haus-
kanpitoa. Opintojen edetessd ja opiskelijan idn karttuessa olen huomannut, miten ysta-
vien ja ihmissuhteiden merkitys puheessa korostuu. Ensimmiisen kesdloman jilkeen
puhutaan ldhes kaikissa kesidlomakuulumisissa esimerkiksi poikaystidvistd ja yhteises-
td tekemisestd. Oppiminen on opiskelijalle suuri ja haastava prosessi nuoruudessa, jos-
sa monet tidhin kehitysvaiheeseen kuuluvat muutokset ja elamin sisdllot hallitsevat

nuoren mieltd ja arkipdivaa.

Tutkijana ja opettajana olen saanut uuden nikokulman nuoren opiskelijan maailmaan
ja kokemuksen tutkimiseen. Haasteellisinta oli varmasti tuoda esille analyysivaiheessa
aitoa kokemusta niin, ettd opiskelijan d4ni kuuluu kirkkaimmin. Oman tulkinnan va-
rovainen esille tuleminen muuttui tyon edetessd rohkeammaksi ja opettajan kompe-
tenssi pilkisti esille useammin. Oli erittdin helpottavaa havaita, miten hyvin ymmirsin

opiskelijoiden maailmaa ja kuinka avoimesti he halusivat siti avata.
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8 TULEVAISUUDEN HAASTEET

Tutkimusaiheen valinta oli melkoisen vaikea prosessi, koska oppimisen ja oppilaitok-
sen maailma on tdynni kiehtovia asioita tutkittavaksi. Nuorten opiskelijoiden haasteet
opettamiselle ja oppimiselle ovat erityisen mielenkiintoista ja vaativat vield pitkdin tu-
tustumista ja tutkimista. Maailma muuttuu ja ihmiset sen mukana, myds nuorten maa-

ilma.

Tutkimusprosessini aikana sain tutustua arvokkaaseen alueeseen, nuorten aitoihin ko-
kemuksiin oppimisesta heididn tdmin hetkisessd elaméinvaiheessaan. Tutkimukset tu-
lokset eivit suoranaisesti vastaa opettajana toimimisen tehtidviin asetettuihin vaati-
muksiin, mutta tarkastellessani kertomuksia ndin selkeisti, miten opettamisen prosessi
ja oppimisen prosessi kulkevat yhtd matkaa. Opettamisen ja opettajuuden tutkiminen
olisivat edelleen tutkittavan arvoisia asioita, vaikka niitd onkin tutkittu aikaisemmin.
Perustelen aiheita siksi, ettd nuorten ammatillisessa koulutuksessa opettamisen vaati-
mukset muuttuvat koko ajan. Nuorten maailma muuttuu ja opettajuuden tulee muuttua
ja tarkentua vastaamaan nuorten koulutuksen erityispiirteitd. Nuoren opiskelijan ela-
maéntilanteen ja kehitysvaiheen ymmirtiminen vaatii ihmettelyd: mitd tapahtuu 15-19-
vuotiaan maailmassa? Tdhdn voisi 16ytyd edelleen uusia vastauksia nuorisotutkimuk-

sen ja kasvatustieteen alalta.

Nuorten osallistuminen oman opiskelunsa suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin on
selkedsti kehittdmisen haaste oppilaitoksessa, vaikka opiskelijat kokevatkin opettajan
roolin tdrkeind ja lasndolon turvallisena. Oppilaitosmaailmassa tarvitaan opiskelija-

keskeisempii tai opiskelijaldheisempii lihestymistapaa oppimiseen ja opettamiseen.

Téassd tutkimuksessa mukana olleilla opiskelijoilla ei vield ole kokemusta ammat-
tiosaamisen ndytoistd virallisessa muodossa. Tulevaisuudessa ndyttdjen osuus on mer-
kittdvd monella tavalla ja ne ovat varmasti tulevaisuuden tutkimusten aiheina hyodyl-
lisid. Ammattiosaamisen ndytot tullaan toteuttamaan ensisijaisesti tyossdaoppimispai-
koilla tekemélld tavanomaisia kidytdnnon tyotehtidvida. Nayttoprosessi tulee koskemaan
laajasti sekd opiskelijoita, oppilaitosta ettd tyoeldimii ja siten asettaa kehittimisen

haasteita pitkén aikaa.
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