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ALUKSI

Tarkein tutkimuskysymykseni koskee sitd, miten nuoren sosiaali- ja terveysalan ammattilai-
sen on mahdollista hankkia sellainen tyéeldmén varanto, jonka perustalta han selviytyy
seké tydeldméassa ettd elaméassa (Peltonen 2000). Se edellyttdd oppimisen ehtojen lahem-
pad tarkastelua. Tutkimusprosessin kestdessa korostuvat ammattiin oppimisen proses-
suaalisuus, yksil6llisyys ja situationaalisuus. Ne tdhdentavat oppimisen luonnetta rikastuvana
hermeneuttisena spiraalina, jossa merkityksellisi& ovat opiskelijan oma kokemus- ja mer-
kitysmaailma, opettajan késitys ihmisestd, tiedosta ja yhteiskunnasta seké opettajan kyky
luoda dialoginen kasvatussuhde. Se sisaltda hyvan eldman ja itseksi tulemisen ideaalin
(Varri 1997, 29).

Kasvatussuhteeseen on oppimisen tutkimuksessa kiinnitetty varsin vdhan huomiota.
Se on tarkasteluissa jollakin tavalla itsestdanselvyytena. Sosiologiset sosialisaatioteoriat
ovat Kiinnittdneet huomiota keskeisesti siihen, miten “yhteiskunnallisesti toimintakykyisen
subjektin kehittyminen on mahdollista”. Konstruktivistinen oppimiskasitys perustuu itsenai-
sesti maailmaa konstruoivan subjektin késitteeseen. Ne ovat teoreettisessa mielessa vastak-
kaisia ja jattavat “yhteiskunnallisen subjektin” ja “konstruktiivisen subjektin” valille kuilun.
Tata aukkoa on pyrkinyt tayttdmaan interaktionistinen sosialisaatioteoria, jonka perusongel-
mana on interaktion kasite. Se edellyttaa “yhteisen maailman” olemassaoloa. Todellisuudes-
sa se luodaan vasta kasvatustoiminnassa. Se on jonkinlainen “intersubjektiivinen pelitila”,
joka tekee kasvattajan ja kasvatettavan yhteisymmaérryksen mahdolliseksi. Kasvatuksen,
pedagogisen suhteen tai pedagogisen interaktion avulla silloittaminen voi tapahtua. (Siljan-
der 2000, 20-24). Dialogisuuden nakdékulmasta tata voisi nimittd& Toisen ihmisen kohtaa-
miseksi ilman, etta tdmé& Toinen tulee totalisoiduksi — kasvattaja ei voi el&d4 kasvatettavansa
eldmaa, vaikka intentionaalisessa ammatillisessa koulutuksessa onkin “tulkkina” ja johdat-
tamassa lahihoitajuuteen. Yhteinen kohtaaminen tapahtuu rajalla, joka ei ole kumman-
kaan omaa. Kasvattajan ja kasvatettavan vélilld on samanaikaisesti sek& suhde etta erilli-
syytta (Varri 1997, 67).

Ammattiin oppiminen on ihmisen kehittymista persoonana. Siihen siséltyy yksil6llinen
tiedon konstruointi ja sille merkitysten antaminen. Oppiminen on myés yhteiskunnallisuut-
ta, joka viittaa toisaalta sosiaalistumiseen yhteiskunnan jasenyyteen ja toisaalta yhteiskun-

11



nallisten ehtojen olemassaoloon. Naiden vélisen sillan rakentaminen edellyttd4 kasvatustoi-
mintaa, jonka avulla voidaan luoda yhteys — yhteinen maailma, joka on dialogisen kasvatus-
suhteen edellytys. Tutkimus kohdentaa katseen kasvatustoimintaan: pelitilan luomiseen
tai kohtaamiseen rajalla. Tasta syysta tutkimuksen ymmartamisen yhteyksind on ammat-
tiin oppimisen monimuotoinen ja intentionaalinen maailma. Yhteiskunnallisuutta edustavat
|ahihoitajakoulutuksen syntyprosessi seké tydelaméayhteydet, jotka ovat opiskelijan situaa-
tiossa olennaisia tekijoita. Kasvatuksen sisaltéd ja merkityksié késitelld&n opettajien pohdin-
noissa seka ryhmaprosessin tarkastelulla. Opiskelijoiden ammattiin oppimiselleen anta-
mia merkityksi& tutkin heiddn omia prosessejaan kuvaavien kertomustensa kautta. N&istd
nékékulmista I6ysin situationaalisuuteen, yksiléllisyyteen ja prosessuaalisuuteen perustu-
vat teesit. Ne antavat viitteitd mahdollisuudesta luoda yhteinen maailma, jossa kasvu, kas-
vatus, sivistys ja ammattiin oppiminen ovat mahdollisia.

Kéayn tutkimukseni ensimmaisessé osassa lyhyesti lapi koulutuksen muutokseen liitty-
vid tekijoita. Tarkasteluun nostan I&hihoitajakoulutuksen yhteiskunnallisen tehtavén, elinikai-
sen oppimisen haasteet seka opetussuunnitelman merkityksen oppimisen kehyksen tarjoaja-
na. Valotan ammatillisen koulutuksen kehittdmisen perustaksi valittuja ndkékulmia ja tausta-
oletuksia (ks. Lehtovaara, M. 1994a, 141,143; Peltonen 1998, 12). Niiden nakyvéksi tekemi-
nen on sité opettajan itsestaan ja kasvatuksensa paaméaarista tietoiseksi tulemisen proses-
sia, joka on kasvattaja-opettajalle vélttdméatonta.

Toisen osan tutkimusaineistoja nimitdn poluiksi. Ne perustuvat oman koulukohtaisen
opetussuunnitelmamme kehittdmistydssa syntyneista uudenlaisista yhteyksisté tydeldmaan,
opettajan ajatteluprosessin kuvauksesta, opiskelijaryhman ja sen jasenten kokemuksista
omasta koulutuksestaan ja viimein olennaisimmasta: opiskelijan ndkemyksestd omasta
ammatillisesta kehityksestdan. Polkujen aineistot ovat erillista, mutta ne tarkastelevat sa-
maa oppimisen maailmaa eri positioista.

Kolmannessa osassa ilmenee, etté koulutus on haastettu etsimaan uudenlaista ymmar-
rysté oppimisesta. Siihen aineksia antavat tutkimuksen edetessé muotoutuneet teesit. Ne
voidaan kasitta4 viitteiksi asioista, joilla itseksi tulemisen ideaali ja yhteiskunnallisuus on
voitu silloittaa kasvatustoiminnalla. Siin& toteutuvat dialogisen kasvattajuuden ja kasvuun
saattamisen ideat.

Holistinen ihmiskésitys (Rauhala 1992, 35) tarjoaa tutkimukselle kehyksen, jossa ammat-
tiin kasvamista ja oppimista voidaan tarkastella yksilén kietoutuneisuutena todellisuuteensa.
Tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus ihmisen olemuspuolina (ks. kohta 2.3.1.)
avaavat mahdollisuuden tarkastella koulutuksen ja kasvatuksen iimiéta kokonaisvaltaises-
ti. Kéytan joissakin tilanteissa termia oppija korostaakseni opiskelijan omaan ajatteluun
perustuvaa prosessia suhteessa oppimiseen. Tarkoitukseni ei ole kaventaa opiskelijan
persoonaa pelkaksi oppijaksi. Oppija on myds usein opettaja, joka on kanssaoppija kohda-
tessaan opiskelijansa aidosti Toisena ja etsiessddn hanen kanssaan avoimesti vastauksia
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erilaisiin tutkimuskysymyksiin. Tallaisessa tilanteessa molemmat osapuolet ja heidan vali-
sensa dialogi ovat holistisesti tarkasteltavina.

N&kokulman valinta ratkaisi samalla tutkimuksen tieteenfilosofiset perusteet. Yhteyksien
tutkiminen edellytti hermeneuttis-fenomenologista tutkimuksen tapaa. Tarkastelin miten
ammattiin oppiminen néyttaytyy eri tavoin tyéeldmaén, opettajan, opiskelijaryhmén ja opiske-
lijan n&kdkulmista. Empiirisen aineiston osuus on merkittavé. Prosessin kestaessa on toden-
tunut, etté laadullisessa tutkimuksessa tutkimussuunnitelma parhaimmillaan el&a tutkimus-
hankkeen aikana ja laadullisilla menetelmilld saavutettiin iimididen prosessiluonne. (Esko-
la & Suoranta 1996, 11). Empiirisen aineiston tulkinta maaraytyy tutkittavasta ilmidsta ja
aineistosta kasin. Erilaisten laadullisten tiedonkeruumenetelmien ja aineistojen valinta on
perustunut kunkin ilmién tai prosessin ominaislaatuun. Jokaisen polun kulkeminen edellyt-
tad erilaisia menetelmid, mutta ne juontuvat samasta laadullisesta maailmasta ja herme-
neuttis-fenomenologisesta tieteenfilosofiasta. Kiinnostavaa on sekd kokemus ettd merki-
tys.

Téassa tutkimuksessa yhteiskunnallisuus toimii ymmartdmisyhteytend. Kehyksené on
sosiaali- ja terveydenhuollon perustutkinto, lahihoitajakoulutus, joka olemassaolollaan kertoo
murrosvaiheesta (ks. kohta 1.3.) yhteiskunnassa (Metsdmuuronen 1998, 8-11). Se ilmen-
taa uudenlaista koulutuksen lahtdkohtaa — mahdollisuutta siihen. Tavoitteenani on koros-
taa opiskelijan tarvetta ja oikeutta tulla otetuksi totena ajatuksineen, kokemuksineen ja
kehittymisen mahdollisuuksineen. Se edellyttad huomion Kiinnittdmist kasvatustoimintaan.
T&ta ei saa unohtaa hallinto koulutuksen laht6kohtia ja mahdollisuuksia maarittdessaan
eikéd mydskaan opettaja oman tydnsa peruslahtékohtana.

1 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

1.1 Opetussuunnitelma ilmentaa kasitysta ihmisesta,
tiedosta, oppimisesta, ajasta ja yhteiskunnasta

“...emme nae asioita itseadn. Useimmiten tyydymme
lukemaan niihin liimatut nimilaput. Tata tarpeista lahte-
vaa piirrettd on kieli edelleen karjistanyt.” (Bergson,
1994, 121))

Ihmisen tietdminen maailmasta on monesti Bergsonin esittdmall4 tavalla ulkopuolista. Ne
ovat valmiita, koko ihmiskunnan aiemmin k&yttdmié reitteja, joihin toiminta voi kanavoitua
(emt., 120). Tassa tutkimuksessa on tarkoitus kulkea polkuja, joita opetussuunnitelma vii-
toittaa omalla tavallaan. Tavoitteena on siind maailmassa etsid ja mahdollistaa tuore tapa
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astua aikaisempiin jalkiin tai kulkea viitoitettuja polkuja. Siitd syntyy oppimisen prosessi,
jonka luonteen nden kehkeytymisena ja avoimuutena. Opiskelijan omien merkitysten muo-
toutuminen on tarkeda. Heidegger kuvaa “silleen jattamista” peltotiella:

Oppinut  Siksi emme halua kiistelld siitd, kuka keskustelussa lausui ensin ni-

men “silleen jattdminen”; haluamme vain ajatella, mika se on, mit4
siten nimitdmme.

Tutkija  Minun tédss& mainitsemani kokemuksen mukaan se on odottaminen.

Opettaja Siis ei mitddn nimetdéntéd vaan jo mainittua. Mita tdméa odottaminen
on?

Tutkija  Sikali kuin se viittaa avoimeen ja avoin on kohdattu, voimme sanoa,
ettd odottaminen on suhde kohdattuun.

Opettaja Jopa tietty suhde kohdattuun, sikéli kuin odottaminen antautuu koh-
datulle ja sille antautumalla jattda kohdatun vallitsemaan kohdattuna.”

(Heidegger 1991,68—69)

Jokaisen ihmisen — tassa tutkimuksessa nuoren lahihoitajan — omassa situaatiossa ovat
lasna ne merkitykselliset ymmartamisen yhteydet, joihin hdnen ammattiin oppimisensa kie-
toutuu. Nykyisyys avautuu elédvan kokemuksen ulkopuolelle. Historiallinen on osa todellis-
tumista. Se méaarittdd merkitysten syntymistd. Sekaan ei ole muuttumaton tai paikallaan
pysyvé. (Itkonen 1993, 24-25.)

Oppimiskasitysta, jossa oppiminen on jatkuva prosessi ja maarittda oppimisen elinikai-
seksi syvassd merkityksessa, voidaan perustellusti kutsua situationaaliseksi. (Lehtovaara
1996b,148.) Oppimisen situationaalisuus sitoo oppijan ja oppimistapahtuman aikaan ja
paikkaan, yhteiskunnalliseen todellisuuteen kehollisena ja tajunnallisena olentona. Tall6in
oppimisen ja tutkimisen jatkuva prosessi vaatii hyvin eritasoisten asioiden esille saamista,
ymmartdmisyhteyksien etsimistd. Perusta I6ytyy opetussuunnitelman maailmasta. Situa-
tionaalisen oppimiskasityksen mukaan tdma suunnitelma on toiminnan perusfilosofian tar-
kastelu siind maailmassa, johon koulutus intentionaalisena toimintana taht&a. L&hihoitaja-
koulutuksen opetussuunnitelmassa on kysymys perushoidon ja huolenpidon seké kasvatuk-
sen maailmasta. Eettiset kysymykset nousevat sieltéd ja todentuvat koulun arkipéivéassa.

Opetussuunnitelma on opettajan tulkintatilanteen kohtalonomainen rakennetekijé (Varri
1997, 167) ja siité syysta sen tarkempi analyysi on tarpeen. Ammatillinen koulutus sisalt4a
intentionaalisuutta, jota on tarkasteltava seké& sen yhteiskuntasuhteen ettd ammatillisen
osaamisen kautta. Opettajan tulkinta omasta tyéstaan méaarittda niita ratkaisuja, joita han
kaytanndn opetustydssa tekee. Siksi myds opettajan ajattelu on tarkastelussa olennaista.

Opetussuunnitelmiin kohdistunut kritiikki ndkee ne modernin ajan tuotteina, pirstaleisina
siséltbluetteloina, jotka nojaavat vanhentuneisiin késityksiin todellisuudesta, tiedosta ja oppi-
misesta (Véalijarvi 1992, 29). Tasta samasta aiheesta kirjoitti Juho Hollo (1927, 99) 70 vuot-
ta sitten. Hanen mukaansa on tosiasia, etta opetus kaikesta sille asetetusta kasvatukselli-
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suuden vaatimuksesta huolimatta pyrkii noudattamaan vanhoja latujaan. Han naki, etta
kasvatuksen ja opetuksen vdlilla oli vaikeasti silloitettava juopa (vrt. Siljander 2000, 20—
24). Hollo ehdottaa opetuksen kaytannélliseksi lahtékohdaksi pluralismia, jossa toimii kiin-
ted aatteiden vuorovaikutusmalli. T&han hén toivoo avuksi opetuksen ja eettisen perustan
tarkastelua. Se ei silloisessakaan koulussa toteutunut vaan yhtendisyyden sijasta tavattiin
hajanaisuutta (Hollo 1932, 286-287). Han toteaa (emt., 279):

“Tullakseen konkreettisessa kasvatustydssa hedelmalliseksi, taytyy sen (...)
esiintya kasvatuksen varsinaisessa polttopisteessa, kasvattajan persoonal-
lisuuden sulatossa. Niinpa sekin, mita teoreettisen katselun séarmié erottaa
erilaisiksi kasvatusalueiksi, alylliseksi, esteettiseksi, uskonnolliseksi jne.,
kokoutuu hyvén kasvattajan olemuksessa ehjéksi toiminnaksi, jossa kasva-
tuksen yhtenéistyminen ilmenee tehokkaimmassa muodossaan.”

Opetussuunnitelmakysymyksen erittelyssé on tarkeatd havaita sen madarittely ihmis- ja oppi-
miskasityksen perustalta ja nahtava sen toteutumisen yksilékohtainen ja persoonallinen
luonne. Opetussuunnitelman toteutumisessa tulkitsijoita ovat seké oppilaitos, opettaja etté
oppija omasta kokemusmaailmastaan, ihmis- ja yhteiskuntakasityksestdén seka oppimis-
ja tietokasityksistaan riippuen.

Opetussuunnitelma-kasite on ollut kaytéssa 1800-luvulta alkaen. Herbart teki tuolloin
kasvatustieteen kannalta merkittdvan eron suunnitelma- ja menetelmé&opin vélille. Myéhem-
min esillé olleita kasitteitd ovat olleet curriculum, Lehrplan, Lehrplan Theorie, syllabus,
oppiennatys, lukusuunnitelma, koulutusohjelma, opetussuunnitelma jne. (Suortti 1981, 62,
63.)

Yhdysvalloissa opetussuunnitelmakeskustelu on kehkeytynyt kahdeksi pd&suunnaksi,
jotka ovat progressivismi ja traditionalismi. Vaikuttavimmat opetussuunnitelmaperustelut
I6ytyvat progressivismistd Deweyn kehittelemana ideana. Dewey pyrki teorian ja k&ytén-
non yhdistdmiseen mm. vastustamalla kaikkien dualismien esiintymisté (emt., 62). Lahtdkoh-
tana on lapsi, hanen kulttuurinsa, kokemuksensa, kykynsd, asenteensa ja opettaja, joka
tuntee viisaasti ja lapikotaisin ne kulttuuriset ja rodulliset merkitykset, jotka on sisallytetty
siihen, jota kutsumme opetussuunnitelmaksi (Dewey 1956, 31). Hanen ajattelussaan seka
yhteiséllisyydelld ettd toiminnalla on keskeinen sija. Dewey (1999, 56) kysyy miten sovit-
taa yhteen kaksi varmaa vakaumusta? Ensimméinen on se, ettd tieteen muodon saanut
tieto paljastaa todellisuudesta ennalta annetut ominaisuudet, ja toinen on se, ettd padamaa-
rét ja lait, joiden tulee sdadelld ihmisten tunteita, haluja ja aikomuksia, voi johtaa vain
perimmaisen olevaisen ominaisuuksista.

Luonnontieteen maailmankuvaan perustuvan opetussuunnitelman luojaksi on usein mai-
nittu amerikkalainen Ralf Tyler. Klassinen luonnontiede korostaa yksinkertaisuutta, pysyvyyt-
ta ja muutoksen lainalaisuutta todellisuuden perusolemuksena (Vélijarvi 1992, 2, 3). Etu-
kateen madritellyt tavoitteet ja niiden mitattavuus ovat keskeisia asioita. Behavioristinen
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oppimiskasitys kehitti tata tulkintaa (emt., 3), joka el voimakkaasti opetussuunnitelman
maailmassa edelleen. Sekd Amerikassa (Perrone 1999) ettd Englannissa (Kelly 1999, 163)
opetussuunnitelmat on kehitetty kapeiksi, standardipohjaisiksi ja helposti “mitattaviksi”. Sama
trendi on nahtévissa sosiaali- ja terveysalan perustutkinto, lahihoitajakoulutuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (OPH 1999). Suuntaus voimistuu uusissa perusteissa syksylle
2001 (Korte 2001). Nain opetussuunnitelmatyéta voidaan johtaa sekd arvioinnilla etta tar-
kastustoiminnalla. Amerikassa ja Englannissa tasta on seurannut keskitetty kontrolli ja koulu-
jen ja opettajien listaaminen paremmuusjarjestykseen. Tamé& kehitys on osa opetussuun-
nitelman politisoitumista. Trendit sisaltavét liséksi ainepohjaisuuden, taloudellisen tuottavuu-
den, teollisuuden ja kaupan voimistuvan vaikutuksen koulutusinstituutioissa. Opettajien
professionaalisuus vahenee kaikilla alueilla hoitotydsta jatkotutkimukseen asti (Kelly 1999,
184). Vakavimpina seurauksina ovat profession de-intellektualisoituminen seka yliopisto-
jen tai koulutusinstituutioiden, opettajien ammatillisen ja opiskelijoiden akateemisen ja alyl-
lisen vapauden menetys (emt., 195-196).

Opetussuunnitelma on Vélijarven ndkemyksen mukaan enemménkin opetuksen paa-
maaraa ja merkitysta selkiyttdva prosessi, kuin joukko tietoja, jotka on hallittava ja osatta-
va. Sellaisena se on joustavasti muuntuva keskustelun valine koulun ja sen tyéhén kytkey-
tyvien tahojen kesken. (Vélijarvi 1992, 33.)

Suomalaisessa opetussuunnitelmamadrittelyissa Suortti (1981, 68) 16ytdd 1960-luvul-
ta alkaen erilaisia vaiheita, jotka kapeuttivat opetussuunnitelman k&sitetta. 80-luvulla han
antoi lausunnon peruskoulun opetussuunnitelmasta, ja tarkasteli sitd fenomenologisena
kysymyksend. Hanen tavoitteenaan oli irrottautua mekanisoivasta ajattelutavasta. Olennai-
siksi kysymyksiksi nousivat paatéksentekijdiden kasitys ihmisen olemuksesta, ihmisen ja
héntéd ympéardivdn maailman vélisesté suhteesta, tiedostetun tiedon olemuksesta, yksilén
vapaudesta laajemmassa yhteis6ssa ja yksildihin kohdistettavien vaikuttamisyritysten toteut-
tamisen edellytyksista. Itse opetussuunnitelma kirjoitettuna paperina jéi taka-alalle, jon-
kunlaiseksi konstruktiiviseksi apupiirrokseksi.

“Opetussuunnitelman on perustuttava sellaisiin tosiasioihin, joiden relatiivi-
sen suhteiston kautta voidaan olettaa sen peruskonseptio totuudelliseksi
(...) Lukuisat tutkijat ovat pyrkineet osoittamaan, ettd opetussuunnitelma
on juuri filosofinen kysymys.” (Emt., 19.)

Uuden opetussuunnitelman on kyettava vastaamaan muuttuvan kulttuurin ja yhteiskunnan
asettamiin uusiin vaatimuksiin kasvatuksen ja kasvun autonomiset vaatimukset séilyttaen.
Se vaatii uutta kasitettd, jossa luova tietokyky tulee keskeiseksi kasvatustekijaksi. Uuden
opetussuunnitelman systemaattisen perusfilosofian tarve korostuu. Opetussuunnitelma tulee
néhdd laajakantoisena yhteiskunnallisena toimintana ja tradition valittdjana. (Emt., 115.)
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Fenomenologinen ontologia on ollut Iahtékohtana (Pinar et al. 1995) tutkimuksessa,
joka osoittaa, ettd opetussuunnitelmaa voidaan tarkastella erilaisina teksteind. Opetussuun-
nitelman ymmartdminen fenomenologisesti tarkoittaa yksinkertaisesti sita, ettd ymmartami-
nen silloin, kun késitys ymmarryksesta on hermeneuttinen, vaatii fenomenologista tutkimusta
tai kysymista. kohdistaa katseen inhimilliseen havaintoon ja kokemukseen. Sita voisi luon-
nehtia ihmiskokemuksen eettiseksi laaduksi. Fenomenologia on ankara ja kurinalainen vaa-
timus ymmartd4 kokemusta syvallisesti ja autenttisesti. Tutkija kysyy miten ilmiét — “asiat
itsess&an” —tulevat ilmi yksilén elettyna kokemuksena, erityisesti miten ne iimenevét eletyssé
ajassa. (Emt., 404, 405.) Fenomenologisesti tarkastellen opetussuunnitelmatutkija tutkii
ihmisia heidan situaatiossa. “Elaméntilanne” kuvataan tavalla, joka heijastelee “sisalléolijan”
kokemusta. Kommunikatiivinen merkitysten ymmaértadminen perustuu situationaalisuuteen.
Todellisuus ei ole jossakin ulkopuolella. TAmé& on perustelu myés sille, ettd myds elama
luokkahuoneessa on néhtéva situaation rakennetekijana ryhméaén kuuluville. (Emt., 412.)

Opettaja tallaisen opetussuunnitelman tulkitsijana on myds “sisallaolija”, jonka tehta-
vana on auttaa ja opastaa oppijan omien merkitysten luomisessa. Opettaja tutkii todellisuutta
opiskelijansa kanssa. Han ei ole kiinnostunut tiedosta tiedon vuoksi vaan tuottaa tietdmys-
ta, joka paljastaa jotakin siitd, mitd merkitsee olla ihminen. Se vaatii tarkastelua, jossa
mukana ovat historiallinen, kulttuurinen ja poliittinen traditio. Fenomenologia etsii rajoja
rikkovaa teoreettista ymmarrysta, joka ulottuu eletyn kokemuksen taakse ja auttaa ymmér-
ryksen, paattelyn ja arvioinnin avulla rikastamaan elettyd kokemusta uusilla merkityksilla.
(Emt., 407-408).

1.2 L&hihoitajakoulutuksen synty

Lahihoitajan opetussuunnitelman kokeiluperusteet valmistuivat alustavasti kevéélla 1993
ja niiden pohjalta oppilaitokset anoivat lupaa aloittaa sosiaali- ja terveysalan perustutkinto-
koulutus syksyksi 1993. Taman koulutuksen toteuttamiseen liittyi useita arviointihankkeita.
Opetussuunnitelman perusteet tulivat 1.8.1995 (OPH 1995a,b). Lahihoitajakoulutuksen
monitahoarviointi toteutettiin syksylla 1995 (Vuorenmaa 1995; Vuorenmaa & Réisénen
1997). Siin& olivat tarkastelukulmina I&hihoitajan toimintaympéristét, ammatillisen koulutuk-
sen ja tyéelaméan vuoropuhelu, oppilaitos, oppilaitoskulttuuri, ammatillisen koulutuksen nor-
mien purkaminen ja informaatio-ohjaus seka arvioinnin roolin vahvistuminen. Naiden kaut-
ta tarkasteltiin l&hihoitajan osaamista.

Sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulutuksen koulukohtaisia opetussuunnitelmia
koskevan tutkimuksen opetushallituksen toimeksiannosta teki Tuula Tolppi (1995) Lapin
yliopistosta. Tutkimuksen taustoissa hén erittelee uudistuksen l&htékohtia sosiaali- ja
terveystoimen yhdistdmiseen liittyvien tekijdiden kautta: Taloudellisten sdastéjen aikaan-
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saaminen on ollut voimavarojen yhdistdmisen yleisin motiivi. Toiseksi yleisin motiivi on
ollut paallekkaisten toimintojen vahentdminen ja kolmantena uuden kunnallisen hyvinvointi-
strategian luominen (Tolppi 1995, 9). Koulutuksen muutoksen juuret ulottuvat 1980-luvun
loppuun, jolloin sosiaali- ja terveysalan koulutukset olivat erillaén ja kummankin alan sisal-
14 oli useita tydeldman tehtavdjaon mukaisia koulutason koulutuksia. 1980-luvun puolivélissa
oli toteutettu keskiasteen uudistus. Silloin sosiaaliala muodostui omaksi koulutusalakseen.
Sen sisélle luotiin kouluaste ja opistoaste. Ne jakaantuivat vield eri koulutusammatteihin.
Kouluasteella ne olivat kodinhoitajan (vanhin ja perinteinen ammatti), paivahoitajan (juuret
olivat terveydenhuollon lastenhoitajakoulutuksessa) ja kehitysvammaistenhoitajan (aikai-
semmin terveydenhuollon vajaamielishoitajakoulutus) ammatit. Kapea koulutusammattiajat-
telu osoittautui “vanhaksi” ratkaisuksi varsin pian. Palvelujérjestelmd alkoi monesta syysta
muuttua nopeasti. Eteld- ja Pohjois-Suomen tyévoimapula, ihmisten monenlaiset palvelu-
tarpeet, julkisen sektorin rahoitusongelmat, sosiaali- ja terveysalan yhdistdminen sek& monet
muut tekijat tuottivat muutospaineita. Perusteista on 16ydettévissa seké rationalisointi, talou-
dellisuus etta palvelujen kéyttajien yksiléllisemmaét ja monenlajisemmat tarpeet. Myds oppijan
yksildllisten intressien toteutumista kaytettiin perusteluna.

Keskiasteen koulutuksella oli ongelmallinen suhde koko koulutusjarjestelméaan. Selvaa
perakkaisen koulutuksen rakennetta ei ollut olemassa. Ammatillisen koulutuksen yleissivis-
tava merkitys oli tasmentymétdn ja toissijainen. Toisen asteen koulutusuudistuksen yhtey-
dessa toteutettiin myds koulutuksen rakenneuudistus. Perdkkainen koulutusrakenne oli
perustutkintokoulutuksen kannalta hyvin keskeinen ratkaisu. Se merkitsee I&hihoitajakou-
lutukseen tulevan nuoren kannalta enemménkin alan kuin ammatin valintaa. Nuorelle on
nyt olemassa erilaisia vaihtoehtoisia vaylia edeta valitsemallaan alalla tai myds rinnakkaisilla
aloilla. Koulutusmé&ériin se vaikuttaa siten, etta alalle tulevia nuoria on runsaasti, mutta
perustyéhdn jaa heista vain osa.

Tampereen sosiaalialan oppilaitoksessa maarétietoinen uudistamistyé aloitettiin vuon-
na 1990, jolloin silloiselle keskiasteen sosiaalialan koulutuksen yleisjaksolle laadittiin toimin-
taidea. Se selkiytti oppilaitoksen toiminnan perusléhtékohtia ja loi pohjaa kehittamistyélle.
Samoihin aikoihin virisivat ensimmaiset vakavammat hankkeet sosiaalialan kolmen erilli-
sen koulutuksen kytkemiseksi sosiaalialan perustutkinnoksi. Sita kokeiltiin koulun sisélla
1991-93. Tésté laaja-alaistamishankkeesta oppilaitoksessa saatiin kokemus, joka oli pohja-
ty6ta tulossa olleen sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulutuksen suunnittelua ja toteutta-
mista varten. Kehittdmistydsta seurasi monia muutoksia kdytannén toimintaan, opetuksen
arkeen ja erityisesti tydelaméayhteyksiin.

Lahihoitajan ammatin luomisen yhteydessa oli oivallettu ihmisesta jotakin hyvin olennais-
ta, vaikka vaikuttimet monesti olivat taloudelliset. Ammatin perusta sitoutuu ihmisen kokonai-
suuden oivaltamiseen sairauksineen ja huolenpidon tai kasvun tukemisen tarpeineen. Yhteis-
kunnallisen tehtdvén hoitaminen edellyttad paitsi kykya “omistaa” tietoa myds kykya tuot-
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taa uutta tietoa ympéaréivasta yhteiskunnasta. Tiedon tuottaminen ja uuden oppiminen ovat
perusta osaamiselle ja henkisille resursseille, joiden kautta on mahdollisuus ymmértéa
eldman monimutkaisuutta ja ennakoimattomuutta (Jalava & Virtanen 1996, 147).

Koulutuksen odotetaan olevan laaja-alaista, kehittdvaa, avartavaa ja ammatillisia val-
miuksia antavaa (Borgman & Lehtinen 1993, 89). Sosiaali- ja terveysalan perustutkinto-
koulutus voi (padosin) naisten yksiléllisen kasvun ja kehityksen tukifunktionsa valityksella
olla merkittava tekija myds palvelujen laadun kehittdmisessa. Tyéeldman todellinen muu-
tos on sisélldllistd, vaikka niukkenevia resursseja ei voi jattda huomiotta.

Uusi koulutusajattelu perustui uudenlaiseen késitykseen yhteiskunnasta. Bauman kut-
suu tata yhteiskuntaa postmoderniksi ja sitd kuvaavat monenlaisuus, epéjatkuvuus, sattu-
manvaraisuus ja moniarvoisuus. (Bauman 1996, 192.) Se yhteiskunta, jota jélkiviisaasti
alettiin kutsua moderniksi, etsi epatoivoisesti rakennetta. Inminen yritti tehda jarjestykses-
ta pysyvan, pakollisen ja perustaltaan luotettavan. Kaikki spontaani ja tahaton yritettiin
tuhota (Bauman 1996, 27). Modernin perustana on kehityksen myytti. lnmiseksi tuleminen
nahd&an pohjimmiltaan oppimisprosessina, joka siséltaa toisaalta tiedon hankintaa ja toi-
saalta eldimellisten taipumusten tukahduttamista tai kesyttamista. Edistyksen idea esiintyy
kahtena paédhaarana: a) ajatus edistyksesta tiedon kasautumisena seké tieteen ja tek-
nologian edistymisen tuloksena, b) edistys yhdistetddn yhteiskuntajarjestelmén taydellis-
tymiseen (Lehtovaara 1996b, 145). Postmoderni tulkitaan tilanteeksi, jossa “suuret kerto-
mukset” katoavat. Niilld tarkoitetaan mm. uskonnollisia, poliittisia tai tieteellisia tulkintoja,
jotka tarjoavat kognitiivis-eettisen selityksen maailmasta ja ihmisesté. Kasitteena postmo-
derni on kiistanalainen. Se on sisdltdnyt monia ristiriitaisia asioita: jélkiteollinen yhteis-
kunta, palveluyhteiskunta, aineettomien tarpeiden yhteiskunta, kommunikaatioyhteiskunta
jne. Sosiaalitieteiden nakokulmasta on kysymys murrosta kuvaavista ilmidista. (Niemi-
Vékevdinen 1995, 5-6). Baumanin tulkinta postmodernista (Ahponen & Cantell 1996, 17;
Bauman 1996, 193-194) merkitsee jonkinlaista modernin tulemista tietoiseksi omasta mah-
dottomuudestaan. Tavoitellessaan intohimoisesti jarkiperdista tietoisuutta moderni on jat-
tanyt tiedostamatta merkittdvan inhimillisen eldman ulottuvuuden. Monenlaisuuden mah-
dollisuus uudessa koulutuskulttuurissa merkitsee oppijalle tilaisuutta tulla itseksi ja tulla
yhteiskunnan jaseneksi. Koulutukselta se vaatii kykya hedelmalliseen yhteistyéhén oppi-
misen ja sivistymisen mahdollistamiseksi.

Tama tutkimus on maaratietoinen yritys pitaa esilld elinikiisen oppimisen yksildllisten
ehtojen ensisijaisuutta. Koulutuksellinen tasa-arvo on kollektiivinen pd&maara. Koulutukses-
ta syrjaytyminen ja syrjaytymisen uhka eletdan ja koetaan yksildllisesti. Opetuksen tulee
tarjota sellaisia vahvuuksia ja mahdollisuuksia, jotka auttavat opiskelijaa motivoitumaan,
sitoutumaan ja I6ytdmaan omalle eldmalleen sisaltéa.

Bauman (1996, 211-213) kirjoittaa postmodernin etiikkaa pohtiessaan:
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“... toimijoiden tarkeimmiksi tehtaviksi kayvat itsetarkkailu, itsereflektio ja
itsensa arvioiminen, jotka saattavat jopa suoraan rinnastua minan koosta-
miseen.”

Modernin jalkeisen yhteiskunnan mahdollisuudet avautuvat moraalista, joka nojautuu toimi-
vaan ihmiseen. Kun moraali on yksityistetty, ei ole olemassa ketaan, joka kertoisi miten
pitad tehda. On kaksi vaihtoehtoa: valinpitamattdmyys tai solidaarisuus. (Suoranta 1997,
94-95.) Koulutus yhteiskunnallisena toimintana jasentyy ndista vaihtoehdoista. Valinpitamat-
tdmyydesta syntyy etdalld olo ja teknokraattisuus. Solidaarisuus merkitsee toisen ihmisen
arvokkaana nakemista ja siksi se synnyttaa dialogin ja eettisyyden.

1.3 Elinikdinen oppiminen

Lampinen (1998, 203, 208) toteaa tydeldman ja tyétehtavien muuttuneen avoimemmiksi ja
kompleksisemmiksi. Niiden suorittamiseen ei ole mahdollista laatia selkeité saantéja. Laajas-
sa mielessé oppinut on henkild, jolla on oppimaan oppimisen taito. Koulutus on talléin
palvellut henkildkohtaista kasvua eiké ole niinkdan pyrkinyt yksittéisiin sovelluksiin, joilla
on vaarana sitoutua oman aikaansa ja tiettyihin tehtaviin.

Palvelurakenteen muutosprosessi on vahvasti vaikuttanut siihen, mit& me ajattelemme
alan perusvalmiuksista. Yha vahemméan kohdennetaan palveluja erityisille ryhmille. So-
siaali- ja terveysalan ammattilaisilta vaaditaan uusia tyéeldmén taitoja: valmiuksia hankkia
puuttuvia tietoja ja taitoja — kehittdd omaa ty6téén, kehittyd omassa tydssaan. Naiden taitojen
syntyminen edellyttaé opetustoimintaa, jossa jatkuvasti panostetaan yksiléllisiin, yhteistoi-
minnallisiin, itsenaisiin ja tutkiviin tyéskentelytapoihin. Ne motivoivat opiskelijoita uteliaisuu-
teen, oppimaan monipuolisemmin ja syvemmin. Se lisdé kykya omaehtoisesti etsia, arvioi-
da ja valikoida tietoa. Tiedosta pitéé tulla informaation sijasta tietdmysté, minun tietoani.
Se on taitoa ja osaamista. Tamé prosessi edellyttad opettajalta kykya asettua oppijan kanssa
samaan maailmaan tutkimaan ja ihmetteleméaan.

Koulutus ei siis nykyisessa yhteiskunnallisessa tilanteessa voi rajata tehtdvaansa si-
ten, ettd se valmentaa ihmisté potentiaaliksi tydlliseksi tai tydn puutteessa ty6ttdméksi vaan
toimivaksi, eldmalleen merkitystd, siséltéd ja mieltd antavaksi yksiloksi. Elaméan sisélto tai
mieli saattaa osalle kansalaisista toteutua hyvin erilaisissa toiminnoissa vapaaehtoistydn
tai kansalaistoiminnan parissa ja palkkatyd on elaman mittainen ratkaisu ehka vain osalle.
Ammatillisen koulutuksen merkitys vaatii tarkastelua. Oman kasvun prosessin ja sivisty-
neisyyden sijasta talld hetkell&d painottuvat kaikille yhteisten aineiden laaja valinnaisuus
seka haaste koulujen ja koulumuotojen valisesta yhteistydsta. Sindnsa myodnteisena koettava
valinnaisuus edellyttaa tarkoin organisoitua kouluty6ta. Silla saavutetaan harvoin syvallis-
ta ammatillista osaamista. Sen sijaan syntyy pirstaleisuutta ja irrallisuutta. Tdmén ongel-
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man ratkaisuun on Idydetty vain vahan hyvid vaihtoehtoja. “Valinnaisuus on hyva renki,
mutta huono isant&” (Volanen 1997, 73). Valinnaisuuden vaihtoehto ei kuitenkaan ole kaikille
samanlaiset koulutusurat tai -putket. Todellinen valinnaisuus merkitsee sité, etté opiskelijalla
on mahdollisuus saada omalle prosessilleen tuki, joka onnistuessaan edesauttaa valinto-
jen ja painotusten tdsmentymista. Tarkeaa olisikin mietti& mahdollisuuksia toteuttaa oppi-
misprosessi tavalla, joka olisi Iahelld oikeata elaméaa ja johon opiskelijan omalla kokemuksel-
la ja merkityksenannolla tulee todellinen sisalto.

Persoonallisuuden jatkuva monipuolinen kehittdminen merkitsee Jarvisen (1996, 38)
mukaan |&hestymistd kohti varsinaista itsed. 1980-luvun puolivélin jalkeiset tutkimukset tai
pohdinnat (Tuohinen & Vuorinen 1987; Ekola et al. 1991; Fullan 1984; OPH 1994a; Honka-
koski 1995; Helakorpi et al. 1996; Jalava et al. 1996; Niemi 1996; Volanen 1997; Volanen
& Mé&kinen 1997; Lampinen 1998; Mets&muuronen 1998; Pelttari 1999) ammatillisista val-
miuksista painottavat ajattelun, oppimisen, yhteistydn ja luovuuden taitoja seké kykya selviy-
tyd muutoksesta. Niiden kehittyminen edellyttdd mahdollisuutta tutkia omaa arvomaailmaa
ja toimintaa. T&mé tutkimusprosessi on elinik&inen ja henkilékohtainen. Opiskelijan tulee
saada koulutuksessa mahdollisuus aidoksi omaksi itsekseen kehittymiseen. Se tarkoittaa
tassd omien valintamahdollisuuksien ja rajojen tiedostamista (Rauhala 1998, 94). Tavoit-
teen saavuttaminen edellyttdd muutoksia oppimistoiminnassa, koulutuksen ohjauksessa
ja koulutuspolitikassa. Milldan koulutuksella ei ole oikeutta irrottaa ammattiin kouluttautuvia
oman tyénsa ajattelusta.

Elinik&isen oppimisen tavoite valjana kehyksené liittyy seuraaviin koulutuspoliittisiin paa-
maariin:

1. Koululaitoksen tulee tarjota hyva peruskoulutus ja riittavat yleiset tiedonhan-

kinnan valmiudet ponnistustason takaamiseksi elinikaiselle oppimiselle.

2. Koulutusjérjestelma ei saa synnyttda marginalisoitumista, jossa osa vaestosta
jaa elinikaisen oppimisen perusvalmiuksien ulkopuolelle.

3. Koulutusjérjestelman tulee tarjota mahdollisuuksia tdydentadmiseen peruskou-
lutusvaiheen jélkeen.

4. Koulutusjérjestelman tulee toimia yhteistydssa tyéelaméan kanssa. Tydelama
toimii oppimisympéristéna ja koulu tydeldman koulutustarpeisiin vastaajana.

5. Uuden oppimisesta tulee muodostua strateginen tekija kaikkien yhteiséjen ja
organisaatioiden toiminnassa. (Lampinen 1998, 150-151.)

Elinikaisen oppimisen haasteissa korostuvat koulutuspoliittiset paddmaarat, joissa nakyvéat
sekd yksilon tarpeet ettd koulutuksen laaja-alainen tehtéva. Lampinen (emt., 150-151) on
pohtinut tyéelamén ja koulutuksen integraatiota. Erityisesti elinikéisen oppimisen nakokul-
masta horisontaalisen integraation tarve on suuri. Tydeldmén ja koulutuksen suhteiden
tiivistymisen kautta voi synty& koulutuspoliittinen kehys, joka sitoo yhteen erilaisia pyrkimyk-
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sid. Opetussuunnitelma ei siis ole pelkdstaan kirja, joka kertoo mité opetetaan, miten toimi-
taan, vaan kehys, joka luo puitteet hyvassé tapauksessa elinikéiseksi prosessiksi avautuvalle
oppimiselle. Se on toimintaa, joka parhaimmillaan mahdollistaa persoonallisen kasvun.
Samalla se avautuu tutkittavaksi hermeneuttisen fenomenologian edellyttdmalla tavalla.

1.4 Lahihoitajakoulutuksen arviointi

Opetushallituksen toteuttaman monitahoarvioinnin (Vuorenmaa & Raisénen 1997) tavoittee-
na (emt., 89-91) oli mitata tuloksellisuutta, joka maériteltiin tehokkuutena, vaikuttavuutena
jataloudellisuutena. Arviointitietoja kéytettiin 1ahihoitajakoulutuksen kehittdmiseen, tehtévien
paatdsten ja voimavarojen suuntaamiseen. Aineisto kerattiin oppilaitoskyselylla, sosiaali-
jaterveysalan tydeldaman edustajien teemahaastatteluilla ja valtakunnallisella paéattdkokeella.

Raportissa (emt., 250) todetaan, etté lahihoitajan osaamisvaateet térmasivét vield osin
vanhoihin ty6kaytantdihin ja periaatteisiin. Lahihoitajakoulutus on tuottanut uutta osaamis-
ta huomattavasti nopeammin, kuin mité tyékaytantdjen uudistuminen on kyennyt tuotta-
maan sille tilausta. Tydeldmén arvioinneissa ei vield korostunut opetussuunnitelmassa oleva
tavoite, jonka mukaan lahihoitajan tydssé suuntaudutaan yksittaisten tehtévien sijaan koko
tyéprosessiin.

Arviointi yleensa on ongelmallista ja sen kulttuuri viel& kehittymatén. Pahimmillaan toteu-
tettujen arviointien vaarana on liiallinen sitovuus ja systemaattisuus, joka kontrolloivuu-
dessaan ylittdd vanhan tarkastustoiminnan. N&in “arviointi ottaa oppilaitoksilta sen minka
desentralisointi antaa”. (Lampinen 1998, 174.) Erityisen vaikea on samanaikaisesti purkaa
normiohjausta ja jarjestaa listattuihin paattokriteereihin perustuvaa tasoarviointia. Taméa
edustaa voimakkaimmillaan modernin ja postmodernin térmaysta. Tiedossa ja nakdpiiris-
sa ovat moninaisuuden mahdollisuudet ja joustavuuden vaatimus, mutta arviointi nojaa
yhdenmukaisuuteen ja ennakoitavuuteen.

Arviointi on Valijarven tulkinnan mukaan (1997, 97) arvoihin sidottua normatiivista toimin-
taa, jossa yksildiden ja instituutioiden tekemisille ja niiden tuloksille maaritellaan tiettyja
arvoja. Sen kautta kohtaavat koulutuksen ja muun yhteiskunnan arvot ja siksi se on myds
yhteiskunnallista kannanottoa. Se on ydinta informaatio-ohjauksessa, jolla yksityiskohtais-
ta lainsaadantéa “pehmedmmin” keinoin suunnataan kouluinstituution toimintaa haluttuihin
p&améériin (emt., 97). Arvioinnilla haluttiin osoittaa edelleenkin olemassa olevan laajan
yksimielisyyden siitd, etta tiettyjen taitojen osaaminen johtaa yhteiskunnan ja tydelaman
kannalta hyvaan lahihoitajuuteen. Siihen todettiin (Vuorenmaa & Réisénen 1997, 257) tarvit-
tavan lisda ohjausta, jota perustellaan laadunvarmennuksella. Tiukentuvalla informaatio-
ohjauksella ajatellaan tuettavan samanaikaisesti riittdvéa valtakunnallista yhdenmukaisuutta
ja oppilaitoskohtaista vapautta. Valijarvi (1997, 97) miettii voivatko koulutusta koskevat
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ratkaisut koskaan perustua pelkkaan arviointitietoon. Koulutuksessa ja kasvatuksessa on
kyse muustakin kuin rationaalisesta pééattelysta.

Seuraavat (OPH 1999) opetussuunnitelman perusteet syntyvat toiselta pohjalta. Nyt
palattiin luetteloihin ja standardeihin, joiden avulla arviointi voidaan toteuttaa yksinkertai-
semmin (ks. Kelly 1999) sek& ohjauksen ettd kontrollin keinoin. Pohjalla on usko siihen,
ettd kaikki mika on arvokasta, voidaan mitata.

1.5 Mihin koulutus on haastettu

Sosiaali- ja terveysalan tyon laadussa ja uudistumisessa erittdin merkittavéa taso tulee ole-
maan tydyhteisdjen toiminta. Erityisesti terveysalan perinteessé hierarkkiset rakenteet ovat
vallitsevia ja tyéryhmiksi tai tiimeiksi organisoituminen on tydelamén tulevaisuutta. Se ei
poista yksilén vastuuta vaan pdinvastoin korostaa sita ja hyédyntéé jasentensd asiantunti-
juutta (Helakorpi et al. 1996, 80). Naisia ei kuitenkaan ole rohkaistu yhteistoiminnallisuuteen,
koska yksiléllisi& tarpeita on pidetty yhteisollisia keskeisimpina. Yksilon ja yhteison vastak-
kainasettelu on ty6n ja alan kehittdmisen kannalta hedelmaténté (Coats 1994, 4-5). Yhtei-
s6 on toiminnan ja vaikuttamisen areena, mutta sen ehto on itseytyminen (Varri 1997, 22—
24). Sisallollisessa uudistuksessa hyvaa ja laadukasta palvelua tuottavat palveluyksikét ja
tiimit, jotka osaavat arvostaa jasentensé monenlaisia osaamisia. Konkreettisesti se nékyy
huolellisena perehdyttdmisend seké jatkuvana keskusteluna ty6n laadusta ja kehittdmisesta.

Koulutuksen laatu on raportissa (Vuorenmaa & Raiséanen 1997, 73) méaaritelty Helakor-
ven mukaisesti kolmen elementin muodostamaksi kokonaisuudeksi. Elementit ovat opetuk-
sen suunnittelun laatu, oppimisen ohjaamisen (opetuksen) laatu ja oppimisilmaston laatu.
Kaikille néille elementeille on ominaista yhteiséllinen sidos. Siitd syystd myds oppijat ovat
niissa toimijoita ja vaikuttajia. Oppilaitoksen tyokulttuuri saattaa mahdollistaa yhteistyén,
josta syntyy osallisena olemisen kokemuksia ja vaihtoehtoisia tapoja edetd oppimispro-
sessissa.

Prosessin kasite viittaa ihmisen ja oppimisen jatkuvaan keskenerdisyyteen. lhminen
on epatéydellinen olento keskenerdisessé todellisuudessa ja oppiminenkin on jatkuva pro-
sessi, elinikdista oppimista késitteen syvassa merkityksessé. (Lehtovaara 1996b 148.) Tama
elinikaisen oppimisen idea kuvaa paremminkin ihmisen suhdetta itseensé ja maailmaan
kuin suhdetta koulutusjarjestelmé&én. Kun opiskelijalla on mahdollisuus kehitty& persoona-
na - se tarkoittaa itsetiedostukseen kykenevéaa ja tekemisistddn taysvastuullista ihmista
(Rauhala 1992, 151), voi hanen suhteensa eldmaan todellistua ihmettelyna ja erilaisten
vaihtoehtojen tarkasteluna. Silloin ihminen on jatkuvasti kehkeytyva — uudeksi tulemisen
tilassa. Se edellyttaa koulutuksen perusteiden selkeyttdmista ja linjan valintaa. Suunnitte-
lun, ohjauksen ja arvioinnin pitdisi jasentyd samasta kasvatuksen ja oppimisen filosofiasta.
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1.6 Lopuksi

Harvardin yliopiston professori Vito Perrone (1999) kertoi amerikkalaisessa yhteiskunnas-
sa tapahtuneista ja tapahtuvista muutoksista ja niiden nakymisesta koulutuksessa ja sen
ohjaamisessa. Tamén péivan todellisuutta ovat kontrolli- ja normiohjaus. Koulutuksen suun-
nittelijat uskovat maailmanlaajuiseen arviointiin, jonka toteuttamiseen he ovat laatineet stan-
dardit. Aikaisempi suunta oli hallinnon hajauttaminen, joka painotti ja lisasi paikallista vastuu-
ta. Heidan opetussuunnitelmassaan oli aikaisemmin muutamalla sivulla kuvattu tavoite
ajattelevasta lukijasta ja kirjoittajasta. Nyt alettiin tehda ohjekirjoja kaikille tasoille ja kaikis-
ta aineista. Lopputulos on se, etté 79 % lapsista ei l&péise laadittua testid. Perrone toivoo,
ettd oikeus toteaisi sen olevan diskriminoiva, koska siiné ei voida huomioida opiskelijoiden
kulttuurista taustaa. Sita eivat l1apaise kdyhat, mustat, meksikolaiset ja monet muut kulttuu-
riset tai kielelliset vahemmistot.

Raskaan systeemin tilalle pitdisi kehittdd menettelyjd, joilla voidaan paremmin mitata
ymmarryksen kehittymista ja analysoida ajattelua yksittdisen tiedon sijaan. Maailma on nyt
kuitenkin testiorientoitunut ja raskasta patteristoa kaytetaan, vaikka se ei mittaa sitd mité
pitdisi. Perrone ja monet vanhemmat, jotka ovat kauhistuneet koulunk&ynnin keskeyttamisia
toivovat, ettd jarjestelma romahtaa lahivuosina.

Opetussuunnitelma-ajattelun ja koulujen toiminnan valiseen yhteyteen Vito Perrone antoi
mielenkiintoisen perspektiivin. Se on aaltomaisesti toteutuvaa liiketté siind, mik& ndhdéaan
koulun perustehtavéksi ja miten oppimistuloksia arvioidaan. lhmisen oma ajattelu ja kult-
tuurinen tausta haviavét aina pelin silloin, kun hurmaannutaan tiedon méarasté, tekniikan
mahdollisuuksista, kun uskotaan vahvasti tehokkuuteen ja ikuiseen taloudelliseen kasvuun.
Tai silloin, kun yhteiskunnallista ep&oikeudenmukaisuutta tai epakohtia selitetdén ja korja-
taan yksilétasolla.

Syksylla 1995 toteutettu paattdkoe lahihoitajaopiskelijoille 1aheni hylkdysprosentissaan
Perronen esittamia lukuja. Jostain syystd hdmmennysté ja kysymyksié ei herdté kokeen
kohdallisuus ja oikeutus vaan lahihoitajaopiskelijoiden osaaminen, joka ei ole yksinomaan
teknisella mittaamisella ulos otettavissa. Se on hiljaista tietoa, jotain syvempaa, laadukkaam-
paa ja yksil6llisempéad. Polanyi (1974, 87) loi filosofiassaan késitteen tacit knowledge, Han
sanoi, ettd juuri hiljaisen tiedon kautta ihminen tietda milloin eksplisiittinen tieto on totta.

“Hiljainen tieto on ihmisessa lasna kokonaisvaltaisesti: Se on kasien taitoa,
ihon tietoa ja aivojen syvien kerrosten tietoa ... Tulevaisuuden pedagogiikan
suurimmat haasteet piilevatkin siind, miten hiljainen tieto ja koodattu tieto
voidaan yhdistda hedelmalliselld tavalla.” (Koivunen 1997, 98.)
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2 EKSISTENTIAALINEN FENOMENOLOGIA JA HERMENEUTTINEN
TIETEENFILOSOFIA OPPIMISPROSESSIN TUTKIMUKSESSA

“Jokainen uusi askel ymmartamisen tielld edellyttad
paluuta aiempiin jalanjalkiin. Se minka jo luulimme ko-
konaan ymmartavamme, synnyttddkin uusia kysy-
mysmerkkeja, joita emme aiemmin huomanneet. Pro-
sessille ei loppua nay, mutta matkan varrella voi oppia
paljon.” (Bauman 1997, 28.)

2.1 Johdanto

Oppimisen ja koulutuksen maailma on kiehtova ja vaatii jatkuvaa vireilldoloa ammattilaiselta.
Eiole olemassa sen enempéé yksiselitteisia keinoja hyvaan oppimiseen kuin oppimistulosten
tasmalliseen mittaamiseenkaan. Vain hyvin erityisissa tilanteissa ja rajatuissa sisélldissa
tai kokonaisuuksissa voidaan varmistaa se, ettd oppimista ylipaataan on tapahtunut tietty-
jen toimien seurauksena ja ett& se on samankaltaista eri oppijoiden kesken. Koska ihminen
ei ole mekaanisesti toimiva, on koulutuksessa mahdollistettava hyvin monenlainen ja -
tasoinen prosessi, joka kietoutuu oppijan omaan maailmaan ja saa sielld yksilélliset sisal-
tdnsé hanen historiastaan ja kokemuksistaan riippuen.

Tutkittaessa oppimista holistisen ihmisk&sityksen pohjalta irrottaudutaan ajatuksesta,
jossa jotain merkityksellisté voisi tapahtua ihmisté ulkoapéin ohjaten, omia valintaprosesseja
véheksyen ja tajunnan yksinomaiseen voimaan luottaen. Rauhala (1992, 45) ké&yttaa holis-
tisesta ihmiskasityksestéén (ks. kohta 2.3.2) nimitysta situationaalinen saatdpiiri helpottaak-
seen ihmisen kokonaisuuden kasittamista. Se viittaa dynaamiseen ja itsedan saatelevaan
jarjestelméén, jossa eri osatekijat méarittavat sitd, miten toiset ovat olemassa. Ihmiské&si-
tyksena se ilment&& ihmisen olemuspuolten (tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus)
keskindista resonointia. Se velvoittaa tismentdmaan kysymista ja tutkimista siten, etta
paastaisiin paremmin ymmartdméaéan ihmista hanen reaalisessa ja ainutkertaisessa ela-
mantilanteessaan. Kaikki kysyminen, joka palvelee tdmén tavoitteen saavuttamista, on
perusteltua. Olennaisempaa kuin ennustaminen ja sille perustuva totaalinen ohjailu on 16y-
tad ihmiselle mahdollisuuksia kehittyd omana situationaalisena s&étépiirindan korkeatasoi-
semmaksi ihmiseksi niissé ratkaisuissa, joita han vélittdmasti joutuu itseohjauksellisuu-
dessaan tekemaéan. (Rauhala 1993b, 80-81.)

Téama tutkimus kohdentaa katseen koulutusprosessiin osallistuvien ihmisten, opiskeli-
joiden, opettajien ja tydelaméohjaajien kokemukseen ja merkityksenantoon koulutuksen
monivireisessa maailmassa olemisesta. Rauhalan eksistentiaalis-fenomenologisen ajatte-
lun tavoitteena on luoda sellainen filosofinen perusta inhimilliselle auttamistoiminnalle (jo-
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hon kasvattaminen ja opettaminen késitykseni mukaan voidaan lukea), etta sitd voidaan
hyddyntaa myds reaalitodellisuudessa, lihaa ja verta olevien ihmisten auttamisessa (Lehto-
vaara 1994a, 10). Eksistentiaalinen fenomenologia nékee ihmisen suhteen maailmaan kayt-
taytymisen, toiminnan ja merkityssuhteen ongelmana. Merkityksen paradigma on tutkimus-
paradigma, joka tarkastelee ilmididen ymmartamistd. Hermeneuttinen ihmisen ymmarta-
minen on itsessdan eettisyytta rakentavaa. Se on “ihanteellisen puhetilanteen” edellytys ja
valttdméton ehto tieteelliselle ajattelulle, joka pyrkii toisen ihmisen huomioon ottamiseen ja
ymmartamiseen. (Emt., 11-13.)

Moniulotteisen ja -tasoisen ilmién luonteva ja kohdallinen tutkimus oli haastavaa. El&-
mismaailma ei ole hetke&kaan sama. Se on avoimena jarjestelmana itseohjautuva, vapaa,
sattumanvarainen ja elava. (Varto 2000, 60-61.) Vaarana oli pilkkoa tutkittavaa kohdetta
osakokonaisuuksiin, joiden kyky kuvata ilmiéta ja lisata tietdmysté siitd osoittautuisi ehka
vaillinaiseksi tai pakotetuksi. Merkitykset ja oppimisprosessi eivat voi tulla tutkittaviksi maa-
rallistettyina faktoina tai kysymyspatteristoina. Syntyvid merkityksia ei voida kuvata tai mitata
silla, miten moni tutkimukseen osallistunut on tiettyd mielta tai millaisia yleistyksia tutkimus-
tuloksista voidaan tehda. Silloin on kysymys ihmisten kasittelysta ryhménd, kausaalisuh-
teiden etsinnasta ja yksittdisen kokemuksen tai merkityksen ohittamisesta ja unohtamises-
ta yksittdisend mielipiteend.

Oppimisen maailmassa, joka ei ole irrallaan maailmasta yleensd, tapahtuu jatkuvasti
muutosta kaikissa prosessiin osallistujissa ja ulottuvuuksissa. Muutos on suurelta osin enna-
koimatonta. Pyrkimys “ylenmé&éréiseen objektiivisuuden” korostamiseen on estanyt nake-
méasta opetussuunnitelman perusolemusta pad@méaariin ja toimintaan liittyvana asiakirjana
(Suortti 1981, 2). Oppiminen, opettaminen ja opetuksen suunnittelu ovat inhimillista toimin-
taa. Ne kuvastavat aikaa, yhteiskunnallista tilannetta, kasitysta ihmisestd, yhteiskunnasta
ja oppimisesta. Kaytannén toteutus muotoutuu lukuisista valinnoista, jotka kertovat kunkin
vaiheen poliittisesta tahdosta ja viime kddessé opettajan toteuttamista painotuksista.

Tutkimuksellisena haasteena on koulutuksen intentionaalisuuden ja oppijan oman pro-
sessin tarkastelu. Opiskelija on valinnut sosiaali- ja terveysalan, joka toimii oppimisproses-
sissa ymmartamisyhteytend. Omalla merkityksenannollaan ja valinnoillaan opiskelija te-
kee ammatillistumisprosessista omansa. Opiskelijalla jo valmiina olevat merkitykset toimi-
vat ymmartamisyhteytend. Maailmankuvan kulloinkin olemassa oleva vanha merkityssisalto,
joka ottaa vastaan ja tulkitsee uudet siséllét, personoituu eldman kuluessa yhd enemman
(Lehtovaara 1996a, 103). Ammatin osaaminen merkitsee silloin tietoisuutta itsesta ja omista
arvostuksista, valinnoista sekd mahdollisuuksista. Yksittaisten tietojen hallinta tai tiettyjen
tehtavien osaaminen rakentuu sen varaan. Aito itseys merkitsee kykya kantaa vastuuta
sekd omasta toiminnastaan etta jatkuvasta ammatillisesta kehittymisestéén. Yhteiséllisyys
on sen seuraus (Rauhala 1998, 93).
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Oppimisprosessin elementtien tarkastelu antaa tutkimusraportin lukijoille tilaisuuden
luoda omaa suhdettaan tekijéihin, joita [dytyy koulutuksen kehittdmisen pohjalta. N&ita teki-
j6ita nimitin kehittdmani silm&mallin (kuvio 2) kiinnekohdiksi. Malli kuvaa oppimistapahtu-
massa lasna olevia tasoja ja ulottuvuuksia. Ne tarjoavat tarkasteluun erilaisia perspektiiveja.
Silm&malli ei kuvaa systeemisesti toisiinsa vaikuttavia oppimiseen liittyvi& elementteja. Teki-
jéiden valinen resonanssi kuvaa ammattiin oppijan situaation rakennetekijéita, joiden kes-
kindisell& vaikuttamisella on monia ulottuvuuksia. Naiden ulottuvuuksien “paljastuminen”
antaa sisaltda oppimistapahtuman kokonaisvaltaisuuden ja situationaalisuuden tarkaste-
lulle. Mallin kiinnekohtia ovat tydeldmaén ja yhteiskunnan muutos ja vaikutukset koulutuk-
seen, oppilaitoskulttuuri, opettajuus, ryhméprosessi seké opiskelijan oman kasvun proses-
Si.

Oppilaitoksen toiminnan ja kulttuurin kehittdmiseen tahtadvat hankkeet ovat ainutker-
taisia ja kuvastavat oppilaitoksen kehitysvaihetta. Oppijan prosessit ovat yksildllisié, koska
tulkinnat todellisuudesta jasentyvét kullekin ihmiselle hdnen omasta maailmastaan kasin.
Merkitykset ja niiden muodostamat kokonaisuudet tai merkitysverkostot ovat yksil6llisia
ammatillisen koulutuksen selkeésta intentionaalisuudesta riippumatta. Yleistysten tekemi-
nen on mahdotonta. Se on ehk& myds vdhemman merkityksellisté tutkittaessa oppimisen
prosessia ja siihen liittyvia rakennetekijéita.

Sosiaali- ja terveysalan koulutuksen ja tyén tulevaisuuden tutkiminen nivoutuu alan
opettajan tyéhén, ammattilaisten kouluttautumisprosessiin, yhteiskunnalliseen kehitykseen,
taloudellisen kriisin vaikutuksiin hyvinvointipalveluihin, ihmisten palvelujen tarpeeseen ja
kokemukseen palvelujen merkityksesta. Tutkittavana on ongelma, ihmiset, aika, paikka,
tilanne seka todellisuus, joka maarittad mita ja miten.

Tutkimusprosessissa oli kysymys kasvamisestani ja kehittymisestani opetusalan ammat-
tilaisena. Minun tuli paésta yha syvemmalle oman ajatteluni ja toimintani ymmartdmisessa
voidakseni olla tukena, avustajana, opastajana ja kanssaoppijana. Ty6ni lahtékohtien ja
ennakko-oletusten erittely on minulle mahdollisuus tarkastella omaa olemistani oppijan
situaation komponenttina.

2.2 Koulutus tutkimuksen kohteena

2.2.1 L&hestymistavan valinta

Sosiaali- ja terveysalan koulutusta on varsin vahan tutkittu muutoin kuin hallinnollisesta
nékdkulmasta. Honkakoski (1995) on tutkinut sosiaalialan toiminnan todellisuuden ja ammat-
titaidon suhdetta. Itkonen on tutkinut opettajuutta. Hanen filosofinen vuoropuhelunsa ela-
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mismaailmasta oppimisen perustana (Itkonen 1996, 81-87) tapahtuu I&hihoitajan maastos-
sa. Sosiaalialan tydntekijdiden ammatillisia tulkintoja on selvitetty keskiasteen koulunuudis-
tuksen kodinhoitajakoulutukseen liittyen (Borgman 1998). Sotekeko-projektin yhteydessa
toteutettiin ennakointihanke (Mets&muuronen 1998), jossa etsittiin sosiaali- ja terveysalan
tulevaisuuden osaamistarpeita. Sotekeko-projektin loppuraportti (Pelttari 1999) késittelee
ty6eldaman ja koulutuksen kehittdmista sosiaali- ja terveysalalla. Huhtalan (2000) vaitdskir-
jaL&hihoitajaopiskelijan oma matematiikka valottaa matematiikan oppimiseen liittyva késityk-
sid ja merkityksia mielenkiintoisella tavalla.

Tassa tutkimuksessa on tarkedtd saada nékemystd ilmidsta oppiminen. Se liitetddn
kiintedsti kasvatukseen, joka toimii kasvun mahdollistajana tai kasvuun saattamisena. Mer-
kitysten muotoutumisen perustana on tietynlainen nakemys minésta: ajatus situationaali-
sesta itsestd, joka taukoamatta kerad itseensa sisaltdja ja elamyksia (Itkonen 1996, 91).
Taman prosessin tuloksena syntyy horisontti. Se merkitsee viitteellistéd kontekstia, jossa
jokaisella on erilainen positio tai perspektiivi. Oppimista ja kasvua tai identiteetin luomista
tarkastelee oppija omasta positiostaan. Opettajuus tulee tarkasteltavaksi opettajan omaan
kasvatukselliseen toimintaan liittyvana ajattelun kehkeytymisend. Ryhmén prosessille anta-
vat merkityksen kaikki prosessiin osallistuneet. Se liitetdan kasvatukselliseen kokonaisuu-
teen. Koulutuksen ja tyéeldman yhteys kasitelladn toimintaan osallistuneiden ammattilais-
ten, asiakkaiden ja opiskelijoiden nakdkulmista. TAmé& osuus sisaltd yhteiskunnallisuutta
toisaalta palvelujarjestelmén ja toisaalta lahihoitajan ammatillisen osaamisen haasteina.

2.2.2 Toimintatutkimus ei anna riittdvaa syvyytta oppimisen
situationaalisuuden ymmartamiseen

Toimintatutkimus on viime vuosina ollut hyvin tuottoisaksi todettu menetelma lahestyd komp-
leksisia tutkimuskohteita, kuten koulutusta tai pedagogista toimintaa. Toimintatutkimuksessa
pyritaan tarkastelemaan seké ajattelun ja toiminnan etta yksilén ja yhteisén valista vuorovai-
kutusta. Ké&sitteen otti kayttdén 1940-luvulla psykologi Kurt Lewin, mutta sen juuria voi-
daan l6ytdd myds John Deweyn pragmaattisesta kasvatusajattelusta (Aaltola & Syrjala
1999, 13; Suojanen 1992, 9).

Toimintatutkimus kuuluu tapaustutkimuksiin ja silla tarkoitetaan kéytdnnéssa toimivien
henkildiden suorittamaa omien kaytantdjensa tutkimista. Tavoitteena on parantaa sosiaali-
sia tai kasvatuksellisia k&ytanteita, niihin liittyvad ymmarrysté seka olosuhteita, joissa toimi-
taan. Keskeinen metodi on jatkuvaan harkintaan perustuva vaiheittainen prosessi, jossa
edetddn suunnitelman teosta toimintaan. (Syrjala & Numminen 1988, 30.) Sen olennainen
osa on yhteisén jasenend oman toiminnan reflektointi. T&lta pohjalta ihminen Deweyn mu-
kaan uudelleenmuotoilee aikaisempia kokemuksiaan ja kasityksidan. (Aaltola & Syrjala
1999, 14; Dewey 1999, 34-35.)
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Toimintatutkimuksen tavassa lahestya asioita nayttaytyy koulutuksen tehtava myds
yhteiskunnallisesta viitekehyksesté ja todellisuuden tarkastelu systeemisena. Toimintatut-
kimus voidaan kasittdd monella tavalla. Se on erdélld tavalla yhteisén oppimisprosessi,
joka tarjoaa mahdollisuuksia arkisen toiminnan uudenlaiselle ymmarrykselle. (Heikkinen &
Jyrkdma 1999, 25.) Opettajan yhteiskunnallisen tigtoisuuden herddminen ja oman toimin-
nan perusteiden nakyvaksi tekeminen on keskeista. Se viittaa emansipaatio-ajatteluun.
Sen taustalla on valistuksen tarina, jossa uskotaan ihmiskunnan vapautuvan tiedon ja tie-
teen avulla. Vaarana on kuitenkin, ettd kokemukset nahdaan ajattomina, valmiina. Sen
sijaan voisimme n&hd& ne historiaansa sitoutuneina dynaamisina ja uutta tarkistusta vaa-
tivina ilmiéind. (Lehtovaara 1996b, 147.)

Toimintatutkimuksen tuloksellisuus ja vaikutukset oppilaitosten ja koulutuksen kehit-
tdmisessé ovat kiistattomia. Sen keinoin koulujen arjen toimintaa on pystytty kehittdmaan
jalisd&maan opettajan tietoisuutta itsestédan, oman opetustydnsé perusteista seké kulttuuri-
sista ja yhteiskunnallisista sidoksista. Toimintatutkimuksellisesta lahestymistavasta on vai-
kea I6ytaa tdman tutkimuksen edellyttdméaéa vapautta prosessien etenemiselle, mahdollisuut-
ta merkityksenannolle, kasitysté oppimisen yksilollisistd ulottuvuuksista, haastetta opetta-
juudelle ja kasvattajuudelle seké prosessin tukemiselle.

2.2.3 Hermeneuttinen tutkimus on ymmartamisyhteyksien ja
eettisten kysymysten tarkastelua

Koulutuspolitiikka, opetussuunnitelmallinen ohjausjarjestelma, opetussuunnitelma-ajatte-
lu ja koulun toiminta itsess@an vaativat kriittista arviointia. Kompleksista kokonaisuutta moni-
ne sidoksineen on tarkasteltava holistisesti. Pedagogisen todellisuuden merkityssuhteet
ovat aina historiallisesti maaraytyvié ja riippuvat yhteiskunnallis-historiallisesta kontekstista.
Tésté syysta kasvatustodellisuus on hermeneuttisesti lahestyttava todellisuus: aina tulkittava
jauudelleen tulkittava monimutkainen merkityssuhteiden muodostama kokonaisuus. (Siljan-
der 1988, 357-358.)

Téassa tutkimuksessa on kysymys opettajana olemisesta, itsensa peliin laittamisesta:
mitd opettajana oleminen merkitsee minulle, millainen on kasitykseni ihmisesta, miten
ymmaérran oppimisen ja miten tuen tai ohjaan oppijaa? Viime kadessé on kysymys siitd
millainen Toinen ihminen, opiskelija minulle on. Olenko kykeneva aitoon dialogiin? Persoo-
nan tutkimuksessa on toiseuden ongelma (Rauhala 1998, 116-117), joka johtaa siihen,
etta tutkimus on tutkimusvaikuttamista eika teorian tavoittelua. “Toinen toisena ei tule meiksi,
vaan vetaytyy mysteeriinsa”.

Eksistentiaalisen fenomenologian kasitys ihmisestd jatkuvasti joksikin tulemisen kehi-
tyskulussa olevana antaa perustan tutkia yksiléa ja individuaatioprosessia. Se kuvastaa
henkisessa kehityksessé pitkélle edenneiden tysvastuullisten persoonien kasvupaamaaria.
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(Rauhala 1992, 133-135.) Hermeneuttinen ja fenomenologinen viitekehys antaa mahdolli-
suudet moninaisen ilmién heuristiseen tarkasteluun ja ymmartamiseen. Menetelmén méaa-
rittyminen tutkittavasta kohteesta vaatii monenlaisten laadullisten tiedonkeruumenetelmien
kayttda. Valinnan ratkaisee tutkittavan ilmién luonne.

Koulutus on yhteiskunnallista ja intentionaalista toimintaa. Se heijastaa kulttuuria, ai-
kaa, poliittisia padmaaria ja yhteiskunnallista tydnjakoa. Todellisuuden yllatyksellisyys ja
tempoilevuus vaatii laadullisia menetelmid. Ihmiset ovat tuntevia olentoja, jotka elavét laa-
dullisessa maailmassa (Eisner 1993, 6). lhminen on Rauhalan pohdinnassa (1998, 13, 90)
kulttuurissa ik&an kuin kaantdpiste, keskid, joka toimii pitkélle kulttuurin ehdoilla, mutta
myds koko ajan luo ja muuntaa sitd. Tama edellyttdd persoonan tutkimusta yksildllisella
tavalla. Sen jarkevyyden kriteeriksi muodostuu talléin adekvaattisuus. Tiede voidaan persoo-
nan kohdalla maaritelld valjasti toiminnaksi, jossa tavoitellaan iimididen ymmartédmista ja
etsitddn keinoja vaikuttaa niiden kulkuun. Rauhala (1992, 64; 1993b, 81; 1998, 101) on
kehitellyt persoonan kokonaisuuden kasittamistd palvelevaa hermeneuttista tutkimus- ja
ajattelumallia. Filosofinen hermeneutiikka osoittaa, miten olemuspuolien — tajunnallisuus,
kehollisuus, situationaalisuus, jotka lapaisevat koko ajan toisensa ja modifioivat samalla
toistensa olemassaolon ehtoja — spesifi ja toisaalta kokonaisuutta valottava tutkimus kie-
toutuvat koko ajan yhteen. Tarkastelussa sovelletaan hermeneuttisen analyysin periaattei-
ta ja puhutaan tulkkiutumisesta seka tulkinnoista. Ihminen ei ole pelkka tietokyky vaan on
suhteessa todellisuuteen monella muulla tavalla. Han muodostaa maailman kanssa vasta-
vuoroisten suhteiden verkoston. Myds tietdminen on niihin piilottunutta: “Maailma tulee
ihmisessé ilmi”. (Rauhala 1998, 29, 88.) Ihminen ymmartda monella eri tasolla ja aina
suhteessa siihen tapaan, jolla han on olemassa (Varto 1995, 79).

Asia voidaan Rauhalan (1998, 37) mukaan ilmaista myés siten, ettd maailmankuva
tarvitsee uudistuakseen ja taydentydkseen lisdd merkityksid. Tiedostaminen on sitd, ettd
maailmankuvassa avautuu paikka uudelle merkitykselle, joka paikalleen merkitysverkos-
toihin loksahtaessaan koetaan usein ns. ‘ahaa-eldmyksend’. Tiedostaminen on olennaista
siksi, ettd tiedostamaton kokemus voi poissaolollaankin savyttaa tietoista maailmankuvaa.

Oppimisen ja koulun toiminnan tutkimus kulloisessakin ajassa ja siind maailmassa,
jossa koulutus toteutuu, vaatii tutkimusmenetelmiltd moniulotteisuutta. Metodeita ei feno-
menologisen filosofian mukaan pidetd modernin tapaan objektiivisina vélineing, koska ne
ratkaisevat edelta kasin objektien ndkemisen tavan. Elavén todellisuuden ja elamén tutki-
mus ei voi ennalta m&érittaa tutkittavien asioiden olemassaolon tapaa. Tarvitaan ontologis-
filosofista analyysia. Tutkija voi analyysinsé perustella valita adekvaatit, kohdalliset meto-
dit. Fenomenologinen filosofia pyrkii ylittdmé&éan erityistieteen rajoittuneet nékékulmat ja
saamaan esille sellaista, mikd empiiriseltd tutkimukselta j&& piiloon. Ontologiakin on vain
eras diskurssi, pohjapiirros, jonka perusteella voidaan esitta tietyntyyppisia tarinoita. (Lehto-
vaara 1996b, 150.)
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Taman tutkimuksen pohjapiirrokseen sisaltyvat monentasoiset asiat, jotka ovat ole-
massa oppimisen todellisuudessa. Kasvatuksessa on kysymys kulttuuriin kasvamisesta ja
sen omaksumisesta. TAma tapahtuu tajunnallisina prosesseina, kokemisena. Jokainen kas-
vatusinstituutio edustaa ja toteuttaa tiettyja yhteiskunnallisia ja kulttuurisia paamaéaria, jo-
hon se my@s pyrkii sosiaalistamaan tietoisesti tai tiedostamattaan. Broadyn (1986, 14—-15)
piilo-opetussuunnitelmaa koskevan tutkimuksen ja pohdiskelun perusteella opettajakunta
tavallisesti ei ole kovin tietoinen koulutuksen yhteiskunnallisesta tehtédvasta. Kouluttami-
nen tai sosiaalistaminen olemassa olevaan yhteiskuntajarjestelméén ei yleenséa tapahdu
tietoisesti, indoktrinoimalla. Se tapahtuu seké opettajan ettéd oppilaan “tietdméatta”. Koulun
arkipaivaan liittyy sellaisia tekijdita, joita ei koskaan ole kriittisesti tarkasteltu. Opettaja opet-
taessaan siirtda joitakin asioita olematta niistd edes itse tietoinen. Han ei kykene pal-
jastamaan itselleen tai oppijoilleen tekijéita, joita heidan todellisuuteensa kietoutuu.

Fenomenologisen tutkimus edellyttaa, etté tutkittavaa ilmiéta Iahestytaan vapaina ennak-
kokasityksista. “Asioiden itsensd” saavuttaminen edellyttdd tutkijalta katseen ja ymmarryk-
sen suuntaamista myds itseensa. Husserl (Lehtovaara 1996b, 137) on kiinnittanyt huomio-
ta siihen, ettd oppineen maailman ja arkieldman valilld on kuilu, jonka silloittaminen on
fenomenologisen filosofian tehtdvéd. Fenomenologinen filosofia ja oppimisen situationaali-
suuden ymmartaminen vaatii etsimaéan tai paljastamaan tekijéita, [dytdmaan ymmartamis-
yhteyksid, jotka todellisuudessamme vaikuttavat. Opettajan on tultava tietoiseksi itsestdan
ja nahtava merkitysten muotoutumisen yksilohistoriallisuus. Samalla se merkitsee velvoitetta
n&hd& oman tutkimustoiminnan ja tutkimuksellisten asetelmien valinnan vaikutus tutkitta-
vaan ilmiéén. Tutkijan oma esiymmarténeisyys on tehtava nékyvaksi. Tutkimuksen I&hto-
kohtia ja tarkoitusta on reflektoitava ja tultava tietoiseksi siita, etté todellisuuteen ei ole
mitd4n suoraa yhteytta. My6s tutkijan ndkemykset todellisuudesta heijastavat hdnen omaa
kulttuuritaustaansa ja maailmankatsomustaan. Ne “varittdvat” hanen havaintojaan ja paa-
telmidan (Lehtovaara 19963, 54, 84; Varto 1993, 87; Rauhala 1993a, 9.)

Tutkimuksen sisaltdma tutkimuksellinen toiminta paljastaa ilmién eri puolia. Samalla se
vaikuttaa tdhan todellisuuteen. Jokaisessa tietoisuuden aktissa suuntaudumme kohti objek-
tia, intentioimme siihen (ltkonen 1993, 45). TAman intentionaalisen toiminnan tuloksena
syntyy muutoksia tutkittavassa todellisuudessa. Syntyy tietoisuuden prosessi, joka ei kos-
kaan ala tyhjasta. Se on jatkumo, jossa kaikki aikaisemmin kokemamme on I&sna. ltkonen
(emt., 48) kuvaa prosessia seuraavasti:

“Siirtyminen tietoisen elaman yhdesta vaiheesta toiseen ei ole koskaan luon-
teeltaan yhtakkisen keskeytyksen tai muutoksen kaltainen: ikdan kuin yhdella
puolella olisi &killinen loppu, toisella puolen &killinen alku ja ndiden kahden
vélissa repedma, jonka ylitse taytyisi rakentaa silta. Vaikka tietoisen ela-
man kaksi perakkaista vaihetta tayttyisivat toisilleen mahdollisimman hetero-
geenisilla ja indifferenteilld sisalléilla, on ainakin toisen vaiheen alussa var-
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ma tietoisuus — vaikka epadmaarainen, epaselva tai hamara — siitd mika on
juuri dsken mennyt.”

Tutkimusprosessiin liittyen tapahtuu asioita, joiden tutkijan tietoisuuteen saattaminen edel-
lyttad tutkimuksen tekemisen eettisten kysymysten tarkastelua. Tutkimusprosessi on siséi-
nen, mutta ei yksindinen ja erillinen. Moniulotteinen ja syvassa merkityksessé yksildllinen
prosessi tuo tarkasteltavaksi toimintaa ohjaavat nakemykset. Tietoisuuteen ja tarkastelta-
vaksi nostetaan opetuksen filosofiset perusteet, joista opetustoiminta kehkeytyy. Opettami-
sessa on siis kysymys sitoutumisesta sen filosofiseen luonteeseen. Silloin lisatdan ymmar-
rysta siitd kehyksestd, jossa opettajuus on kasvattajuutta ja on olemassa ensiksi.

“Eettisyyden syvin perusta ihmisessa on hanen tavassaan olla ‘liittyen ole-
massa’” (Rauhala 1998, 49).

2.3 Kasitteet vaativat tdsmennysta

2.3.1  Hermeneuttisuus, horisonttien aktuaalistuminen ja
merkityssuhteet tajunnallisena, kehollisena ja
situationaalisena resonointina

Hermeneuttinen tieteenfilosofia tai hermeneutiikka on ymmaértavélle tutkimustraditiolle kehit-
tynyt oma tieteenfilosofia. Se ei ole valmis oppirakennelma, vaan metodisten periaatteiden
yhdistelm& (Lehtovaara 1994a, 138). Hermeneuttinen ajattelu perustuu Heideggerin néke-
mykseen, jonka mukaisesti ihminen on jatkuvasti kehkeytyvé ja olemassaolo edellyttaa
alituiseen eksistentiaalisia valikoitumia. Olemassaolo on avoin mahdollisuus. (Rauhala
1993b, 21.) Heideggerin (1993, 35) mukaan on kyseessa esiymmartdminen, jonka ihmi-
nen ik&an kuin “ottaa huomioon” olemisehtoinaan ja tulee niiden edellyttdmalla tavalla ole-
massa olevaksi. Toinen taso hermeneuttisessa tarkastelussa on varsinainen ymmartdminen,
joka on tajunnallisuutta. Se todellistuu oivaltuvina merkityssuhteina. (Rauhala 1993b, 20—
22.)

[Imién kasittdminen tietynlaiseksi m&araytyy meissa olevien ymmartamisen edellytysten
pohjalta. Tdma on hermeneuttisen tieteenfilosofian lahtdkohta: kaikki ymmértaminen on
yhteyksisséaan ymmartamistd. (Rauhala 1974, 61.) Kun ihminen syntyy yhteiskuntaan, han
tulee “merkitysten yhteisén” jaseneksi. Kasvaessaan héan vaistaméatta omaksuu merkityk-
sid, joita asioilla on. N&in han oppii ainakin auttavasti ymmartdmaan inhimillisen toiminnan
yhteiskunnallisesti olemassa olevia merkityksid. Naiden merkitysten olemassaoloa ihmi-
nen ei valttdmatta tiedosta tai opi tietoisesti. Niiden paljastamisessa on kyse ihmisen toimin-
taa ohjaavan arkiymmarryksen avautumisesta hanelle itselleen. (Pietild 1979, 5-6). Ymmar-
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tdmisen tajunnallisiin ehtoihin siséltyy rakenteita, jotka eivét ole syntyneet tietyn yksilén
elinaikana. Kulttuurivaikutusten vélityksell& siirtyy horisontteja tai ymmaértamisyhteyksia myds
menneiltd sukupolvilta. Ajallisuus tajunnallisessa situaatiossa merkitsee sitd, ettd nykyi-
syydessa ovat aina komponentteina myds mennyt ja tuleva (Rauhala 1974, 68-69).

Naiden rakenteiden ja ennakko-odotusten paljastuminen estad totaliteetin syntymisen.
Ihmisiin, opiskelijoihin ei voi asennoitua ennalta méariteltyiné tapauksina. Heideggerin (1991,
68-69) kasite ‘silleen jattdminen’ on Kupiaisen (1992, 50) mukaan eettinen suhde maail-
maan, jossa oma kulttuurinen ja ontologinen sitoutuminen tiedostetaan ja jossa samalla
odotetaan paljastumista. Jatén siis sille itselleen, olemiselleen. En ota sité haltuuni enka
jata sikseen ajelehtimaan, vaan olen suhteessa siihen, samassa maailmassa. Néin se pal-
jastuu minuun vaikuttavana ja mahdollisesti minua muuttavana. Opetus-, kasvatus- ja
auttamistydssa “silleen jattaminen” merkitsee toisen ihmisen kohtaamista aidosti Toisena,
ei vain jollakin tavalla ennalta maariteltyna, tiedettyn& ja manipuloitavana kohteena.

Kasvatustodellisuudessa on mahdollista erottaa nelj& merkityssuhteiden kokonaisuut-
ta, jotka koskevat kasvattajaa ja kasvatettavaa, heidan yhteistdén seka yhteista maailmaa.
Kasvatus ei ole mahdollista ilman osapuolten yhteisia merkityksig, jotka ovat mahdollisia,
jos kasvattajan ja kasvatettavan merkityshorisontit kohtaavat ja tietyilté osin yhtyvét. Taméa
merkitsee kommunikaation, tulkinnan ja ymmartamisen valttaméattémyytta. (Varri 1997, 100
101.) On kysymys oivalluksesta, joka koskee yhteiskunnallista ja yksiléllista elaménprosessia
luonnehtivan dialektisen tiedon merkityksellisyytta. Se esiintyy tuntemuksina, uskomuksina,
toivomuksina, arvostuksina, tahtona. (Suortti 1981, 19.)

Uusi kokemus tai tieto suhteutuu ihmisess jo olevaan tiedettyyn ja tunnettuun. Ei ole
olemassa puhtaita ja tdydellisia havaintoja, vaan kaikki havaintomme ovat vaistamatta per-
spektiivisia ja kontekstuaalisia: olemme aina tulkitsevassa suhteessa itseemme, toisiimme
jamaailmaan (Varri 1997, 62). Maailmassa olemisemme méaéaréa jo todellisuuteen suuntau-
tuvan projektin suunnan ja laadun, josta muodostuu keha. Siind suuntaudumme ymmar-
rettyyn jo ymmarrettynd. Mutta hermeneuttinen keha spiraalin muotoisena johtaa ymmarryk-
sen laajenemiseen, vélimatka esiymmaérrykseen kasvaa. (Kupiainen 1992, 43.) T&mé ku-
vaa oppimisen perusprosessia. Merkityssuhteiden esille saaminen yleisind merkityksina
tai edes merkitysverkostoina, kuten Giorgin tekniikassa (Perttula 1996, 33, 34; Giorgi 1988,
11), on hankalaa. Puhtaan fenomenologian edustajana Giorgi esittaa, ettd deskriptiivisyys
sisaltdd merkitysten tavoittamisen sisalléstaan riippumatta sellaisina kuin ne ovat. Tutkijan
tehtéava ei ole pyrkié aineistonsa ulkopuolelle tai taakse. Puhdas husserlilainen fenomeno-
logia on kiinnostunut tajunnan struktuurista; asioista, joiden olemassaolo on edellytettavé
ennen konkreettista kokemusta. Sen perusteesiksi on muotoutunut “Zu den sachen selbst”
(paluu asioihin itseensd), jolla viitataan fenomenologian tavoitteeseen kuvata asioita ilman
teoreettisia ja metafyysisia kasitteita. (Perttula 1995, 8-9.)
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Merkityssisaltdjen muotoutuminen ei ole koskaan mielivaltaista, vaan todellistuu ihmis-
ten eldmantilanteiden pohjalta ja on tietylla tavalla mielekasta. Sité ei kuitenkaan ole valitté-
masti helppo todeta. Merkityssisaltéjen suotuisa kehitys vaatii aina riittdvasti aiemmin sel-
keytyneita horisontteja. (Rauhala 1974, 65.) Oppimisprosessin tarkastelussa tdma merkit-
see sitd, ettd opittavan aineksen pitdisi jarjestyd niin, etta néhty, koettu tai kuultu olisi kési-
tettévissa niiden liittyessé oppijan kokemusperustaan.

Hyva opettaja koettaa saada oppilaansa tilaan, jossa merkityssuhteiden siséiset suh-
teet ovat mahdollisimman avoimia, ts. lisd4 mielekésté jasennystd vaativia. Kun koetun
maailman tila on sellainen, ettd merkityssuhteiden keskinaisyys “vaatii” lisdd mielta, on
psykologisesti puhuen motiivi tiedostukseen olemassa ja uusia oivalluksia todennakdisesti
tapahtuu entista paremmin. Mieli on sité, jonka avulla ymmarramme ilmidt ja asiat joksikin.
Se on tavallaan merkityksen ‘antaja’. (Lehtovaara 1994a, 118; Rauhala 1993a, 93). Vas-
taavasti lisdjasennysta ei vaadita silloin kun vallitsee itseriittoinen tasapaino. Sen voivat
aiheuttaa erilaiset puolustusmekanismit, jotka huolehtivat siita, ett ei synny uutta, joka
voisi hdmmentad. (Rauhala 1974, 74-75.) Opettaja ei ole lapselle tai nuorelle pelkdstaan
malli tai tiedonvalittdja. Han vaikuttaa konkreettisesti tdmén eldméntilanteessa, on osa
hanen situaatiotaan. Han avaa yhteyksi tai ohjaa hakemaan lisdjasennysta. Opettaja ei
ota haltuunsa eikd manipuloi. “Jattdesséan silleen” opettaja on myds itse oppija samassa
maailmassa oppilaansa kanssa.

2.3.2 Holistinen ihmiskasitys ja eksistentiaalinen fenomenologia

Eksistentiaalinen fenomenologia on Heideggerin filosofiaan (mm. Heidegger 1993, 34-38)
ja Husserlin fenomenologiaan perustuva hermeneuttisen tieteenfilosofisen suuntauksen
paametodi. Sen merkitys ihmistutkimukselle perustuu siihen, ettd se on ennen kaikkea
ihmisen filosofiaa. Eksistentiaalisen fenomenologian mukaan ihminen on ainutlaatuinen
olemassaolon muoto, jota ei voida koskaan riittdvasti tutkia positivistisen tieteenfilosofian
nékékulmasta. Luonnontiede — myds ihmista tutkiva — kuvailee, mittaa ja analysoi tulokset.
Fenomenologinen filosofia pyrkii ylittdmaan erityistieteen rajoittuneet nékdékulmat ja saa-
maan esille sellaista, joka jad empiiriselté tutkimukselta piiloon (Lehtovaara 1996b, 138,
150). Erityisesti Rauhalan tulkitsema eksistentiaalinen fenomenologia pyrkii kattamaan inhi-
millisen merkityksen ongelman koko skaalan ja tavoittelee siten subjektiivisen maailman-
kuvan juuria. (Lehtovaara 1994a, 10-11.)

Puhtaan fenomenologisen analyysin kannalta opetussuunnitelmakysymyksen ja kou-
lun toiminnan yhteiskunnallisuus on ongelmallinen, silla tunnetusti fenomenologinen analyysi
on keskittynyt tiedostamisen individuaaliin problematiikkaan. Olisi kuitenkin virheellista tulkita
fenomenologia idealismiksi. Todellisuuden monimuotoisuuden ansiosta opetussuunnitel-
makysymys on seké individuaali etta yhteiskunnallinen. Téssa yhteiskuntakriittisen tutkimus-
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otteen on ylitettdva fenomenologinen analyysi. (Suortti 1981, 7.) Eksistentiaalisen fenome-
nologian katse on kohti maailmaa. Situationaalisuuuden (Heidegger 1993, 34) kasite sisél-
taa eldamantilanteisuuteen liittyvat rakennetekijat ja siten myds suhteen yhteiskuntaan, kult-
tuuriin ja toisiin ihmisiin.

Eksistentiaalisen fenomenologian ihmiské&sitysta kutsutaan eksistenssiksi, jota Rauha-
la (1993b, 69-70) on alkanut nimitt44 situationaaliseksi saatdpiiriksi. Sen mukaan ihminen
reaalistuu erilaisissa olemassaolon muodoissa. Ne ovat situationaalisuus, kehollisuus ja
tajunnallisuus. Ne resonoivat keskenaan, l&paisevat toisiaan vastavuoroisesti ja muotoilevat
toistensa olemassaolon ehtoja. Tajunta toteutuu mielellisissé sisalldissa. Mielet ovat mer-
kitsevyyden peruselementteja, se kokemussisaltd, jonka avulla ilmié ja asia ymmarretaéan
joksikin (Rauhala 1998, 30). Tajunnallisuuden Rauhala on maaritellyt henkiseksi ja psyyk-
kiseksi. Henkinen on persoonassa kehkeytyvé saéatelyjarjestelmd, jonka ilmentymaé ovat
intentionaalisuus, itsetiedostus, kasitteellisyys, eettisyys, vastuullisuus ym. Se voidaan
ymmartadd eldéman asettamista vaatimuksista késin. Psyykkinen puolestaan on tajunnan
alempaa toimintatasoa. Sillé tarkoitetaan privaattia kokemustasoa, joka eletédén ja koe-
taan, mutta jossa ei pystyta itsetiedostukseen eika kasitteellisyyteen. (Emt., 76-77.) Rauha-
lan holistinen ihmiskasitys tarkoittaa ensisijaisesti sita, ett4 ihminen on eri olemuspuolissaan
toteutumisestaan huolimatta kokonaisuus, joka laadullisesti on jotakin muuta kuin mika
voidaan tavoittaa osia yhdistelemall& (Lehtovaara 1994a, 113). Rauhalan kehittdmaa ihmis-
kasitystd voi kutsua myds humanistiseksi ihmisk&sitykseksi. Sen mukaisesti ihminen on
asetettu kohtalonomaisesti eettisten ratkaisujen alaisuuteen. (Emt., 194, 133.)

Holistinen ihmiskasitys on kokonaisvaltainen, mutta ei edellyta ihmisen tutkimista homo-
geenisena ongelmaseoksena. Se tarjoaa tavan tarkastella ihmista hanen todellisuudessaan
tai koulun toimintaa siind maailmassa, josta sen lahtékohdat jasentyvat. Ongelma on, mi-
ten saadut tutkimustulokset koordinoidaan tiedolliseksi kokonaisuudeksi. Voidaan etsié vas-
tausta kysymykseen: miten ihmisen reaalistuminen on k&sitettévisséa silloin, kun han on
olemassa oleva ja olemassa olevana asettuu tutkittavaksemme. (Rauhala 1993b, 73-75.)
Samalla ratkaistaan se, miten samassa tutkimuksessa voidaan tutkia ihmisen olemassa-
oloa seké yhteytta toisiin ihmisiin, kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin rakenteisiin. Kupiainen
(1994, 142) kirjoittaa, etta radikaalin hermeneutiikan lahtékohtana on, etté tutkija ei jarjes-
t& teorian mukaan tutkittavaa iimiéta, joka on jo ymmarretty maailmallisuudessaan. Han
antaa sen paljastua omasta voimastaan. Toimintaa, jolla tutkija ottaa tutkittavan tarkastelta-
vaksi tapahtuneen ymmartamisen jalkeen, Heidegger nimittad tematisaatioksi. (Emt. 143.)
Téssa tutkimuksessa tematisaation tuloksena ovat syntyneet teesit, jotka antavat viitteita
identiteetin rakentumisen, yhteiskunnallisuuden ja kasvatuksen yhteydesté.
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2.3.3 Situationaalisuus

Maailma, joka on nimi kaikille niille iimidille ja asiantiloille, joihin ihminen voi joutua suhtee-
seen, on yksittdisen ihmisen maailmasuhteen osalta madritelty situaatioksi. Ihmisten situaa-
tioissa on paljon yhteistd, kohtalonomaista ja jatkuvassa muutoksessa olevaa. Situaatio
on aina ainutkertainen ja on sita faktisuutta (ilmiéihin ja asiantiloihin vélittémasti kietoutu-
vaa, ja niiden muodostama todellisuus), joka on valikoitunut kunkin ihmisen horisonttiin.
Situationaalisuutta, joka alun perin on Heideggerin (1993, 34) késite, voidaan kutsua eldman-
tilanteisuudeksi (Rauhala 1993b, 104). Merkitysten tutkiminen edellyttdd situationaalista
lahtékohtaa. Se mahdollistaa ihmisen olemassaolon perusmuotojen yhteenkietoutumisen
analyysin. (Rauhala1974, 130.)

Situationaalisuus maarittdd olemassaoloa siten, ettd ihminen kehollisuudessaan ja tajun-
nallisuudessaan on alusta alkaen vélttdméattéméasti suhteessa johonkin. Siitd syntyy esi-
ymmartaneisyys, joka rakentuu niille valikoitumisille, joihin me synnymme ja joissa elém-
me. Osa niistd on pysyvid, kuten ihonvari ja osaan voimme vaikuttaa, kuten ammatin tai
puolison valintaan. Valikoitumisien seurauksena olemme kietoutuneita todellisuuteen oman
elaméntilanteemme kautta. Sit& nimitetdén situationaalisuudeksi (emt., 129-130).

Situaatio on rakenteeltaan hyvin monitasoinen ja siihen sisaltyy seka konkreettista etté
ideaalista todellisuutta, kuten arvot. Ihmisen eldman kuluessa situaatio muotoutuu koko
ajan uudelleen. Erilaiset elaméntapahtumat vaikuttavat siihen hyvin yksiléllisesti. Se voi
sisaltdd myds kuvitteellisuutta ja eparealistisia tekijéita, jotka juontuvat ihmisen aikaisemmis-
ta kokemuksista. (Emt., 129-30.)

Kehon suhteuttaminen situaatioon on ‘mykalla’ tavalla mielekésta, mutta ei koskaan
mielellista (se liittyy tajunnallisuuteen). Esimerkiksi ihmisen tuntiessa pelkoa, hanen situaa-
tioonsa on valikoitunut jokin pelottava tekija eli komponentti, joka merkitsee esiastetta eli
esiymmarrysta hanen varsinaiselle tajunnalliselle kokemukselleen. Situationaalisuuteen liit-
tyva esiymmarrys padsee vaikuttavaksi kehossa ja tajunnassa eri tavoin. Suhteet situatio-
naaliseen esiymmarrykseen muodostuvat siten kahdenlaisiksi. Konkreettisiin asioihin ol-
laan padasiassa suhteessa kehon kautta (ravinteet, saasteet, tydolot, levon puute jne.).
Tajunnan kautta ollaan suhteissa sellaisiin ideaalisiin asioihin, kuten arvot ja normit. Erit-
tain selvasti situationaalisuuden tarkeys ihmisen olemassaolon muotona ilmenee hénen
identiteettinsd muodostuksessa. Olemme aina jonkin yhteiskunnan jasenyytta, suhteessa
tyéhémme olemme tydntekijéitd, suhteessa vanhempiimme olemme lapsia ja lapsimme
vanhemmuutta. Opettajuus situationaalisuuden muotona merkitsee sitd, ettd ihminen on
opettavassa ja kasvattavassa suhteessa toisiin ihmisiin. (Rauhala 1986, 33-36.)

Téassa tutkimuksessa situationaalisuuden késite on perustava lahtékohta, joka mahdol-
listaa opiskelijan oppimisen ja pedagogisen todellisuuden monitasoisuuden tutkimisen. Se
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vapauttaa sitoutumasta niihin kausaalisuhteisiin, joilla oppimisen tuloksellisuutta ja vaikutta-
vuutta toisenlaisessa tutkimusperinteessa voitaisiin selvittaa.

Tarkastelun kohteeksi ei siis valita opettajan erilaisia opetussiséltéja tai -metodeja, vaan
hanen asettautumisensa opiskelijan ja ryhmén situaatioon, hanen omalle toiminalleen anta-
mat merkitykset ja niiden muotoutuminen sek& hanen kykynsa oivaltaa opiskelijan oppimi-
sen situationaalinen luonne.

2.3.4  Situationaalinen oppimiskasitys

Situationaalisuuden kasitteen kautta on mahdollisuus tarkastella opiskelijan tajunnassa ja
kehossa tapahtuvaa tulkkiutumista. Tarkeé&ksi muodostuu se, millaisia merkityksia ja sisal-
téj& opiskelija itse antaa oppimiselleen ja kokemiselleen.

Situationaalinen oppimiskasitys sitoutuu hermeneuttiseen tietokasitykseen ja perustuu
ajatukseen kohteen ymmartdmisesta tietynlaiseksi. Se maaraytyy yksiléssa olevien ymmar-
tamisen edellytyksien ja merkityssuhteiden pohjalta. Fenomenologian mukaan merkitys-
ten muotoutuminen ihmistajunnassa on yksildhistoriallinen prosessi. (Lehtovaara 1996a,
86.) Inmisen elaméanvaiheiden kuluessa situaatio muotoutuu jatkuvasti ja yksiléllisesti hyvin-
kin vaihtelevalla tavalla. Varhaislapsuuden merkitys maailmankuvan muotoutumisessa
perustuu siihen, ettd vanhemmat, koti, kasvatus ja muut lapsen eldméntilanteeseen vaikut-
tavat rakenteet antavat primaarisia aiheita merkityskokemuksille (Rauhala 1998, 111). Oppi-
jan situaation rakennetekijat ovat ne merkityssuhteet, joita hanelld on. Situaatio on monitasoi-
nen ja monilaatuinen. Oppiminen sisélta4 rajattomasti mahdollisuuksia silloin, kun se kasite-
taén hermeneuttisena projektina. Se sisaltdd jokaisen oppijan ennalta maarittdmattomat
mahdollisuudet. Sitd voidaan nimittdd oppimisavaruudeksi. (Lehtovaara 1996a, 79-81.)
Ryhmé& on enemman kuin olosuhteet tai oppimisympéristd. Se siséltdd (Rauhala 1974,
129-130) konkreettisten tekijdiden lis&ksi arvoja, asenteita, vuorovaikutussuhteita ja ryhma-
jasenyyksid. Suhde ryhmaén ja ryhmassa oleminen muotoutuvat kaiken aikaa uudelleen.
Ihminen on kietoutunut t&hé&n todellisuuteensa ja on jatkuvasti toiseksi tulemisen tilassa
(Rauhala 1998, 29). Ryhma voi myds muotoutua kokemusta vaaristavéksi.

Nuoren ihmisammattiin opiskelevan todellisuuteen ja eldméntilanteisuuteen vaikuttavat
myds monet muut asiat. H&n suuntautuu sosiaali- ja terveysalan perustyéhdn ja eldd samalla
omaa nuoren ihmisen elaméénsé. Se merkitsee usein itsendistymiseen tahtaévia ratkai-
sevia askeleita, oman eldmén pohdintaa ja muutosta térkeissé ihmissuhteissa. Nuorella
voi olla toiveita seké perheytymisesta ettéd paikasta tydelaméassd. Oma eldménkokemus ja
tapa oppia nousevat hanen oman tarkastelunsa kohteeksi. Prosessi siséltda suhdetta it-
seen ja omiin kokemuksiin, suhdetta ammattiin, ryhméajasenyytté ja yhteiskunnallisuutta.
Ne ovat hénen valitsemaansa hoito-, huolenpito- ja kasvatustyéhdn kietoutuneina.
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Hermeneuttinen fenomenologia on kiinnostunut ihmisen kokemuksilleen antamista mer-
kityksistd. Muutos merkityssuhteissa on lahtékohdiltaan hyvin yksil6llinen. Se on suhtees-
sa oppijan kehitysprosessiin ja kokemustaustaan. lhmisen kokonaisvaltaisuuden ymmaér-
tamisesta seuraava oppimisprosessi sisaltda paljon yllattavaa ja ennalta maarittelematonta.

“Kasvattaja ei voi edeltd kasin tietdd, miten kasvatettava ymmartag hanen
vélittdmansa kasvatukselliset merkitykset. Joka tapauksessa on varmaa,
ettd omassa tulkintatilanteessaan kasvatettava ymmartaa kasvattajan kas-
vatustarkoituksen omalla tavallaan.” (Varri 1997, 101.)

2.3.5 Tutkijan situaatio

Tutkimuksen intentionaalisena perustana on pyrkimys nostaa yksildiden elamismaailma ja
kokemus oppimisen ja koulutuksen perusjasennykseksi. Varto toteaa laadullisella tutkimuk-
sella tulevaisuuteen suuntautuvana aina olevan tulkinnan perustana merkityksen kohe-
renssin, joka on ymmartamisen kokonaisuuden huomioon ottamista. Se tarkoittaa maail-
maa, jossa tutkittava on seké& maailmaa, jossa tutkimusta tehdaan (Varto 1993, 60).

Koska kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu elamismaailmassa, on tutkija osa sitd mer-
kitysyhteytta, jota hén tutkii. (Emt., 26.) Kvalitatiivinen tutkimus on er&énlaista paluuta ratio-
naalisen tutkimuksen perinteeseen. Sivistymisen ja henkisen kasvun edistdmiseen pyrki-
vé ihmistieteilija ei herruus- ja hallintatieteiden tavoin pyri yleistdmiseen ja lainalaisuuksien
|6ytamiseen. (Lehtovaara 1994d, 26.)

Tallaisen tutkimuksen yksi kulmakivi on tutkijan toiminta. Onko tutkija neutraali tarkkai-
lija vai aktiivinen osallistuja? Onko tavoitteena puhdas kuvaus vai vallitsevaan tilantee-
seen vaikuttaminen? Miké& tahansa tutkijan interventio muuttaa kohdetta tavalla tai toisella.
Kysymys on viime k&dessa tiedonintressista: etsitdénkd esim. kouluhallinnon tai suunnittelun
tarpeisiin ilmididen riippuvuussuhteita koskevaa tietoa kyseessa olevien ilmididen hallitsemi-
seksi vai etsitddnkd ndiden riippuvuussuhteiden taakse katkeytyvia motiiveja. (Siljander
1992, 17-19.) Samalla kun tutkimus etenee, myds koko se yhteys, jossa tutkimus tapah-
tuu ja johon nahden tutkimus tapahtuu ja josta tutkimus on enemman tai vahemméan mieli-
valtainen leikkaus, muuttuu hallitsemattomalla ja ennakoimattomalla tavalla. Tdméan vuok-
si tutkimuksen tulosten arvioiminen tarkoittaa yleenséd uudessa merkitysyhteydessa tulkit-
semista ja tdma tulkinta koskettaa yhta lailla 1&htékohtia kuin tuloksiakin seka yleisesti
tutkimuksenteon ajatusta. (Varto 1995, 21.)

Tutkija tekee valintoja ja tulkintoja jo tutkimuskohdettaan madaritellesséén. Se on myds
seurausta siitd, etta tutkija toimii aina tietyssé symbolisesti muotoutuneessa sosiaalisessa
yhteydess4, jossa tieto on seka tutkijalla etté tutkittavalla. Vuorovaikutuksesta tulee her-
meneuttisen analyysin perusta. (Siljander 1988, 360.) Puhtaasti yksildllinen toiminta on
abstraktio. Tutkimus voi antaa aineksia tai mahdollisuuden uusien tasojen esille tulemisel-

38



le. Se siis tapahtuu aina kosketuspinnassa. Ei ole olemassa ei-kenenkdan maata, jonne
voisi vetdytyd tutkimaan ja irrottautua elamismaailmaan liittyvista tekijdista. Tésta syysta
on koko ajan tehtava erittelya siitd, miten tutkimus ja tutkija vaikuttavat tutkittavaan todel-
lisuuteen. Tavoitteena on merkityksen kasittdminen kohdallisessa merkitysyhteydessa.

Tulkinta on vietdvé mahdollisimman pitk&lle siihen konkreettiseen toimintakontekstiin,
joka on ollut tutkimuksen kohteena (Siljander 1988, 361). Tutkimustilanne voi olla erittain
merkittava akti siihen osallistuvien kannalta. Tutkija tulkitsee ja ymmartaa tutkittavaa tdssa
janyt antaen samalla sille hyvin erilaisia merkityksia. Mitaan objektiivista tasoa ei ole (Varto
1993, 14).

Laadulliselle tutkimukselle Varto (1993, 58-60) esittd4 seuraavia vaatimuksia: Tutkijan
esiymmartaneisyys seka siihen perustuva tematisointi pitda eritelld ja tutkimuksen I&h-
tdkohtia on tarkasteltava. Niitd koskevat oletukset ja arvaukset pitéé esitelld. Varto edellyt-
ta4, etta kiinnitetdan vakavaa huomiota merkitysten tulkintaan ja ymmartédmiseen. Tulkinta-
menetelman tulee sisaltda kriteerit, joiden tarkoituksena on varmistaa, ettd tulkinta ja ym-
martdminen noudattavat menetelmallista kulkua. Tematisoidusta kohteesta on mahdollista
erottaa tutkimuskohdetta koskeva tutkijaa koskevasta. Tulkinnan ja ymmartdmisen tekee
ongelmalliseksi se, ettd meilla on taipumuksena ymmartdd maailmaa itsemme kautta —
sen mukaan miten itse olemme ymmartaneet ja kokeneet asioita. Hermeneuttinen ongel-
ma on ratkaista menetelméllisesti totalisoivasta asenteesta irtautuminen ja tutkimuskohteen
tulkinnan kohdalliseksi saaminen (emt., 58). Hermeneuttisessa lahestymistavassa tutkija
ei kovin helposti sotkeudu kokonaan omaan subjektiivisuuteensa, koska hén voi arvioida
myds omia lahtdkohtiaan ja néin jatkuvasti korjata jo ymmartdméénsé (Lehtovaara 1994d,
28).

Kaikki tiedonkeruun instrumentit ovat arvosidonnaisia. Vain ihminen on kuitenkin kyvy-
kds arvioimaan sitd. Laadulliset tutkimusmenetelmét ovat herkempia ja mukautuvampia
silloin kun on kyse moniulotteisesta todellisuudesta, merkitysten ja vaikutusten tutkimisesta.
Ne pystyvat suoremmin selkiinnyttdmaan tutkijan ja tutkimuskohteen interaktiota. (Lincoln
& Guba 1985, 40.) Laadullisessa tutkimuksessa tutkittavat merkitykset ja merkityksiin kie-
toutuneisuus ilmenevat laatuina, joita ihmisilld, ihmisten toimilla ja kulttuurin iimigilla on
(Varto 1993, 14). Opettajan on siis tutkijana oltava selvilld ja lis&ttavé tietoisuuttaan sitou-
muksistaan, joiden varassa han tutkimuksensa juonta kuljettaa.

Omien sitoumusteni tarkastelu on tapahtunut toistuvana palaamisena tutkimiini asioi-
hin. Menetelmien valinnassa ja toteuttamisessa on yha uudelleen ollut mahdollista katsoa
taakse, tasmentéé ja korjata tehtyja tulkintoja ja merkityksenantoja. Tutkijana, opettajana
ja prosessin tukijana olen kaikissa tapauksissa osallisena néissa tapahtumissa ja sidoksis-
sa yhteiskunnallisuuteeni ja merkityksenantooni.

“Elama prosessina muodostaa hanelle pAdmaaran sinansa; tieteellisella toi-
minnalla on tassa kaikessa osamomentin luonne. Olemisen ja tekemisen
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merkitys korostuu aivan oleellisella tavalla opetussuunnitelmaa koskevassa
perusanalyysissd.” (Suortti 1981, 3.)

Eteneminen ja aineiston valinta on tulosta prosessista, jossa kohdallisen tietdmyksen ja
nékékulman esille saaminen on vaatinut minulta tutkijana, opettajana ja opettajatiimin jase-
nend jatkuvaa kysymista. Taméan kysymisen kohteena on oma merkityksenantoprosessini
ja oma suhteeni ammattiin oppimisen, I&hihoitajuuden seka “lahihoitajan maaston” tutkimi-
seen. Tutkimuksen polut ovat tulosta tasta kysymisesta. Poluilla kuljettava matka ja sen
varrella nkyvat maisemat ovat saaneet muotonsa ja varinsa minun kauttani. Tasmennyk-
set olen kysynyt uudelleen ja uudelleen tutkimusprosessissa mukana olleilta kanssakulki-
joiltani.

Voidakseen ymmartaa koulutuksen ja oppimistoiminnan situationaalisuuden tutkijan on
tarkasteltava niité tehtavia, joita yhteiskunnallisesti koulutukselle ja oppimiselle on asetet-
tu. Parhaimmillaan voitaisiin puhua vuoropuhelusta, jossa koulutusta koskevassa paatdksen-
teossa kriteereind ovat ihmis-, yhteiskunta, oppimis- ja tietok&sitykseen perustuva tieta-
mys. Opettaja on tdssd vuoropuhelussa osapuolena. N&in tapahtuu myés hanen tehdes-
saan tulkintoja, jotka ovat hédnen pedagogisen toimintansa ja sisaltévalintojensa pohjana.
Opetussuunnitelmakysymyksissa ollaan erityisen 1&helld eettisia ja poliittisia valintoja, ku-
ten mika tieto on legitiimia ja arvokasta, kenen tieto pitéisi opetussuunnitelmaan sisallyttaa
ja millaista sosiaalistumista sen tulisi tukea (Valijarvi 1993, 12).

Kvalitatiivisen tutkimuksen tutkimusparadigma korostaa kirjoittajan &&nté samalla kun
sen tavoitteena on mahdollisimman tarkasti kuvata tai paljastaa tutkittavien ilmigiden ja
merkitysten maailmaa. Aikaisemmasta kasvatustieteellisesta tutkimuksesta kirjoittajan per-
soonallinen &&ni oli tavallisesti pyyhitty pois, koska sita pidettiin epaterveena subjektisuuden
merkkind. Uudemmat tutkimusmenetelmat pitdvat toivottavana, etta tutkijan &éni ja lasna-
olo tulevat esille ja h&net on mahdollista tunnistaa. Tutkijan on oltava tietoinen viitekehyk-
sestdan, kokemuksistaan, merkitysmaailmastaan, koska hanen on pystyttava erottamaan
tutkimuskohde ja oma tematisointitapansa toisistaan. (Eisner 1992, 465-466.)

2.4 Tutkimusongelma ja tutkimuksen avainkohdat

Tutkimusongelmani koskee nuoren ihmisen ammattiin oppimisen prosessia. Tutkimus koh-
dentaa katseen kasvatustoimintaan: pelitilan luomiseen tai kohtaamiseen rajalla. Tasta
syysta tutkimuksen ymmaértdmisen yhteyksind on ammattiin oppimisen monimuotoinen
maailma.

Laadullinen tutkimus sisaltdd monenlaista empiiristd materiaalia: tapaustutkimuksia,
henkilékohtaisia kokemuksia, eldméntarinoita omasta kehityksesta, haastatteluja seké
havainnoivia, historiallisia, vuorovaikutuksellisia ja kuvailevia teksteja. Ne kuvaavat arki-
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eldamé&é ja ongelmallisia hetkié ja merkityksia ihmisen eldmassé (Denzin & Lincoln 1994,
2). Tassa tutkimuksessa tarvitaan kaikkea edelld mainittua kuvaamaan seka tyéeldman,
koulutuksen ettd eldman ristiriitaisuutta ja jannitteisyytta. Kysymys on siitd, onko ammatilli-
nen koulutus vastaus yhteiskunnan ja tyéeldmén tarpeisiin vai voiko sen pa@maara olla
sivistyneisyys, joka on moniulotteisten henkisten kehittymismahdollisuuksien realisoituma
(Rauhala 1998, 180) ja syvallisen ammatillisen osaamisen perusta. Keskeista on se, minka-
laiseen ndkymaan yhteiskunnan, tydeldmén ja palveluiden muutoksesta seké ihmisen ase-
masta siind tulevaisuuden koulutukselliset vaatimukset perustuvat. Taméa kysymyksenaset-
telu nostaa esille jannitteitd, jotka olen koonnut sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulu-
tuksen kehittdmiseen liittyvista tutkimuksista (Tolppi 1995; Honkakoski 1995; Vuorenmaa
1995; Vuorenmaa & Réisanen 1997). Ne ovat:

MODERNI YHTEISKUNTA ><  POSTMODERNI YHTEISKUNTA
SosIAALI >< TERVEYS ><  SosiaALl & TERVEYS
ERITYISOSAAMINEN ><  YLEISOSAAMINEN
VANHOJEN KOOSTE ><  Uusi AMMATTI

KOKENEET TYONTEKIJAT ><  NUORET AMMATTILAISET

IKARAJOJEN LIKUTTELU ><  NUORISOKOULUTUS

(MOLEMPIIN SUUNTIIN)

TEHTAVAPATEVYYS ><  LAAJA-ALAISUUS: SIVISTYNEISYYS,
VALMIUS OPPIA JA KEHITTYA

SEKTOROITUNUT TYOKENTTA ><  UubISTUVA TYOELAMA

RAJATTUUN AMMATTIIN OPPIMINEN ><  ELINIKAINEN OPPIMINEN

Kuvio 1. Léhihoitajakoulutuksen kehittdmiseen liittyneet jannitteet

Koulutuksen kehittdmisen ja ohjaamisen ongelmat nékyvat jannitteisend kenttdna, jonka
toimijoita ja ammatillisen osaamisen maarittdjid ovat Honkakosken (1995, 104-105) mu-
kaan hallinto taloudellisuus- ja tehokkuusnékékohtineen, ammattilaiset luokitus- ja status-
taisteluineen, koulutusinstituutiot ja vihdoin asiakkaat, mutta vain kaikkien muiden tulkitse-
mina. Tarpeiden tulkinta on ongelmallista ja edellyttaa yhteisty6ta. Niita ei pida ottaa itses-
taanselvyyksind. Kysymys on siitd, koulutammeko tyémarkkinoille vai tydpaikoille. Honka-
koski tulee siihen tulokseen, ettd tydémarkkinoiden ja tyéeldmén yleisten muutosten valos-
sa on perusteltua painottaa yleisia, laaja-alaisia ja yliammatillisia kvalifikaatioita, joiden
varassa parjatdan seké tydmarkkinoilla etta tydeldmassa. Edelld kuvatun kaltainen jénnit-
teinen kentta on kaikesta huolimatta sité opiskelijan situaation faktisuutta, joka maéarittaa
kohtalonomaisesti nuoren I&hihoitajaopiskelijan maailmaa. Hanen pyrkimyksensa tai mah-
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dollisuutensa hyvan ammatillisen osaamisen hankkimiseen ovat monella tavalla méaaritel-
lyt sekd historiallisesti ettd yhteiskunnallisesti.

Taman tutkimuksen ytimen tarkastelu tapahtuu tiedostaen esille nostetut jannitteet ja
kohdentaen katse siihen millaisia muutoksia uudenlainen oppimiskasitys, yksildllisemmat
ratkaisut edellyttavat. Ne kiteytetdaén tassa tutkimuksessa eettisen kasvatuksen vaatimuk-
seksi. Koulukulttuuriset muutokset liitdn kasvatuksen ja opetuksen perusfilosofiaan sitou-
tuvaksi toiminnan muutokseksi, joka mahdollistaa uudenlaisen oppimistoiminnan. Tété tar-
kastelen eri ndkdkulmien kautta.

Tutkimuksen kiinnekohtia olen kuvannut kaaviolla, joka kehittyessaan on alkanut yha
enemman muistuttaa silmaa. Se voi olla joko haltuunottava katse, joka tekee katsottavista
objekteja tai se voi olla mahdollisuus yhteyteen dialogina. Tamé silmé tuo lukijalle nakemyk-

YHTEISKUNTA
KOULUTUSPOLITIIKKA
POHDINTA AMMATILLISEN KOULUTUKSEN MUUTOK=
SESTA YHETISKUNNALLISENA ILMIONA
LI"\HIHOITAJAKOULUTUKSEN MISSIOT

TYOELAMA
o TYOELAMAN MUUTOS

o KOULUTTAUTUMINEN TYOELAMAAN/ELAMAAN
OSAAMISEN MAARITTELY

KouLutus
KOULUTUKSEN ROOLI YHTEISKUNNAN MUUTOKSESSA
o OHJAUSJARJESTELMAT

TYBELAMAN JA KOULUTUKSEN YHTEISTYO

OPPILAITOS

TULKINNAT OPETUSSUUNNITELMISTA
TULKINNAT AMMATISTA JA AMMATILLISESTA OSAAMISESTA

OPETTAJA
OPETI'AJUUDEN OLEMUS

RyHmA
RYHMA SITUAATION RAKENNETEKIJANA

OPISKELIJA
KOKEMUS/NAKEMYS OMASTA AMMATIL=
LISESTA KASVUSTA

Kuvio 2. Silmdmalli tutkimuksen kiinnekohdista
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sen omasta maailmastaan ja merkitysyhteyksistaan. Parhaimmillaan lukijan ja taman naké-
kulman vélille syntyy jotakin uutta, jotain sellaista, jonka sisaltdmi& merkityksid voi syntya
vain eri maailmojen pakottomasta kohtaamisesta. Polkuja kulkiessa maisema ja vastaan
tulevien asioiden suhteet voivat ndyttdd monenlaisilta.

Tutkimus ei anna valmista mallia sen enempaa koulutuksen kehittdmiselle kuin amma-
tissa kasvamisellekaan, mutta se on tapa katsoa tai puheenvuoro, joka toivottavasti johtaa
dialogiin, omien kehittymisen edellytysten I6ytymiseen omista lahtdkohdista. Silloin silmén
kautta on toteutunut tarkastelu, joka hakee kiinnekohdat seka ilmién olemuksen ymmaértami-
sestd ettd sen merkityksesta minulle, itselle. Tutkimuksen merkityksellisyyden kannalta
olennaisinta on se, miten tarkoin valittu Iahestymistapa ja siitd juontuvat menetelmat pys-
tyvat nostamaan esille tai “paljastamaan” 1&hihoitajan ammattiin oppimiseen ja lahihoitaja-
koulutuksen toteutumiseen liittyvig tekijoita.

“Silm&malli” kuvaa koulutuksen kokonaisuuden moniaineksisuutta ja nostaa tarkastel-
tavaksi koulun ja koulutuksen térkeimman elementin: koulutuksessa olevan yksilén, hanen
oman kasvun prosessinsa, kokemuksensa ja ammatillisen osaamisensa. Malli ei siis tavoit-
tele ilmidn systeemista kuvausta. Kysymys on sen sisaltdmien tekijéiden tarkasteluun ottami-
sesta. Ne ovat suurelta osin kohtalonomaisesti nuoren ammattiin opiskelevan elaméén
vaikuttavia asioita. Ryhmén, opettajan ja tydeldman osalta on tavoitettavissa ilmid sellaisena,
ettd sitd voidaan tutkia dialogisena suhteena.

Koulutuksen ja tydeldman suhde on erityisen moniulotteinen, koska ammatillinen koulu-
tus on erityisesti seka yksildllista ettd yhteiskunnallista ja ty6elamaan sidoksissa olevaa
toimintaa. Sen kehittdmisessa merkittavia resonointikohtia ovat yhteydet tyéelamaan, jot-
ka ovat todellinen haaste nykykoulutuksen kehittdmisessa. Tasta huolimatta koulutus “me-
nee yli” tydelamayhteyksien. Siind on kysymys myds sivistyksesta ja kaikinpuolisesta per-
soonan kehittymisesta.

Téssa tutkimuksessa kysymys on siitd, miten opiskelija voi kasvaa itsedan kehittdméaan
pystyvaksi, arvostavaksi ja “itsestddn jonakin” tietoiseksi persoonaksi ja ammattilaiseksi
(ks. Buber 1993a, 90). Eettisessa mielesséa aikuinen ei voi kohdata nuorta suljetussa maail-
massa, jossa Varton (1995, 115) mukaan syntyy ainoastaan indoktrinointia, ideologista
ohjausta, sopeuttamista, vallan kaytté& keinolla tai toisella. Mista sitten 16ytyy koulutuk-
seen vapaus ja avoimuus, jotka toimivat pdinvastoin?

“Kun aikuinen on vieraantunut itsestaan ja nuori ei vield ole Idytanyt sellais-
ta mitd kutsuisi itsekseen, ainut mahdollisuus on edes hapuilla ihmiseksi
tulemista, tata ihmisen mahdollisuuksien projektia, on etsid sellaista, mika
ei ole valmista, méaariteltyd tai suunniteltua. Muunlaisessa ei ole vapaita
mahdollisuuksia, sellaisia, joihin ndhden oma eettinen eldma voisi tulla todel-
liseksi.” (Emt., 115.)
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2.5 Tutkimusprosessi

2.5.1  Tutkimuksen polut

Tutkimusprosessin eteneminen on koottu tahan lyhyesti johdattamaan lukijaa tutkimuksen
ja todellisuuden monille poluille. Niiden kautta voi synty& oivalluksia ammattiin oppimisen
monista sidoksista ja prosessimaisuudesta. Yksild, persoona, oppija, ammatillisen osaa-
misen subjekti on tarkastelun keskipisteessa, mutta ei irrallaan yhteydesta ryhman proses-
siin, oppilaitoksen toimintaan, tydeldamaan ja yhteiskukntaan. Tarkastelu kulminoituu oppijan
persoonallisen kasvun tukemiseen ja mahdollistamiseen.

Koulutuksen monitasoiset merkitykset ovat antaneet hyvan tutkimusareenan, josta tietyn-
laisten “polkujen” kautta syntyy erilaisia nakdkulmia tulevaisuuden yhteiskuntaan koulutta-
miseen, kouluttautumiseen ja oppimiseen. Erilaisten aineistojen kautta ei ole pyrkimykse-
nd muodostaa yhta kuvaa tietylla tavalla [apikdydysta prosessista. Sen sijaan ne saattavat
aukaista erilaisia ndkékulmia koulutuksen mahdollisuuksiin. Kiinnostavaa on, miten yksil6lli-
syys, yhteiséllisyys, joustavuus, laaja-alaisuus ja erityisosaaminen voivat olla saman amma-
tillisen valmiuden eri puolia. Tutkittavana on myds se, miten ammatti ja sivistys, elamé ja
ty6elama voivat 16ytaéd keskendan uusia ja tuottavia yhteyksia.

Erés tdman tutkimuksen peruslahtékohdista on ollut oppimisprosessia tukevan uudenlai-
sen oppimis- ja koulukulttuurin tarkastelu. Koulukohtaisen opetussuunnitelmaprosessin
tuloksena kirjasimme keskeisimmét haasteet itsellemme. Ne sitoutuvat toisaalta yhteiskun-
nalliseen muutokseen, toisaalta muutokset kulminoituvat opettajan tyéhén tassa ja nyt.
Eisnerin (1992, 464) mukaan kasvatus ei ole teoreettista vaan kaytannéllisté toimintaa.
Téss4 sité tarkastellaan seka opettajien, opiskelijoiden etté tydeldmén edustajien nékdkul-
mista.

Tutkimus ei ole yksiléllisyyden julistus, vaan vaatimus antaa nuorille ammattilaisille mah-
dollisuus kasvaa vastuullisiksi omiksi itsekseen. Rauhalaa (1984, 2—4) mukaillen voisi todeta,
ettd ammatillista osaamista ja vastuuta eivat kanna kollektiivit vaan yksilét. He muodosta-
vat yhteisdn, jossa parhaimmillaan syntyy aito valittdminen toisesta ihmisestéa.

Polkuja kulkemalla saadaan n&kékulmia opettajan tyéhdn, yhteisén toimintakulttuuriin,
ty6elamaan ja ammatillisen koulutuksen ohjauksessa tapahtuviin ja vaadittaviin muutok-
siin. Jokainen matka voi tuottaa parhaimmillaan dialogin, jossa osapuolina ovat aineiston
antamat nékékulmat ja tutkijan aihepiiriin perehtymisen kautta 16ytdméat ymmartdmisyhtey-
det, jotka kunnioittavat tutkimuksessa mukana olevien ihmisten merkityskokemuksia. Sa-
maan ilmiédn etsitddn useita eri merkityssiséltdja, jotka kertovat ilmiésté ja kokemuksesta
omaa kieltdan. Tutkimuksellisena tavoitteena on ollut ik&&n kuin olla mukana naytelméssa
monissa rooleissa ja tdsmentad kuvaa tapahtumista niiden taydentiessa toisiaan. Lukija
paéattdd millaiset tarkastelukulmat valitsee tai millaisia yhteyksia ilmiéille 16yt&é tai etsi.
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A. Koulutuksen ja tybeldmén yhteydet

Tybelaméayhteyksia tarkastellaan SoTeKeKo-projektiin siséltyvan ihmisen osaaminen -hank-
keen arvioinnin avulla. Oppilaitoksemme osallistuminen valtakunnalliseen koulutuksen ja
tydeldman yhteyksien kehittdmiseen tdhtadvaan projektiin liittyy koulukohtainen opetussuun-
nitelmamme kehittdmisprosessiin. Tampereen sosiaalialan oppilaitos ja Himeenkyrdn kun-
nan sosiaalipalvelukeskus liittyivét projektiin vuonna 1995 kehittdmamme yhteistydidean
mukaisesti. Valtakunnallisen projektin kdynnistdjia olivat Sosiaali- ja terveysministerid, Ope-
tushallitus, Stakes ja Suomen kuntaliitto. Sen tavoitteena oli I6ytaa sellaisia tydelaman ja
koulutuksen yhteistyékaytantoja ja -toimintamalleja, joiden avulla sosiaali- ja terveyspalvelut
ja koulutus voisivat paremmin vastata yksilon, véestén ja koko yhteiskunnan tarpeisiin nyt
ja tulevaisuudessa. (Pelttari 1999, 7.) Tavoitteena oli sekd nuorisoasteen opiskelijoiden
ammatillisten valmiuksien kehittyminen ettd tydssé olevien sosiaali- ja terveysalan ammat-
tilaisten ammatillisen osaamisen monipuolistaminen. Tyéeldméan ja koulutuksen vuoropuhelu
on koulutuksen kehittdmisen tarked elementti. Tavoitteena ei saa olla ainoastaan mahdol-
lisimman tarkasti tyéeldmén tehtavékohtaisia tarpeita vastaava koulutus. Yhteistyon tulee
koskea tydn eettisid perusteita, muutosta, yhdesséa kehittdmista, uudenlaista ydinosaamisen
madrittelyd seké sitd maailmaa ja todellisuutta, jossa elévat seka palvelujen kayttdjat etta
sosiaali- ja terveysalan ammatilliset tydntekijat.

Tulevien |&hihoitajien osaamisen ja palveluiden monipuolistaminen seké niiden tarkempi
kohdentaminen ovat olleet opetussuunnitelmatydsta nousseita haasteita. Olemme myds
kiinnittaneet huomiota tydssa jaksamiseen. Tydntekijdiden, opiskelijoiden ja opettajien mie-
lellisyyskokemukset sek& ammatillisen osaamisen kehittyminen ovat ymmartémisyhteyksina.
Sen kautta tydelama avautuu dynaamisena ja jatkuvassa likkeessa olevana. Sen aset-
tamat vaatimukset koulutukselle ja ammatilliselle osaamiselle ovat uusia.

Ensimmaéisen polun aineisto on kokemusta yhteistydsté ja yhteistydssa tapahtuneen
kehittdmisen arviointia. Aineistona on sosiaalipalveluiden tyéntekijdiden, opettajien ja oppi-
sopimuskoulutuksessa olleiden kunnan tyéntekijdiden kokemuksia, joita he ovat antaneet
kayttédni projektin paatteeksi. Myds opiskelijat ovat projektin kuluessa kertoneet siihen
liittyvistd oppimiskokemuksistaan. Oman tarinansa arvioinnissa muodostaa projektin osa-
na toimineen Taitoakatemian toimintakertomus. Sen on kirjannut ja antanut tutkimuskayttéén
toiminnasta vastannut I&hihoitaja.

B. Opettajuuden olemus

Toisella polulla nostan esille opettajien kokemuksia ja tulkintoja omasta opettajuudestaan.
Tarkastelu tuottaa ndkékulmia koulukulttuuriin, opettajien ymmarrykseen omasta tydstaan
ja opiskelijan prosessin tukemiseen. Pohdinta sitoutuu opettajien nakemykseen ihmisesté,
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yhteiskunnasta, kasvatuksesta ja oppimisesta. Aineiston télle polulle kokosin opettajien
haastatteluista vuosilta 1993-1996.

Lahtékohtana haastatteluille oli lahihoitajakoulutuksen aloittaminen oppilaitoksessamme.
Silloin otettiin kayttdon tasmennetty koulukohtainen opetussuunnitelma ja opettajien tydta
pyrittiin kehittdmé&éan tiimityén suuntaiseksi. Kullakin opettajatiimilla oli kaksi opiskelijaryhmaa,
joiden oppimisprosessin ohjaamisesta ja mahdollistamisesta he vastaavat. Alkuperdinen
tutkimuksen tarve syntyi ajatuksesta tarkastella opettajan tydssa tapahtuvia muutoksia.
Mydhemmin haastattelu muotoutui paremminkin pohdintaprosessiksi, johon opettajat toi-
vat kullakin kerralla ajankohtaiset asiat.

C. Ryhméprosessi

Opiskelijaryhmé&n merkitysta situaation rakennetekijana olen tutkinut prosessina. Se muo-
dostaa kolmannen polun, jossa on kuvattu yhden opiskelijaryhman kouluttautumisprosessi
eraanlaisena kirjeenvaihtona. Se tapahtui opettajatiimin ja ryhman kesken opiskeluprosessin
solmukohdissa. Alkuperainen idea kirjeenvaihdon kdymiseen syntyi erilaisista opettajatiimia
askarruttavista kysymyksista. Tavallisesti ne liittyivat ammatillistumisprosesseihin ja erityises-
ti tyon eettisyyteen. Aloin kirjata tta prosessia, koska se tuntui mielenkiintoiselta ja uudenlai-
selta tavalta lahestya monimutkaisia ryhmaprosessiin liittyvia kysymyksia. Opiskelujen lop-
puvaiheessa ryhman jasenet saivat tdman kirjeistd ja ryhmén vaiheista kirjoitetun tarinan
kokonaisuudessaan luettavakseen. Sen arvelin olevan keino minimoida tekemani virheet
tai vaaringymmaérrykseni merkitysten tulkinnoissa. Keskustelemalla esseeni herattamistéa
asioista he toivat omat nékemyksensa kayttdoni ja tutkimusaineistoksi. Opiskelijoiden fokus-
ryhmat (keskustelut) antavat yhden polun tarkastella koulutuksen merkitysten muotoutumista
japrosessia. Kuvaukseen ja sen tulkintaan on koottu ryhmén kokemus. Seké kirjemateriaalin
etta fokus-ryhmien keskustelun avulla merkityksille on saatu yksiléllinen sisaltd. Sen kaut-
ta valottuu opiskelijan situaatioon olennaisesti vaikuttavan ryhman merkitys. Samalla var-
mistan prosessikuvauksen kohdallisuutta.

D. Opiskelijan oman kasvun prosessi

Viimeisin aineisto on opiskelijoiden itsensa kuvaama ja kokema oma henkilékohtainen pro-
sessi. Mukana olevista opiskelijoista 0sa on valmistunut 1995 ja 1997, osa oli vasta ammatil-
lisen koulutuksen alussa syksylla 1998. Kertomuksen johdattelevat opiskelijoiden henkild-
kohtaisiin oppimis- ja kasvuprosesseihin koulutuksen eri vaiheissa tai sen paatyttya. He
ovat olleet vaihtoehtoisesti arviointikeskusteluissa, antaneet raporttejansa tutkimuskayttoon,
olleet haastateltavina joitakin kuukausia koulutuksen paattymisen jalkeen tai kirjoittaneet
esseen omasta prosessistaan. Naiden tarinoiden avulla selvitdn ammatillistumisen syvyyt-
ta ja yksiléllista luonnetta tutkimuksen neljantentd polkuna.
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2.5.2 Elama muodostuu tarinoista

Tutkimuksen viimeisessé osassa kokoan aineiston esille nostamia ajatuksia tai paljastumisia.
Tavoitteenani on tiivistda aineiston “kertomuksia” nakdkulmiksi, joita nimitan teeseiksi.ltse
kertomukset toisessa osassa sisaltdvat merkittdvid nakdkulmia oppimisen ja koulutuksen
maailman moninaisuuteen.

Viimeisen osan nékdkulmissa paino on edelleen koulutuksessa sen ohjausjarjestel-
massa, opettajuuden ydinkysymyksissa, ammatin perusteissa, oppijuuden yksilékohtaisuu-
dessa ja muutoksen mahdollisuudessa. Nama nékdkulmat esitdn oman oppimiseni proses-
sina ja koulutusta, opettajuutta ja oppimista koskevan ymmaérrykseni lisdantymisend. Ne
kertovat siitd, millainen suhde minulla on tutkimuksessa esiin tulleisiin eritasoisiin asioihin.

2.6 Tutkimusmenetelméan kohdallisuuden tarkastelua

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuuden mittareita ovat perinteisen luonnontieteellisen tut-
kimustavan mukaisesti mittauksen patevyys (validiteetti) ja tulosten pysyvyys (reliabiliteetti).
Ne eivéat sovellu kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden perusteiksi (Eskola & Suoranta
1996, 166). Kasitteet siséltavat ajatuksen ihmisen ja hénen ulkopuolisen todellisuutensa
irrallisuudesta. Eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskésityksessa situaatio, ihmisen ela-
mantilanne on sen sijaan perustavassa ontologisessa mielessa ihmista, ei hénen ulkopuo-
lellaan. Tutkijan on aina oltava merkityskokonaisuudessa, mikali aikoo ottaa selvéd ilmids-
ta. Jos situaatio, missé tutkittava tapahtuma tapahtuu, pannan sulkeisiin, niin myés péate-
vyys karsii. (Kupiainen 1994, 145.)

Tutkimuksen tekemisen luotettavuus kvalitatiivisessa tutkimustraditiossa tarkoittaa sité,
ettd tutkijan on pohdittava tutkimusta tehdessé&én tekemisensé luotettavuutta, jotta muilla
olisi perusteita hylata tai hyvaksya tehdyt ratkaisut. (Eskola & Suoranta 1996, 167.) Laadul-
lisen tutkimuksen keskeisend epaluotettavuustekijana pidetaan subjektiivisuutta. Salnerin
(1989, 51) mukaan seké subjektiivisuus etté objektiivisuus ovat ihmista tutkivien tieteiden
nakokulmasta myytteja. Véite, jonka mukaan ihmisen kokemus on &arimmaisen subjektii-
vinen eiké siksi ole kommunikoitavissa edellyttaa tarkastelua. On selvaa, etta tutkijan sub-
jektiviteetti ei koskaan ole taysin eliminoitavissa. Erityisen vaikeaa se on silloin kun tutkitta-
vana on Toinen ihminen. Salner esittddkin (emt., 69), etta validiteetti ihmistieteellisessa
tutkimuksessa méariteltéisiin uudella tavalla. Perimmaltdén on kysymys tutkimuksen sisélta-
mien véitteiden perusteltavuudesta ja totuudenmukaisuudesta (Eskola & Suoranta 1996,
167). Laadullisen aineiston ja siité tulkinnan avulla I16ydettyjen merkitysten tai merkitys-
kategorioiden luotettavuus riippuu kahdesta asiasta: miten ne vastaavat tutkimushenkilgi-
den ilmaisussaan tarkoittamia merkityksia ja toiseksi missa méérin ne vastaavat teoreetti-
sia l&htdkohtia (Syrjala et al. 1994, 129). Tata voidaan tarkastella realistisen luotettavuus-
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nakemyksen pohjalta. Sen mukaan siséinen validiteetti osoittaa tutkijan tieteellisen otteen
ja tieteenalan hallintaa ja ulkoinen validiteetti tarkoittaa tehtyjen tulkintojen ja johtopaatés-
ten seké aineiston valisen suhteen pysyvyytta. (Eskola & Suoranta 1996, 168.) Tdma on
edellyttanyt tutkimuksen juonen avointa kuljettamista ja tutkimuksellisten valintojen aukikir-
joittamista. Se tapahtuu seké tutkimuksen kuluessa ettéd tutkimuksen kolmannessa osas-
sa. Taman perusteella lukijan on mahdollista ndhdé ovatko teoreettis-filosofiset 1ahtékoh-
dat, késitteiden maarittely ja menetelmélliset ratkaisut loogisessa suhteessa keskenédan.

2.6.1  Hermeneuttis-fenomenologisen tutkimuksen
luotettavuusulottuvuuksia

Fenomenologisessa tutkimuksessa luotettavuuden arvioinnin 1&htékohta on tutkijan kyky
tavoittaa ilmi¢ sellaisena kun se tutkittavalle iimenee. (Perttula 1996, 104.) Metodit ovat
seurausta tutkijan kysymisesta (Salner 1989, 59).

“... tutkijan ja tutkimuskohteen vélilla syntyy dialogi, joka merkitsee monita-
soista vastavuoroista suhdetta osapuolten valilla eikéa ainoastaan rationaalis-
ta tiedon hankintaa ...” (Rauhala 1993b, 91.)

Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan sen vapautta satunnaisuuksista ja epdolennaisista
tekijoista. Laadullisessa tutkimuksessa itse tutkimus on kaiken aikaa arvioinnin alla. Satun-
naisuudet karsiutuvat yleensé tutkimusprosessin kuluessa, vaikka aineiston hankinnassa
sattuisikin tutkimuksen luotettavuuden kannalta tutkimusta heikentévia virheitd. Tavallisesti
esiin tulevat virheet pakottavat tutkijan korjaamaan aineistonsa luotettavaksi uudella aineis-
tonhankinnalla. (Varto 1993, 103-104.) Luotettavuusulottuvuuksia fenomenologisessa tutki-
muksessa voidaan tarkastella my6s Huhtisen et al. (1992, 158) esittdmistd nakékulmista.
Nostan ne tahan tarkasteltavaksi oman tutkimusprosessini valossa:

1. Totuus

Hermeneuttisessa ja fenomenologisessa filosofiassa totuus ymmaérretaan tapana, jolla todel-
lisuus ilmaisee itsensa (Varto 1995, 71; Huhtinen et al. 1992, 159). Tarkeité ovat ajallisuus
ja historiallisuus. Tutkimusraportissa on silloin kyse prosessin kuvauksesta. Miten totuus
on ilmaissut minulle itsensa? Totuus on siis sekd minussa etté jokaisessa lukijassa: tutkimuk-
sen maailman ja lukijan maailmaan kohtaamisessa syntyvien uusien merkitysten mahdolli-
suutena.

Useasti tutkimuksen totuusarvoa neuvotaan etsittavaksi trianguloimalla. Se merkitsee
tutkimuksen toistamista tai viittaamista toisiin tutkimuksiin. Se jo sindnsa voi rikkoa tutkimuk-
sen logiikan. (Huhtinen et al. 1992, 160-161.) Oman tutkimukseni totuutta olen pyrkinyt
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vahvistamaan hyvin tihelld kuvauksella. Ne syntyvét koulutuksen ja oppimisen maailman
tarkastelusta eri positioista. Totuuteen olen myds pyrkinyt tutkimuksen rakenteella, jossa
kaikki polut lahestyvat samaa juonta ja kertovat samasta todellisuudesta.

2. Menetelmédn asema

Tutkimukseni menetelmallinen toteutuminen tapahtuu dialogina sen aineiston kanssa, joi-
ta kulkemieni polkujen varsilta on I8ytynyt. Omassa tutkimustydssani olen voinut todeta,
ettd menetelmd voi tulla iimeiseksi vain siind, kun se osoittaa ottavansa haltuun tutkittavan
alueen. Tutkimus alkaa siita, kun kysytdan jotakin jonakin jossakin merkitysyhteydessa.
Tieteen projekti ei ala koskaan alusta. Silld on aina jo tematisoitu tyyppinsa, josta se lah-
tee. Kuitenkin alkuasetelmat on mahdollista ylitt4a ja paatya ehdottomaan uuteen alkuun.
Tutkimus tapahtuu rajalla, koska on jatkuvasti pakko etsié intrentionaalista suhdetta siihen
todellisuuteen, jota itsekin edustaa. Pyrkimyksenad on merkityksen ymmaértaminen kohdal-
lisessa merkitysyhteydessé. Se voi olla mahdollista vain kun on kokemus olemassaolosta.
Fenomenologinen filosofia pyrkii timén menetelmaksi. (Varto 1995, 95-98.)
Tutkimusprosessin kuluessa olin yhé uudelleen tilanteessa, jossa jouduin miettimaan
menettelytapaa tietyn ongelman tarkasteluun tai sen totuudellisuuden arviointiin. Haastat-
telu oli toimiva menettely opettajan ajattelun tai tyéelamayhteistydkumppaneidemme néke-
mysten tutkittavaksi saamiseen. Ryhman prosessin kuvaamisessa kirjeenvaihto tuotti moni-
puolista aineistoa ja yksittéisten opiskelijoiden tarinat, haastattelu ja raportit kertoivat kiistatta
tarkasti heid&n todellisuudestaan. Varsinainen ongelma koski omaa dokumentointiproses-
siani. Inmistieteilija on aina sidottu kieleen. Mita 1&heisempi ja syvempi hanen tietdmyksensa
on maailmasta, jossa han liikkuu sen luotettavampaa tutkimus on. Mik&li han ei ole metodi-
sesti tiivis osallistuja, tulee hanesta diskurssin vanki (Salner 1989, 61). Tutkimuksessani
kielen merkitys korostuu, koska monet tutkimukselliset vaiheet perustuivat kirjallisiin doku-
mentteihin. Kirjeet ja prosessin kuvaus seké opiskelijoiden esseet ja raportit olivat keskeis-
ta aineistoa. Saadakseni dokumentointini kohdalliseksi pyrin kdyttdmaan tutkimukseen osal-
listuneiden ihmisten alkuperdista ilmaisua. Liséksi pyysin opiskelijoita, yhteistydkumppa-
neitani ja opettajakollegoitani lukemaan tekstejani. Haastateltavieni kanssa kuuntelimme
kadymidmme keskusteluja ennen seuraava keskustelukertaa. Opiskelijaryhmasta kokosin
fokus-ryhmi& arvioimaan ryhméprosessin kuvausta. Tutkimukseeni osallistuneiden ihmis-
ten antamat tarkennukset ja tdsmennykset toimivat tutkimusmenettelyjeni kohdallisuuden
tarkistusmahdollisuuksina. Niiden avulla olen voinut sailyttd&d kosketukseni tutkittavaan todel-
lisuuteen. Samalla olen voinut erottaa tutkittavieni todellisuuden ja oman todellisuuteni.
Tésté huolimatta tutkimuksen rakenne, menetelmalliset ratkaisut ja esille nostamani
nakoékulmat ovat omia valintojani. Tasta syysté myds lukijani arvioi menetelman ja valintojeni
adekvaattisuutta: Olenko ymmaértanyt merkitykset kohdallisissa merkitysyhteyksissa?
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3. Tutkimuskohde

Laadullinen tutkimus on ankaraa (tarkemmin olen tat4 valottanut kohdassa 2.6.2) tiedettéd
(Varto 1993, 14), joka tarkoittaa sitd, ettd ei ole lupa tehda mit&dén sellaisia toimia, jotka
esineellistavat tai ohentavat tutkimuskohdetta siten, etta tutkimuskohteeseen kuuluva merki-
tysten kokonaisuus tuhoutuu. liman idealisaatiota ja rationalisaatiota syntyneet tulokset
liittyvat suoraan kokemustodellisuuteen ja niiden on oltava eettisesti hyvaksyttyja, jotta
tutkimusta voidaan pit&4 kelvollisena. Kokonaisuudesta huolehditaan parhaiten silloin, kun
kutakin erilaista kysymysta tutkitaan ja késitellaan sille adekvaatilla tavalla (Rauhala 1998,
149).

Oman tutkimukseni kohteeksi valitsin ammattiin oppimisen maailman. Sen tutkiminen
ei voi olla irrallaan ajallisuudesta, paikallisuudesta tai kulttuurista. Tarkeinté siin& on kas-
vun mahdollistuminen ja opiskelijoiden oma kokemus, joka naihin tekijéihin kietoutuu. Feno-
menologisen tutkimuksen perusta on eldmé& monimuotoisuudessaan. Luotettavuus ja pate-
vyys merkitsevét sita, etta ei saa hukata kohteen maailmallisuutta eiké ohentaa tai redusoida
kohdetta ennalta kiinnitettyyn ajatus- tai tutkimusrakennelmaan. Maailmallisuuteen liittyy
jatkuva muuttuminen, ajallisuus ja kohteen ymmartdminen sen merkitysyhteyksissa. (Huh-
tinen et al. 1992, 165.)

4. Yleistettédvyys

Yleistettavyyden vaatimus on laadullisen tutkimuksen kehittajien piirissa Iahestytty monel-
la tavalla. Mm. Lincoln & Guba (1985, 316) puhuvat siirrettdvyydestd. Sekaan ei oman
tutkimusprosessini valossa ole mielekés lahtékohta arvioida tutkimustulosten merkitysté,
koska silloin jo syyllistytd&@n ainutkertaisuuden hukkaamiseen. Laadullisessa tutkimukses-
sa voidaan todeta, etté se ei pyrikaan yleistykseen. Huhtinen et al. (1992, 168-170) totea-
vat Kakkuri-Knuuttilan ajattelua mukaillen, ettei laadullisen tutkimuksen tavoitteena ole yleis-
tykset vaan iimion mahdollisimman perinpohjainen ymmartdminen. Heidan ajatteluunsa
on vaikuttanut myds Firestone, jonka mukaan siirrettavyys ja yleistettavyys syntyy tai saa-
vutetaan lukijan toimesta. Tutkijan on tarjottava tutkimuskohteestaan riittavén tiheita kuvauk-
sia. Taméan tutkimuksen yleistettavyys ei ole tutkimustulosten siirrettévyytta sellaisenaan
malliksi ammattiin oppimisen prosessista. Sen sijaan tutkimukseni antaa ndkdkulmia ja
aineksia ajatteluun, joka lukijalla on suhteessa sen esille nostamiin kysymyksiin. Laadulli-
sessa tutkimuksessa on kysymys yleisen erityistapauksesta, laadusta (Varto 1993, 77).
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5. Raportointi

Kasitteellisyys, kieli ja tutkimuksen dokumentointi ovat niit4 vaiheita, joiden avulla on mahdol-
lista ylittd& oma historiallinen ja rajallinen todellistuminen. Samalla ne ovat osa sitd proses-
sia, jossa ajaudutaan yha kauemmaksi alkuperéisestd kokemuksesta. Kieli on rajallinen
véline, jolla kokemusta voidaan ilmaista. Merkitykset sek& maailma merkitysten kohteena
ovat ensin ja kieli on sille alisteista. Tajunta tulee olemassaolevaksi kielellisessa suhteessa
todellisuuteen Tajunta on siis merkityssuhteissa ja niiden kautta. El&mantilanne on tajun-
nan sisalldllisen olemassaolon valttdméatén ehto (Rauhala 1992, 89).

Oma suhteeni opettajuuteen ja oppimisen maailmaan tulee ilmi tekemasséni erittelys-
sd, jossa tarkastelen ammatillisen koulutuksen maailmaa ja muutosta. Se mahdollistaa
omien intentioideni tarkastelun. Tutkimukseni raportissa kuuluu sek& oma ettd tutkimuk-
seen osallistuneiden opettajien ammattilaisten ja opiskelijoiden &éni. Laadulllisessa tutkimuk-
sessa tutkijan oma mind saa nékya raportoinnissa ja sanavalinnoissa. Kuitenkin tutkijan
reflektiivinen ja kriittinen suhde aineistoon erottaa tutkimusraportin kaunokirjallisuudesta.
Lisaksi sen tavoitteena on aiempaa jasentyneempi kuvaus tutkimuskohteesta seké tdmén
kuvauksen tulkinta yleisemmélle tai abstraktimmalle tasolle. (Huhtinen et al. 1992, 174-
175.)

Raporttini on vuoropuhelua aikaisemman tutkimuksen, teorian ja omien aineistojeni
valilla. Siitd syntyy monitasoisen ilmién ymmartamistd yhteyksissaan. Taydessad mitassa
en ole pystynyt sailyttdmaan sitd moninaisuutta, jota tutkimuksessa mukana olleet ihmiset
ovat omasta eldméastaan, oppimisestaan ja ammatillisesta kasvustaan tuoneet esille. Oma
kieleni on osoittautunut vaillinaiseksi valineeksi vaikka olen pyrkinyt ankaralla tavalla etee-
ni tulleiden ilmididen tiheddn kuvaukseen ja ymmartamiseen.

6. Tutkijan rooli

Tutkimuskohteeni ja jokaisen tutkimuksellisen ratkaisun taustalta 16ytyy todellinen tilanne,
jonka ihmettely on sysannyt tutkimusta askel askeleelta eteenpdin. Peruslahtékohta on
ollut tutkittavan todellisuuden kunnioittaminen ja tutkimuksellinen ote tyéhén. Tarkastelu-
tavasta juontuvat tutkimuksen tieteenfilosofiset perusteet ja painvastoin. Prosessissa on
keskeisesti kysymys omasta kehittymisestani opetusalan ammattilaisena. Omaa prosessiani
en kuitenkaan ole voinut irrottaa kytkenndista, joita ovat tutkimuksessa mukana olleiden
yksil6lliset kokemukset, aika, paikka, yhteiskunnallinen tilanne ja kulttuuri. Ne toimivat
ymmartamisyhteyksina.

Alkuperéisen kokemuksen ja merkitysten saavuttaminen tutkimuksellisena prosessina
on merkittdva kysymys. Lansimaiselle tieteelle on luonteenomaista se, etté teoriamaailma
on alkanut eldd omaa eldmaéansa ja tutkimus siirtynyt yha enemméan muodolliselle tasolle.
Metodin luomassa todellisuudessa emme kuitenkaan koskaan voi eldé eikd sen luoma
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todellisuus koskaan voi oikeuttaa itse itsedn. Eksistentiaalinen fenomenologia, jossa ihmi-
sen ymmarretaan todelllistuvan situaatiossaan, auttaa ymmartdmaan kaikkia niité sosiaalisia
ja kulttuurisia tekij6ita, jotka kytkeytyvat tieteen tekemiseen. (Satulehto 1992, 86-90.)

Oman tutkimukseni olen kuvannut polkujen kulkemisena. Huhtinen et al. (1992, 176-
177) toteavat ettd, tutkijan on yhdessé tutkittavien kanssa lahdettdva matkalle. Matkalla
olo on “maiseman katsomista ja maiseman katsottavaksi antautumista”, mita tulee esiin,
paljastuu, nayttaytyy. Tutkijan ymmaérryksen ja oivalluksen kautta merkitykset muotoutuvat
uudeksi reittikartaksi:

“Matka on kulkijalle omakohtainen kokemus, siité voi kirjoittaa matkakuvauk-
sen tai sen perusteella voi yrittda laatia uuden matkaoppaan.” (Emt., 177.)

Téassé tutkimuksessa kirjoitin sekd matkakuvauksen etta alustavan hahmotelman - en
uudesta oppaasta, vaan paremminkin kartasta, jossa on nékyvilld millaisessa maastossa
tutkimukseni maailmassa liikutaan. Reitit on kunkin kulkijan valittava itse. Kartan perusta-
na ovat tematisoinnin tuloksena syntyneet teesit, jotka pohjautuvat ammattiin oppimisen
situationaalisuuteen, yksiléllisyyteen ja prosessuaalituuteen.

2.6.2 Ankaran tieteen luotettavuuden ja kohdallisuuden kriteerit

Viel& on hyddyllistd tarkastella ankaran tieteen asettamia ehtoja tutkimuksen kohdallisuu-
delle. On olemassa laadullista tutkimusta, joka yksikdistaa ja mittaa laatuja ja toisaalta on
olemassa ihmista laadullisena kokonaisuutena merkityssisaltdjen avulla tutkiva metodologia.
(Varto 1993, 7.) Jalkimmaista Varto nimittda ankaraksi tieteeksi. Tutkija on siind kysyva ja
osallistuva. Tutkimustyd on kietoutunut elaménk&ytantéihin ja siin& pohditaan tutkimuksen
merkitystd eldmalle. Tutkimuksen tarkoituksena on rikastaa inhimillista olemassaoloa. Sen
laatuun kuuluu, etté tutkija ja tutkittava kuuluvat samaan todellisuuteen. Tarkoituksena on
syventaa ymmartamystd maailmasta ja itsestdamme. (Emt., 16.)

Olennaisimmaksi asiaksi laatujen tutkimisessa on Varto (emt., 59-63) todennut luku-
tavan, jolle han on mé&aritellyt ohjeet. Ne toimivat oman tutkimukseni luotettavuuden ja
kohdallisuuden kriteereina:

* Se mita pyritddn ymmartamaén, on toista, siis toisen eldamismaailmaa. Tassa

on kysymys tutkimus- tai tulkintaobjektin autonomisuuden periaatteesta. T&-
man noudattaminen on vaatinut sellaisia tutkimuksellisia ratkaisuja, joissa tutkit-
tavat merkitykset on voitu tarkentaa tutkimukseen osallistuneilta. Ne ovat ol-

leet haastatteluja, jotka muotoutuivat keskusteluprosessiksi, yhdessa toimimista
ja ryhman prosessin fokusointia.

» Tulkinnan perustana on merkityksen koherenssi. Tama merkitsee ymmartami-
sen kokonaisuuden huomioon ottamista: sitd maailmaa, jossa tutkittava on ja
sitd maailmaa, jossa tutkimusta tehdaan. Hermeneutiikassa korostetaan sita,
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ettd tulkinnassa ja ymmartdmisessa on olennaista koko ajan pitaa esilla lukui-
sia ymmartdmisyhteyksia. Taman tutkimuksen tavoitteena oli oppimisen maail-
man moniaineksisuuden kuvaaminen. Se on osa sitd elamantilanteisuutta, joka
oppimistapahtumassa on lasna.

Tutkija tulkitsee ja ymmartaa tutkittavaa juuri tdssé ja nyt. Talla ohjeella koros-
tetaan sita, etta tutkija voi asettaa kysymyksia, tematisoida, ymmartaa ja tulki-
ta tutkimuskohdetta vain oman kokemuksensa valossa, ymmarrykselld, joka
hanella on. Objektiivista tasoa ei ole olemassa. Tutkimusaineistona olevat
prosessikuvaukset ovat omia itsendisia kokonaisuuksiaan. Niiden kautta ei haeta
yleistysté tai sddnnénmukaisuutta. Ne edustavat erilaisia perspektiivejd, joi-
den kautta voin lisatd omaa kykyani ymmarta& kasvun ja oppimisen yksilolli-
sen ja ainutkertaisen luonteen. Se johdattaa tarkastelemaan omaa kasvattajan
vastuutani ja edustamaani intentionaalista toimintaa ammatillisen oppilaitok-
sen opettajana. Taman tarkastelun pohjalta voi 16ytya hyvan eldaman ja itseksi
tulemisen ideaalit, jotka ovat kasvatuksen eettinen perusta. (Véarri 1997, 180.)

Tutkijan lukutapa on hdnen omansa siten, etta han pystyy erottamaan tutkimus-
kohteen ja oman tematisointitapansa toisistaan seka raportoimaan naiden suh-
teesta. Tama pyrkii tuomaan esille yleisen intersubjektiivisuuden periaatteen
tulkinnassa ja ymmartamisessad. Oma tematisointitapani on monitasoisten
ymmartadmisyhteyksien esille nostamista koulutuksen tutkimuksessa. Siihen
sisaltyvat yhteiskunnalliset ja koulutuspoliittiset tekijat seké@ koulutusjarjestel-
man muutos. Naiden tekijdiden kehystdmand olen pelkistanyt omasta tutki-
musaineistostani teeseja, jotka ovat viitteita niista asioista, joilla itseksi tulemi-
sen ideaali, yhteiskunnallisuus ja kasvatus kohtaantuvat. Situaatiota ei ole laitettu
sulkeisiin (Kupiainen 1994, 145). Olennaisinta on nuoren ihmisen kasvun ainut-
kertaisuuden arvostaminen.

Fenomenologis-hermeneuttisessa filosofiassa tavoitteena on kuvata ihmisen maailmassa
olemisen alkuperaistd kokemustapaa. Tutkimuskaytéannélle tdma merkitsee sitd, etta tutki-
musmenetelmat ja muut tutkimukselliset toimenpiteet on valittava vastaamaan tutkittavan
kohteen rakennetta. Toisin sanoen tutkijan tulee kiinnitta tutkimusta ohjaava tieteenfiloso-
fia ja tutkimusmenetelmat tiukasti yhteen. Jos ihminen tematisoidaan toimivaksi subjektik-
si, pitéisi tasta seurata sellaisen tutkimusmenetelman tai -asetelman valinta, jossa tutki-
muskohteen annettaisiin toimia subjektina. (Suoranta 1993, 41). Sen ymmarran tutkimukses-
sani toteutuvan ensisijaisesti oppijoiden seka oppimisprosessin ohjaajien &&nen kuulumi-
sena ja arvostamisena. Teorianmuodostuksessa voidaan l&hted siité, ettd teoria koskee
todellisuutta (ihmista, eldmismaailmaa) ja saa siitd merkityksensé, ei suinkaan péainvastoin
(Varto 1993, 110). Tutkimukseni kivijalka on oppijan prosessin arvostamien ja hanen johdat-
tamisensa tai avustamisensa oman sisdisen tietonsa &éarelle.

“Jos tietoyhteiskunta maariteltaisiin sisdisen tiedon pohjalta, keskeiseksi
nousisi ihmisen oma orientaatio ja merkityksenanto, oma kompassi ja valin-
nat.” (Koivunen 1997, 212.)
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Il OSA

Tyoelamaan, elamaan,
itseen






JOHDANTO

Tutkimukseni toinen osa sisaltdd varsinaisen empiirisen tutkimusaineiston, jonka kautta
koulutuksen ja oppimisen maailmaa on I&hestytty. Situaation rakennetekijéita luonnehtivat
valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet sosiaali- ja terveysalan perustutkinnosta
(OPH 1994a,b; 1995a,b), lahihoitajakoulutuksen arviointiraportti (Vuorenmaa & Raisénen
1997), Lahihoitajakoulutuksen uudet perusteet (OPH 1999), koulukohtainen opetussuun-
nitelma (Kolkka 1997a ja b), ymmartamisen yhteyksina oppilaitoksen ja tydelamén yhteistyd-
projekti (SoTeKeKo), opettajan késitykset omasta tydstaan, yhden opiskelijaryhméan prosessi
I&hihoitajiksi ja opiskelijoiden omia kokemuksia ammattiin kasvamisestaan.

Neljan polun kohdalla aineisto ja sen avulla esille nostetut asiat on tematisoitu erik-
seen. Olen tarkastellut ydinkysymyksia laadullisen paradigman, hermeneuttisen ja feno-
menologisen metodologian mukaisesti. Teoria ja kokemuksen mukanaan tuoma merkitys
kulkevat rinta rinnan tematisoinnin osoittamalla tavalla.

Tutkimuksessa esille nostettuja nakokulmia, ikd&n kuin timantin eri tahoja, olen tarkastel-
lut yhdessé kanssaoppijoideni kanssa. Valtakunnallisessa opetussuunnitelmaprosessissa
ja SoTeKeKo-projektissa osallisena oleminen on mahdollistanut myés valtakunnalliseen
keskusteluun osallistumisen.

Aineiston runsaus ja monipuolisuus on myds haitta. Kompleksisen ilmién tutkimista ei
perustellusti kuitenkaan voinut kapeuttaa tai ohentaa. Mukana ovat kaikki tutkimuksen kan-
nalta olennaiset elementit. Lukija voi valita niistd omansa. Tahan tutkimukseen ei kuitenkaan
ole voinut tdydessa mitassaan siséllyttéé sité elaman ja oppimisen rikkautta, josta aineisto
kertoo.

57



ENSIMMAINEN POLKU: MONENLAISUUS VAATII
LAHELLE TULEMISTA

1 KouLu JA TYOELAMA KEHITTAVAT KOULUTUSTA YHDESSA

Koulutusta tutkittaessa ja arvioitaessa on valttdméaténta tarkastella sen suhdetta tydela-
méaan. Tyéelaméasuhteissa toisaalta todentuu koulutuksen kyky kehittdvaan dialogiin ja toi-
saalta avautuvat opiskelijoille vaylat sekd oppimiseen etté tydllistymiseen. Euroopan ko-
mission Valkoisessa kirjassa koulutuksesta (1996, 41) todetaan, etta:

“Alueellisesta ja paikallisesta yhteisty6sta tulee yha tarkeampaa sellaisen
yhteistyén mahdollistamiseksi, joka kehittda valmiuksia siirtyd tydeldmaan.
Sen avulla voidaan samalla luoda lisdarvoltaan hyvié tydpaikkoja ja suunnitel-
la politiikkaa syrjaytyneen vaestdn integroimiseksi paremmin yhteiskuntaan.
Téama on ratkaiseva keino ammatillisen koulutuksen yleistdmiseksi ja Euroo-
pan unionin vahvistamiseksi.”

Koulutuksen ja ty6elaméan aikaisempaa elavdmpéé ja tuloksellisempaa yhteisty6td pyri-
taan opetussuunnitelmallisin keinoin ohjaamaan mm. lisd&dmélla kaytannéllisen opiskelun
maarad, edellyttdmallg, etté paattdtydt palvelevat tydeldman tarpeita, antavat mahdollisuu-
den osallistua tyéelamééan ja helpottavat tydelamaéan siirtymistad (OPH 1995a, 75). Taman
tueksi toteutettiin kolmivuotinen SoTeKeKo-projekti, jonka avulla pyrittiin tata yhteytta syven-
tamé&an. Hankkeen takana olivat Sosiaali- ja terveysministerié, Opetushallitus, Stakes ja
Suomen Kuntaliitto.

Tésséd osassa tutkimusta tarkastellaan Tampereen sosiaalialan oppilaitoksen tyelamé-
yhteyksié. Aineistona on Tampereen sosiaalialan oppilaitoksen ja Hameenkyrén kunnan
sosiaalipalvelukeskuksen yhteistyprosessiin liittyva materiaali ja kokemukset vuodesta
1992. Silloin aloimme kehitta laaja-alaista koulukohtaista perustutkinto-opetussuunnitel-
maa. Materiaalin muodostavat osaprojektin arviointiraportti seka valtakunnallisen projektin
loppuraportti (Pelttari 1999). Osaprojektimme arviointiraportin olen koonnut projektin yhdys-
henkildn ominaisuudessa. Se on p&dosin tutkimukseni litteena. Tssé tutkimuksessa koko-
naisuudesta aineistona on kaytetty tyéntekijdiden, opettajien ja opiskelijoiden kokemuksil-
leen antamia merkityksia.

Aineisto on hankkeemme prosessin tarkastelua eri yhteistydosapuolien nédkdkulmasta.
Yhteisty6tahot ovat arvioineet toteutunutta hanketta oman tydnsé, oppimisensa tai tydyhtei-
s6nsa nékokulmasta seké pyrkineet samalla nostamaan esille haasteita yhteiselle ja erilli-
selle tydlle.
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Laajamuotoisen ja pitkdjanteisen koulutuksen ja tydelaman yhteistydn edellytys on ol-
lut se, ettd palvelujen suunnittelussa ja monimuotoisessa organisoinnissa ovat olleet mu-
kana kaikki ne tahot, jotka omalla sarallaan ovat olleet vastaamassa erilaisten apua tarvitse-
vien ihmisten palveluista. Byrokraattisuuden ja raskasliikkeisyyden sijaan on saatu hyvin
toimivia ja joustavia tapoja tehda tyéta seké tuottaa palveluita.

Uuden luomiseen ja yhteyksien solmimiseen tarvitaan nakyméa mahdollisuudesta. Yhteis-
tyémallien ja -jarjestelmien rakentaminen ja pysyvyyden edellyttdminen eivat kuulu moder-
nin jalkeisen monenlaisuuteen. On Idydettava keskustelukulttuuri, joka mahdollistaa
uudenlaisen tavan toimia yhdessa, arvostaa erilaista osaamista. Meid&n tulee kyet& yh-
teistoimintaan yli ammatillisten reviirien ja erityistieteiden, jotta kykenisimme |8ytdmaan
ammatillisen osaamisen ytimen. Se on ammattiin oppimisen perusta.

2 YHTEISTYON ARVIOINTIA

2.1 Johdanto

Yhteistyén tuloksia arvioidaan tarkastelemalla yhteisty6kokemusta eri nakékulmista. Ensim-
maisend aineistona on lahihoitajan kokemus taitoakatemiasta dialogin taidon ja ammatis-
sa kehittymisen nakékulmista. Taitoakatemia oli aikuisille kehitysvammaisille ihmisille suun-
nattua toimintaa. Tavoitteena oli arkieldman taitojen sekd itsetuntemuksen ja -luottamuk-
sen kehittdminen. Hankkeen vetdja lina Rekola antoi kirjoittamansa raportin vuoden kesta-
neestd toiminnastaan aineistoksi tutkimukseeni. Toiseksi tarkastellaan sosiaalipalvelujen
tydntekijoiden ajatuksia heidén esseidensa tai kirjeidensa kautta. Seuraavana nékékulmana
ja aineistona ovat opettajien esseet. Niiden kirjoittamiseen pé&édyttiin projektin arviointi-
kokouksessa, jossa mietittiin kohdallisimman arviointimenettelyn valintaa. Viimeinen pohdin-
ta syntyy oppisopimuskoulutuksessa olleiden tydntekijdiden prosessikirjeestd, jossa he ku-
vaavat kokemustaan koulutuksessa olemisesta ja ammatillisesta kehittymisesté.
Laadullinen tarkastelu korostaa kehittamistydn prosessimaisuutta. Erilaisten menetel-
mien yhteisend nimittdjand on fenomenologinen ja hermeneuttinen I&hestyminen. Se pai-
nottaa ymmaértamista ja tulkintaa todellisuuden tutkimisen perustana. Tdmé&n ymmarryk-
sen pohjalta voidaan p&&sta arvioimaan inhimillisen toiminnan tuloksellisuutta. Se ei ole
laskettavissa markoissa, tydtunneissa, asiakaskaynneissa tai toimenpiteissa. Paapaino on
ihmisten, palvelujen kéyttajien omalla kokemuksella palvelujen laadusta, tydntekijan koke-
massa mahdollisuudessa vaikuttaa tydhén, tydn mielekkyydessa ja kokonaisvaltaisuudessa
seké yhteistydssa. Taméa nakokulma korostaa ihmisammattien laadullista omaleimaisuutta.
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Koulutuksen osuutta arvioidaan sekd opettajien toiminnan ett& opiskelijan kokemuk-
sen pohjalta. Se suhteutetaan perustutkintokoulutuksessa olevan opiskelijan osaamisvaa-
teisiin.

2.2 Lahihoitaja Taitoakatemiassa

Olen kulkenut talla matkalla

monissa tunteissa.

Ihmetellyt,

iloinnut,

nauranut,

surrut,

vasynyt ja jaksanut taas.

T&lla matkalla olen oppinut
ymmartdmaan erilaisuuden rikkauden,
heikkouden hyvaksymisen ja
voimavarojen tarkeyden.

Nahnyt

pienten sanojen suuren voiman ja
mydnteisen uskomisen tarkeyden,
vaikka joku muu nékisikin

vain puutteita, ongelmia ja
muuttumattomuutta.

On vain luotettava sydamen aéneen. (Rekola 1997)

Ensimmainen Taitoakatemiaa pohjustanut hanke kehitysvammaisten ihmisten arkieldman
taitojen kehittdmiseen tahtéd&vassé toiminnassa oli selkoryhmé. Se oli kahden opiskelijan
toteuttama vammaisten ihmisten keskustelu- ja toimintaryhma. Tavoitteena oli kartoittaa
alustavasti tarpeita ja mahdollisuuksia Taitoakatemialle, joka ka&ynnistettiin syksylla 1996.
Se suunnattiin aikuisille kehitysvammaisille henkilille. Pohjalla oli elinik&isen oppimisen
ajatus. Tavoitteena oli erilaisten teemojen avulla luoda mahdollisuus oppia uutta seké vah-
vistaa jo opittuja taitoja. Taitoakatemian toivottiin laajentavan elamanpiirié seké tarjoavan
onnistumisen ja uusien kokemusten riemua. (Rekola 1997.)

Taitoakatemian vetdjaksi tyéllistettiin vastavalmistunut 1&hihoitaja. H&n kéynnisti toi-
minnan yhdessé kahden vammaistyén |&hihoitajaopiskelijan kanssa. Projekti kesti luku-
vuoden. Siitd on julkaistu seka paattdtydt syksyiltd 1996 ja -97 ettd loppuraportti kevaalta
1997. Seuraavana syksyna Taitoakatemian ideoiden pohjalta ty6té jatkoi kaksi vammaisty6n
suuntaavassa vaiheessa olevaa opiskelijaa. He toteuttivat yhdessad vammaisten ihmisten
kanssa teatteriprojektin. Kasikirjoitus ja esitys tydstettiin yhdessa. Siité syntyi myds paattétyo,
jonka perusta oli kulttuurisuudessa. Taitoakatemian kokemusten perusteella rohkaistuttiin
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kehittdmé&éan aikuisten kehitysvammaisten ihmisten raataléitya koulutusta. Se kesti ensim-
maiselld ryhmalld vuoden. Toinen ryhma aloitti syksyll& 1999.

Taitoakatemian loppuraportissa on kiteytetty toiminnan tavoitteet, teemat, joiden avulla
edettiin sekd kasvatukselliset 1&htdkohdat. Toimintaperiaatteeksi oli alusta lahtien todettu
kehitysvammaisten ihmisten kiinnostukseen perustuva ja heidan ehdoillaan toteutettava
toiminta. Raportti toimii aineistona uuden tyémuodon arviointiin. Toiminnan lahtdkohdista
Rekola on kirjannut:

“Kiinnitin heti alkuun huomiota siihen miten kova tarve monilla oli sille, etta
heitd kuunnellaan ja huomioidaan henkilékohtaisesti. Joku todella pysah-
tyy kuuntelemaan heita, se oli tarkeé lahtokohta koko toiminnalle... Alkuun
en itsekaan aina tiennyt miten kuulla niita toiveita myds sielté rivien valista.
Monet kerrat sai pysahtyd miettimaan annanko tarpeeksi tilaa ...”".

Ryhmalaisissa tapahtui jatkuvasti muutosta. Rohkeus mielipiteiden ja ajatusten ilmaisemi-
sessa lisdantyi. Ruokaryhman toimintaan kuului ruuan suunnittelu, aineiden hankinta, val-
mistus, yhteinen ruokailu ja jalkien korjaaminen. Monilta ryhmaldisilta [8ytyi yllattavia taito-
ja, jotka tulivat esille, kun pelko ep&onnistumisesta halventyi.

“Kiireettdmyys, rauhallinen, hyvéaksyva ilmapiiri olivat tarkeitéd elementteja
oppimisen esteiden poistamisessa Pelko epdonnistumisesta ja kyvyttdmyy-
desta oli monesti suuri. llmapiirin luominen sellaiseksi, jossa pienet epa-
onnistumiset eivat maailmoja kaada, oli trked&. Monesti oikein sydameni
pohjasta riemuitsin ndhdessani taitoja seké ilon, joka paistoi silmissé on-
nistumisen hetkind.” (Rekola 1997.)

Taitoakatemia on ollut arjessa eldmista, kulkemista rinnalla, toinen toisensa erilaisuuden
hyvaksymé&én oppimista ja ystavyyttd. Prosessiin on liittynyt monenlaisia tunteita, aikuistu-
misen ja itsendistymisen vaikeutta, my6s surua I&heisen menettdmisesta. Ystavyys ei ole
merkinnyt vain vetdjan ja jasenten vélista ystivyytta vaan keskinisten ystavyyssuhteiden
parantumista ja uusien viridmista. Pienryhmét ja keskustelut ovat tukeneet téllaista kehi-
tysta. Vetdja kirjoittaakin:

“Toivon, ettd Taitoakatemia omalta osaltaan olisi edesauttanut sellaista yhtei-

sollisyyttd, jossa jokainen voi olla omanlaisensa persoona ja yksil6 ja

syrjddnvetaytyneemmatkin olisivat yhteisen tekemisen kautta saaneet olla
yhteydessa toisiin.”

Taitoakatemialaiset pohtivat keskusteluryhmésséén itsendisyyden merkitysta. Jollekin se
oli sitd, ettd “saa paéttaa asioista ja mihin menee’, toiselle se oli “ettei maérété likaa, saa
olla rauhassa’. Tarkeaa oli myds se, ettd “paddsee leirille, lomalle ... kotoa pois hetkeksi’.

Alun perin vuoden mittaiseksi suunniteltu toiminta on ollut alku monelle asialle. Monien
taitojen oppiminen on kehitysvammaisen ihmisen kohdalla pitk4, useiden vuosien projekti.
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Sen vuoksi oli trkeéta etsia yhteisestd hankkeesta ne asiat, joihin haluttiin keskitty&. Funk-
tionaaliset padmé&éréat ovat dialogisen ideaalin vastaisia (Varri 1997, 180). Taitoakatemiassa
oli pyrkimys 16ytaa jokaisen osallistuja omia voimavaroja sekd vahvistaa heidén luottamus-
taan omaan osaamiseensa.

“Toiminnan projektiluontoisuus loi mahdollisuuden kehittdd jatkuvasti toi-
mintaa vastaamaan niita tarpeita, joita asiakkaat ilmaisivat. Kun ei ollut yhta
tiettyd tapaa toimia tai valmista mallia, oli tyd jatkuvaa kehittamista, kokei-
lua ja muokkaamista yhdessé asiakkaan kanssa. Tama tydtapa vaatii
tyontekijaltd kykya uudistua, joustavuutta, epavarmuuden sietokykya (...)
Oli pakko pysya ‘elavand’, jotta toiminta pysyi kdynnissa. Omalta osaltani
ajatellen tdma on ollut jatkuvaa kasvua ja kehittymistd, hukkaamista ja [6yta-
mista jalleen. Vastavalmistuneena (I&hihoitajana) minulle ei ollut syntynyt
selkedd toimintatapaa (jos nyt yleensa tdman luontoisessa tydssa voi olla-
kaan?) ja monesti huomasin siitd olevan hyétyd, esim. keskusteluryhmien
ohjaamisessa se oli olematon. Alkuun se heratti epavarmuutta itsessani,
mutta mahdollisti myés luovan liikkumisen ryhman sisalla. Automaattisesti
siirsin ryhman toiminnasta ja suunnittelusta vastuuta jasenille ja yhdessa
miettien ja muokaten niistd muodostui jasentensa ‘nakdisia’ ryhmia.” (Re-
kola 1997.)

Lahihoitaja nakee suunnitelmallisuuden toiminnan kulmakivena, mutta laadun todellisena
mittarina kehitysvammaisen ihmisen kokemuksen ja ndkemyksen. Jos he ovat olleet tyyty-
vaisi, on Taitoakatemia palvellut heitd ja onnistunut toiminnassaan. Tahan kokemukseen
olennaisesti vaikuttaa tapa, jolla toinen ihminen kohdataan. Nuori I&hihoitaja on oivaltanut
toisen ihmisen ainutkertaisuudesta hyvin olennaista. Han ei ota ketaan itsestdanselvyyte-
na ja vammaisia ryhmana. Kohtaamisen yksildllinen ja ainutkertainen luonne tukee ihmi-
sen tietoisuutta itsestd ja tietoisuutta Toisesta. Léhihoitaja paasee lahelle asiakkaitaan,
mutta ei tee heista riippuvaisia itsestdan vaan antaa kokemuksen onnistumisesta, arvostuk-
sesta ja todesta ottamisesta.

“Kun ihminen kohtaa ihmisen vélittden aidosti ja haluten oppia tuntemaan
toisen ihmisen ainutkertaisuuden rikkauden, silloin aina tapahtuu jotakin”.
(Emt.)

2.3 Sosiaalipalvelutydn ammattilaisten projektikokemuksia

“... tamé& SoTeKeKo-projekti on siitd hyva ja kaytanndnlaheinen projekti,
etten kaikin ajoin muista, miké& toiminta on projektiin kuuluvaa ja mik& muu-
ten vain yhteisty6ta. Eli projekti on syntynyt kaytannén tarpeeseen ja kes-
kelle vilkasta toimintaa eik& ole mik&éan erillinen saareke, jota vain projektin
nimisséd viedaan eteenpain.”
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Kunnan sosiaalipalveluiden tydntekijéiden projektin arviointiesseiden perusteella yhteistyd
on ollut antoisaa. Esseitd on kolme ja niissa késitellddn yhteistyéta SoTeKeKo-projektin
ajalta. Yhdessa tekeminen on ollut vastavuoroista. Perusehdoksi yhdessé tydskentelyn
onnistumiselle on koettu suora ja valitdn ongelmiin puuttumisen mahdollisuus.

“Osa yhteistydn rikkautta onkin ollut avoin, rehellinen, reilun pelin henki.
Palautetta on voitu antaa kaikesta, yhteistyén sujuvuudesta, ongelmista,
ideoista jne., puhua puolin ja toisin loukkaantumatta. Rehellinen ja avoin
ilmapiiri on mahdollistanut luovan hulluuden, antanut tilaa uusille kokeiluille
ja myds epéonnistumisille. Matkan varrella on itse kullakin ollut syysta tai
toisesta vasymista, mutta muutaman “puhalluksen” jalkeen ty6ta on jaksa-
nut taas.”

Yhteistydmme jatkuessa koulutus on muuttunut ja opiskelijat nuorentuneet. Alkuvaiheen jo
monenlaista tydkokemusta ja ehkd useampia ammatteja omaavien aikuisten naisten sijas-
ta opiskelijat ovat yha nuorempia ja usein myds poikia. Uusi tilanne oli haaste ja mahdolli-
suus. Nuoruus ei sinénsa ole este moniulotteiselle ja syvalle yhteistyélle. Siité tulee este,
jos nuori ihminen ei saa riittdvasti tukea ja tilaisuutta toimia vastuullisena tulevana ammatti-
laisena.

Ongelmallisia tilanteita syntyi monesta syysta. Useimmiten ne ovat olleet hyvin kasvatta-
via. Ne ovat johtaneet kohdennuksiin ja tarkennuksiin koulutuksessa ja lisdnneet tietdmys-
t& nuoren ihmisen oppimisen prosessin moninaisuudesta.

“... vanhainkodin toimintapaivat onnistuivat valilla oikein hyvin ja valilla tuli
isojakin ongelmia, kuten sellainen, ettd avustavia opiskelijoita ei saapunut
ollenkaan tai opiskelijoilla oli vdara asenne tullessaan, luultavasti eri osa-
puolien huonosta tiedonkulusta johtuen. Naisté ongelmista selvittiin jatkos-
sa, kun osattiin ja tiedettiin enemman.”

Suhde koulutukseen ja opiskelijaan on tasavertainen ja opiskelijalahtéinen. Opiskelijoiden
kanssa tyéskentely on vastuullista, tukevaa ja rohkaisevaa tydta. Opettajan osuus on merkit-
tava yhteistydn aloittamisessa, riittavan janteen muotoilussa ja kokonaisvaltaisen tuen takaa-
jana. Opettajalla ja opiskelijalla yhdesséa on kasitys niisté asioista, joiden oppimiseen opis-
kelija eniten haluaa ja tarvitsee mahdollisuuksia. He ovat kdyneet siitd keskusteluja oppi-
misprosessin kuluessa. Lisaksi opettaja tuntee koulutuksen intentionaalisen perustan ja
hénella on kuva oppimisprosessin vaiheistuksesta. Tarkeinta tydelamayhteyksissa on kuiten-
kin herkkyys sille, millaisia asioita eri aikoina on mahdollisuus toteuttaa rikkomatta ja sirpa-
loittamatta palveluja, vanhusten tai muiden avun tarpeessa olevien arkea.

Opiskelijoiden kanssa tydskentely on ollut hyvéa tapa tydstdd muutosta myds tydyhtei-
s6ssé. Kunta on tarjonnut hyvat mahdollisuudet monenlaiselle kehittamiselle eika tydyhtei-
s0ssa tehda turhia rajanvetoja. Opiskelijoiden kautta koulutuksen sisalléllinen muutosproses-
si on ollut nahtavissa. Nakemys tyon laaja-alaisuudesta valittyy tydyhteiséihin. Opiskelijat
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ovat rohkeita ottamaan vastuuta kokonaisuuksista. Yhteisen toimintakulttuurin 16ytyminen
ty6ntekijdiden ja opettajien kesken on ollut tarkeéata.

“... kun on monta rautaa tulessa ja muutoksista on puhuttu paljon saasté-
jenkin takia, on siind rinnalla ollut helpompi ymmartaa ja hyvaksya tule-
vaisuuden haasteet (...) asiat ovat tavallaan arkipdivad, osa tyétda, mutta
menneina vuosina se on vaatinut paljon keskusteluja muutosvastarinnan
ylipdasemiseksi (...) esim. idkkaille tydntekijoille tydaikojen muutokset,
ryhmamuotoisten juttujen vetdminen, organisoiminen ovat olleet kynnyksia,
koska ei luoteta omaan ammattitaitoon ja on totuttu tekemaan ty6ta yksin
(...) onneksi on kasvettu paljolti yli ja oma ammattitaito nAhda&n monipuo-
lisena kotihoidon mahdollistajana. Nahdaan tulevaisuuden tarpeet vahan
eri ndkdkulmasta kuin aikaisemmin ja otetaan ne seka itselle etta tyd-
yhteisélle ja yhteistybkumppaneille haasteena.”

Yhteistydn merkityksellisyytta on korostettava seké erilaisten uudenlaisten toimintojen mah-
dollistumisena etta sisalléllisend monenlaisuutena, jota opiskelijat ilollaan ja erilaisilla tai-
doillaan ovat tuoneet leireille, paivépiireihin, torstaikahvilaan ja muihin yhteyksiin. Se mainit-
tiin erityisesti asiakkaiden antamissa arvioinneissa sosiaalipalveluista. Esille tuli myés ty6n-
tekijan mahdollisuus itse 16yt uusia merkityksia tyélleen silloin, kun han ohjaa opiskelijaa
ja on vuorovaikutuksessa koulutuksen kanssa.

“... jos vain antaa tilaa, on niissa hetkissd mahdollisuus kehittyd myds itse
tydssa, saada jopa tukea omaan jaksamiseensa.”

Projektin tydntekijan kokemuksen mukaan tyéeldméssa toimivilla ihmisilléa samoin kuin opet-
tajilla on suuri vastuu opiskelijan ohjaamisesta. Hyvaksi ohjaamiseksi saatetaan kasittaa
opiskelijan kanssa parjadminen tai joidenkin tyén elementtien yksipuolinen arvostaminen.
Kuitenkin kokonaisuuden hahmottuessa ikavimmatkin ty6t saavat tarkoituksensa ja asettuvat
merkityksellisiksi osiksi tyén kokonaisuutta. Dialoginen kasvattaja on ensisijaisesti kasva-
tettavan maailmasuhteen tulkki, kasvuun auttaja, joka ottaa kasvatusteoissaan kasvatetta-
van nakékulman huomioon (Varri 1997, 180). Opettajan toiminta intentionaalisena kasvat-
tajan saattaa ilmeté “harhaan johtamisena”, mikali h&n ei ole selvilla vaikuttimistaan eiké
ole pohtinut tyén perimmaistd tarkotusta. Erd&seen esseeseen oli kirjoitettu:

“Kiinnostavaa on havaita, kuinka erilaiseen lopputulokseen kaytannén ope-
tuksessa saatetaan paatya. Lopputulokseen vaikuttavia tekijoité opiskelijan
tietojen, taitojen ja persoonallisten ominaisuuksien lisdksi ovat ohjaavan
opettajan panos, kentalla tydskentelevien suhtautuminen opiskelijoihin ja
yhteisty6hdn, asiakkaat jne. Muistan monia kiinnostavia tapauksia, joissa
kaytanndn oppimistapahtumaa ohjaavan tyéntekijan omat motiivit ovat hou-
kutelleet opiskelijan “sivuraiteille”. Opettajallekin saattaa joskus olla vaara-
na, ettd perinteinen arkinen tyd “vaipanvaihtoineen” ei tunnu omimmalta
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alueelta. Vaikka juuri perustyd on sité, jossa eniten testataan sita mité kir-
joista on opittu ihmisarvosta, yksiléllisyyden kunnioittamisesta, rajoista jne.”

Yha enemmén osattiin ja uskallettiin projektin kuluessa korostaa avun tarpeessa olevan
ihmisen kohtaamista. Kehollisuuden kautta vaikutetaan ihmisen eldméntilanteisuuteen ja
my6nteisten merkityssuhteiden muodostumiseen (Rauhala 1992, 90). Olimme koulussa
selvasti pitaneet Toisen ihmisen koskemista, I&helle menemista liian itsestadn selvéana.

Laaja-alaisessa lahihoitajakoulutuksessa on ensimmaisté kertaa tilanne, jossa myés
kaikki hoidon ja huolenpidon perusammatteihin kouluttautuvat ovat laitostydssa. Laitostydssé
hankitaan perushoidon taitoja, vaikka oma suuntautuminen tulisikin olemaan lasten ja nuor-
ten hoito ja kasvatus. Jatimme aluksi ehka liian véhélle huomiolle nuoren ihmisen oman
kokemuksen, johon siséltyi monelle vieraan, todella idkk&én ja huonokuntoisen ihmisen
kohtaaminen, eritteiden haju sek& usein hyvin taydellinen avun tarve ja kommunikaatio-
vaikeudet. Osasimme yhteisty0ssa tukea opiskelijaa yh&d enemman osaamisessa, jossa
olennaista on kunnioitus ja kyky kohdata avun tarpeessa oleva ihminen avuttomimmillaan
ja hyvin intiimill& alueella. Laitosjakson aikana monet opiskelijat havaitsivat tyén olevan
hyvin mielenkiintoista. Useat heistd alkoivat miettid vanhusty6t4d mahdollisena
suuntautumisvaihtoehtona.

Nuoren ihmisen ohjaaminen perustyéssa on vastuullista toimintaa, jossa eri osapuol-
ten tietoisuus oman toimintansa perusteista on lahtdkohta. Perustydn niukka resurssointi
ja julkiseen sektoriin kohdistetut nuivat arviot saattavat nékyd myés vastentahtoisuutena
opiskelijoita kohtaan. Erityisesti alkuvaiheessa lahihoitajaopiskelijoiden oli kerta toisensa
jalkeen lunastettava oikeutus omaan olemassaoloonsa tydpaikoilla. Opiskelijoiden sitoutumi-
nen omaan alaansa ja ammatilliseen kasvuunsa on arvostettavaa. Ongelman ydinta etsit-
taessa on tarkasteltava myds koulutukselle asetettua yhteiskunnallista tehtavaa:

“En ole juurikaan tavannut opiskelijoita, jotka eivéat olisi motivoituneita. Innos-
tus, vastuullisuus ja oikea asenne tyéhdn on tapaamillani ihmisilla ollut ehka
myo&téasyntyista. Epdilen kuitenkin vahvasti, ettéd opetuksen kautta heihin on
pystytty juurruttamaan oikea asenne kaytanndn tyéta kohtaan. Tuntuu jo-
tenkin kovalta se kritiikki, jota kuulee esitettdvan mm. I&hihoitajakoulutusta
kohtaan. Ei ole opiskelijoiden vika, jos heille erehdyttiin antamaan (koulu-
tuksen kautta) missio, joka lahtékohdiltaan oli monin osin vaara.”

2.4 Opettajan ty6 valimaastossa

Opettajien kokemusta koulutuksen ja tyéeldaman suhteista tarkastellaan neljan opettajan
kirjaaman esseen kautta. Ty6elamasuhteiden muutos tarjoaa opettajalle mahdollisuuden
toimia vélimaastossa, jossa syntyy vélitdn kosketus ihmisten arkeen ja palvelujen tuottami-
seen. Opettajalta vaaditaan aktiivista ja toiminnallista otetta omaan tyéhénsa. Han ei ole
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enaa ensisijaisesti tekemisissa tiedon tarjoamisen kanssa vaan ammatillinen osaaminen
on yhteyksien 16ytdmista ja mahdollistamista, tiedon lahteiden etsimista seka tietdmyksen
omaksi prosessoimisen ohjaamista.

“... yhd useammin teen ty6tani kdymalla opiskelijan tai opiskelijaryhman
kanssa neuvotteluja tyéelamassa siita, millaista meidan yhteistoimintam-
me voisi olla. Yhteinen ideointi ja kehittely on antoisaa ja valittaa opiskelijalle
kokemuksen luovasta ja joustavasta ty6tavasta, jossa etsitddn mahdolli-
suuksia.”

Samanaikaisesti yhteistoiminta tuottaa uusia ratkaisuja palveluihin ja lisda opiskelijan tun-
temusta. T&mén tuntemuksen pohjalta realistinen eteneminen on mahdollista. Joskus suun-
nitellut hankkeet ovat liian vaativia ja opettajan on asettauduttava entisté tiiviimmin opis-
kelijan tueksi. Toisinaan opiskelija kykenee arvioitua moniulotteisempaan toimintaan. Opet-
tajan on tuntemuksensa perusteella mahdollista luoda lisé& toimintamahdollisuuksia. Ty-
yhteiséjen kanssa sovitaan valittéméasta ja rehellisestd arvioinnista.

“Kokemukseni neuvotteluista, joissa opiskelija on voinut harkita omaa sitou-
tumistaan tiettyyn hankkeeseen, ovat pdasaantdisesti rohkaisevia. Opis-
kelijat ovat osoittautuneet hyvin innokkaiksi ja yhteistydkykyisiksi. Neu-
vottelujen merkitys nayttaisi olevan siing, etta ne antavat kokemuksen mah-
dollisuudesta olla mukana ja vaikuttaa. Suunnitellut toiminnat ovat todelli-
suutta. Opiskelijoille annetaan realistinen kuva vaatimuksista ja mahdolli-
suuksista. Hanté ei jatetd yksin uuden idean kanssa. Seka opettajan etta
ohjaajan rooli selkiytetdan.”

Neuvottelussa toteutuvat tasavertaisuus ja toisen tyén kunnioittaminen. Yhteistyd perus-
tuu tydn l&htékohtien tarkasteluun ja kehittdmishaasteisiin. Prosessiluonne korostaa ty6n
jatkuvaa muutoksenalaisuutta. Opiskelijalle ei uuteen toimintaan liityttdessd muodostu ku-
vaa yhdesté oikeasta tavasta toimia vaan mahdollisuudesta etsia optimaalisia vaihtoehto-
ja. Opettajalta vaaditaan uudenlaisia asioita, joita erds opettaja kuvaa seuraavasti:

“Tallainen toiminta edellyttdd opettajalta valmiutta “ajatella asioita uudel-
leen”, asettaa itsensa alttiiksi tilanteille, joita ei voi ennakoida, kykya sietda
epavarmuutta ja “sotkuja” — asioita, joita tAméan paivan tyéelamassa yleen-
sd tarvitaankin.”

“Opiskelijat, jotka ovat olleet vahintdan kahdella kaytadnndn jaksolla muka-
na projektissa antavat kiitosta siita, ettd ovat saaneet tdman opiskelumah-
dollisuuden. Mutta samalla he ovat edellyttaneet, ettd opettaja on tukena ja
tarvittaessa kaytdssa.”

Opettajan antama tuki ei merkitse valmiiden vastausten antamista tai tietdmista vaan proses-
sissa mukana olemista. Se vaatii kuuntelua, ainesten antamista kehittdmisprosessiin ja eri
elementtien huomioon ottamista. Opiskelijalla on mahdollisuus sitoutua hankkeeseen omien
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vahvuuksiensa ja oppimishaasteidensa kautta. Hanta ei siis sitouteta — hénelle annetaan
tilaisuus sitoutua.

“Opiskelijoiden ottaminen jo suunnitteluun mukaan mahdollistaa siita “mei-
dan yhteisen jutun”. Aikuistuville nuorille viestitetddn samalla luottamusta
ja uskoa heidan omiin kykyihinsd, vahvistetaan heidan aikuisuuttaan.”

Projektin eri hankkeissa mukana olleet opiskelijat ovat valittdneet kokemuksestaan nakékul-
mia, joiden perusteella he kokevat muutosta erityisesti rohkeudessa vastaanottaa erilaisia
haasteita. Myés ammatillinen itsetunto on kehittynyt. Palveluverkoston moninaisuus on
hahmottunut ja opiskelijoille on muodostunut erityistaitoja:

“Opiskelijoiden kanssa kaydyissé keskusteluissa on tullut esille voittopuoli-
sesti positiivisia asioita (...) helpoksi ei kukaan projektia tai prosessia vait-
tanyt, mutta eivat he ole helppoa kaivanneetkaan. Epdvarmuuden hetkia
ovat kaikki joutuneet kokemaan (...) Mukanaolo on opettanut heille mm.
organisointia, yhteyksien ottoa mité erilaisempiin tahoihin, antanut PR-tai-
toja, opettanut viranomaisten “kasittelya”, antanut tietoa kunnallisesta/kunta-
yhtyman byrokratiasta ja sen kanssa toimimisesta (...) He ovat oppineet
myds sovittelun, diplomatian ja asioiden perustelun taidon.”

SoTeKeKo-projektilla on ollut suuri merkitys lahihoitajakoulutuksen kehittdmiseen ja arvos-
tukseen seké oppilaitoksen siséllé ettd valtakunnallisesti. Siihen mukaan pddseminen on
myds osoitus paikallisen kehittdmistydn arvostamisesta. Kasitys I&hihoitajan ammatillises-
ta osaamisesta on vahvistunut. Uusien tydeldmétaitojen hankkiminen koulutuksessa on
mahdollista, jos ne ndhdaan tavoitteena ja uskaltaudutaan tukemaan opiskelijan proses-
sia. Myds uudenlaiset tydelamayhteydet vaativat uskallusta ja luottamusta omaan itseen
opiskelijan prosessin mahdollistavana ohjaajana.

“Vahvaa sitoutumista, suorastaan asiaan vihkiytymista on koko ajan muka-
na olevilta opettajilta tarvittu: innostusta, uskoa itseensé ja konkreettista
ty6ta — virka-ajan puitteissa tdman hoitaminen ei olisi onnistunut.”

Uudenlaisen kaytannéllisen opiskelun painopiste on kuitenkin asiakkaan kohtaamisessa.
Suurin huomio opiskelijan ammatillisessa osaamisessa kiinnitetddn hénen kykyynsé koh-
data toinen ihminen Toisena. Ammatillisuus on toisen ihmisen kunnioittamista ja hanen
kulttuuristen lahtékohtiensa ymmartédmista. Asiakaslahtdisyys on velvoittava perusta.
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2.5 Oppisopimusryhman jasenten kokemus ammatillisen
osaamisen muutoksesta

Sosiaalipalveluiden perustydntekijdille tarkoitetussa lahihoitajan tutkintoon tahtadvassa oppi-
sopimuskoulutuksessa olleet opiskelijat valmistuivat huhtikuussa 1998. Heidén kouluttau-
tumisprosessinsa arviointi toteutettiin prosessikirjeend, joka kirjoitettiin viimeisen etéopis-
keluvaiheen kuluessa kevaalla 1998. Lisaksi on kéytetty arviointipaivané tuotettua ammatil-
liseen osaamiseen liittyvéd itse- ja vertaisarviointia. Pyrimme kiinnittdmaan erityisesti huo-
miota itsearviointiin ja oman ammatillisen kasvun tarkasteluun.

Kokemus monimuotoisesta oppisopimuskoulutuksesta on ollut monenlainen. Kaikki ovat
jaksaneet viedd opintonsa paatdkseen. Tahan kokemuksen kuvaukseen on otettu siité poi-
mintoja. Niita tulkitsen ammatillisen kehittymisprosessin ja itseytymisen nékékulmista.

Oppisopimuskoulutukseen sitoutuminen oli opiskelijoille pitk& prosessi, koska he olivat
itse mukana kaynnistysvaiheessa kertomassa omista koulutustarpeistaan. Alun perin oli
tarkoitus jarjestad ammatillista tdydennyskoulutusta, mutta rahoitussyista paadyttiin tutkin-
toon tahtddvaan lahihoitajakoulutukseen. Opiskelijat kertovat kokemuksestaan:

“Ainutlaatuinen mahdollisuus elamassani. Olen pystynyt vield oppimaan uut-
ta, saanut tydtovereista uusia ystavia, olen viela jonkin verran sopeutumis-
kykyinen ja ennen kaikkea olen l6ytényt itseani, myds hyvéksynyt itseni
epaonnistuneena.”

“... olen tyytyvdainen, ettd |ahdin mukaan ja tunnen, etta “takkiini” on tarttu-
nut paljon positiivista ja pidan sen levalldén aina uuden tarttumiseen.”

Perusteluja sitoutumiselle koulutukseen ja tarpeestaan kehittyd I16ytyi paljon, mm. etsia
uusia tyén tekemisen tapoja ja irrottautua joistakin aikaisemmin itsed kahlinneista kasityk-
sistd oman oppimisen suhteen.

“Kaikki alkoi siita, ettd tunsin tyésséani jotenkin kiertavani kehaa kuin puiva
muuli, “piiska takana”, mutta ei erityista “porkkanaa” nékopiirissa. Oli tarve
muutokseen. Koulutus antoi siihen mahdollisuuden. Haluan lopun tyéelaman
kakusta “kaikilla mausteilla”. liman tyétoverien kannustusta tdma ei olisi ol-
lut mahdollista, he irrottivat liekanaruni. Haastavaa, syventavaa ja toisaalta
ulospain suuntautuvaa.”

Opiskelija kuvaa muutosta ja muutoksen tarvetta jaksamisensa olennaisimpana tekijana.
Mahdollisuus koulutukseen oli tullut kuin tilauksesta omaan koettuun "kehén kiertdmiseen”.
Merkille pantavaa oli se, ettd ryhman jasenet keskimaarin viidestdkymmenesté ikAvuodesta
huolimatta valitsivat jaksamisensa ja uusiutumisensa lisddmiseen koulutuksen, jonka tiesi-
véat olevan vaativaa ja toteutuvan tydn ohella. Tiedossa oli my&s se, ettd koulutus ei sinén-
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sa edesauta uralla etenemista tai tuo lisda palkkaa. Sen sijaan tyén mielekkyyteen ja teh-
tavien monipuolisuuteen oli odotettavissa muutoksia.

Oppisopimushankkeeseen sitoutuneet opiskelijat ovat kiinnostuneita oman toimintan-
sa uudistamisesta. He ovat koulutuksen kautta omalta osaltaan palvelujen kehittdmishank-
keessa mukana. Kunnan tavoitteena on parantaa vammais- ja mielenterveyspalvelujen
laatua. Se ei kuitenkaan tapahdu oppimalla joitakin uusia menetelmié tai pelkastaan lisaa
tietoa vammaisuudesta tai psyykkisistd ongelmista vaan nakdkulmasta, jonka Rauhala
(1992, 194-203) kertoo oivaltaneensa tydskenneltydan mielisairaalassa ja perehdyttyéén
psykiatriaan:

“Aloin pian oivaltaa, ettd ihmistutkimukselta ja avuksi olemisen pyrkimyk-
silta talla alueella puuttuu perustava ymmartdmys ihmisen olemassaolon
ulottuvuuksista. Fysikalistinen ja biologisoiva suuntautuminen ei riita, vaan
tutkimuksen ja auttamisen pitdad olla ongelmien perusluonnetta vastaavaa
ja yhtd moniulotteista kuin ihmisen olemassaolokin on (...) psyykkisia hairidita
on tutkimuksessa lahestyttdva merkityksen ongelmasta kéasin (...) Kaikkien
ihmisen olemuspuolien osuutta voidaan silloin selvittaa silla tavalla kuin on

loogisesti perusteltua olettaa niilla olevan osuutta merkityssuhteiden ja maail-
mankuvan syntyyn.”

Koulutuksen tuloksena moni oppisopimusopiskelija kertoi saaneensa liséa rohkeutta, itsevar-
muutta, joustavuutta ja rohkeutta eléd&. Arvojen merkitys kirkastui. Tydn teoreettinen jasen-
tdminen ja oman tydn ajattelu lisdéntyivét. ltsearvioinneista voi paatella, etté koulutuksella
on hyvén eldman ja itseksi tulemisen ideaalien toteutumisen kannalta (Varri 1997, 180)
ikdryhmasta riippumatta suuri merkitys. Se on tilaisuus oman tyén uudenlaiseen arvioimi-
seen ja arvostamiseen. Koulutuksellisessa prosessissa on mahdollisuus lahestyd omaa
itsed. Se tuottaa uudenlaista ammatillista osaamista.

3 MONIMUOTOINEN TODELLISUUS EDELLYTTAA LAAJA-
ALAISTA OSAAMISTA

Yhteisty6 auttoi pd&dsemadn eldvadn vuoropuheluun, joka tuottaa sek& koulutukselle ettd
palveluille uudenlaisia mahdollisuuksia. Koulutuksessa tavoiteltiin uudenlaista nékdkulmaa
omaan tyéhén, voimavaroja uudistuvaan tydelaméén ja omassa tydssa jaksamista. Opiske-
lijat tydskentelivat paljon itsendisesti, ryhminé ja pareina pohtien merkityksia, joita heilla
yksiléina ja tydyhteisdina on erilaisille asioille. Merkityssuhde, jonkin asian mieli jollekin
jossakin tilanteessa (Rauhala 1986, 29; 1992, 205) ja sen tutkittavaksi nostaminen ilmen-
ta4, ettd on muitakin toimintoja kuin tietdminen. On erittdin yksipuolista edellyttad, etta
ihmisen korkein onni on I8ydettavissa teoreettisesta eldmastd, tiedosta eldménmuotona.
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Tama on pitava perustelu sille, ettd koulutuksessa on suuri paino opiskelijoiden subjektiivi-
sen maailmankuvan omakohtaisessa tutkimuksessa. Rauhalan (emt., 207) mukaan

“Ihmisen henkinen kapasiteetti iimenee ja se on toiminnallisesti olemassa
erilaisina merkityssuhteina ja niill& operointina.”

Auttamistyd, joka edistdd Rauhalan ajattelun mukaista elaméntaidollista osaamista, l&htee
asiakkaan oman merkitysmaailman ja sen kietoutuneisuuden tutkimisesta. Kyetékseen sii-
hen hoidon ja huolenpidon tuleva ammattilainen tarvitsee tuen omalle prosessilleen, mer-
kityssuhteiden jasentymiselle. Se liséa eldman mielellisyytta ja samalla véhentaa sen epa-
suotuisuutta.

Yhteistydn perusteella on syntynyt vaihtoehtoja, jotka mahdollistavat joustavan yhdes-
sd toimimisen ja koulutuksen kaytén edistdmaan jaksamista, tydtaitojen kehittdmista seka
laaja-alaista osaamista. Jatkuvasti on mahdollista saada hoito- ja huolenpitotyén ammatti-
laisten asiantuntemusta aina uusien opiskelijaryhmien kayttédn. Olemme tehneet ty6ta
palvelujen moninaisuuden hahmottamiseksi osallistumalla perustydhon Hameenkyron kun-
nassa yhdessa sovittuina “vaihtopdivind”, myés kunnan tyontekijat ovat kdyneet kertomas-
sa palvelujen jarjestamisesta ja sen sidoksista kunnalliseen paatéksentekoon. Erityisesti
tyOpaivat perustydssa ovat olleet tuottavia. Ne “madaltavat nuorten ihmisten kynnysta”
erilaiseen palvelutyéhén hakeutumiseen. Seké vanhus-, vammais- ettd mielenterveystyd
ovat erityisesti painottuneet yhteistydéssamme.

Yhteistydn ytimena on pitkdjanteisyys, kokonaisvaltaisuus seka perustavalla tavalla yksi-
|6kohtaisuus ja konkreettisuus. Se voi merkitd yhta hyvin erilaisten tyéhon ja tyéllistymiseen
liittyvien elementtien hyvéksikayttdéd kuin vapaaehtois- ja kansalaistoiminnan virittdmisté
seka palvelujen kokonaisuuteen nivomista. Tallainen yhteisty6n verkko ei kuitenkaan kutou-
du itsestadn. Se edellyttdd voimavarojen yhdistamistd, lahelle menemista ja lasnaoloa.
Samalla I6ydetéén keinoja, joilla voidaan ennalta ehkéisté asiakkaiden ongelmien syvene-
mistd ja intensiivisen tuen piiriin joutumista. Na&ilta osin tuloksilla on yhteiskuntapoliittista
merkitysté.

Yhteistyékokemus antoi vahvuutta tarkastella I&hihoitajakoulutuksessa tapahtuvaa muu-
tosprosessia. Sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulutus, [ahihoitajatutkinto tahtaa viral-
lisesti (OPH 1995a,b) laaja-alaiseen osaamiseen. Nuoren koulutuksen osakseen saama
kritiikki kohdistuu erillisten toimenpiteiden ja tehtévien hallinnan puutteisiin. Edelleen néyt-
taé silt, ettd ammatillista koulutusta pidetdén hyvana, jos sielta tulee tydelamaan kayttokel-
poisia, tietyt tehtavat hallitsevia ammattilaisia. Nuoren ammattilaisen siirtyminen ty6ela-
mé&én on pitk&aikainen prosessi, jonka ensimméisessa vaiheessa perustaitojen oppiminen
on keskeisella sijalla. Tydelaméan kehittajaksi ja muuttajaksi nuori ammattilainen tulee kun
han on I6ytanyt oman tydnsa “idean”. Se edellyttad tyékokemusta ja oman nikemyksen
tasmentamista. Prosessin ehtona on se, etta koulutus on siihen antanut aineksia ja tyoela-

70



mé pystyy tukemaan uusien taitojen kehittymisté. Laaja-alaisuuden vaatimus on koulutus-
poliittisissa padméérissé todettu. Todellinen muutos koulutuksiin kohdistuvissa odotuksis-
sa ja tybeldmassa on vasta tulossa.

Lahihoitajakoulutuksen arviointiraportin tulokset (Vuorenmaa & Raiséanen 1997, 250)
osoittavat, etta tydel&ma ja uusi koulutus eivét vield ole kohdanneet. Yhteiskunnan muutos
on nopeaa ja edellyttdd teknisen kehityksen ohella herkedméténté opiskelua. Siité syntyy
helposti harha loputtoman “tietdmisen” antamasta varmuudesta ja osaamisesta. Miten taté
elinikaisen oppimisen ideaa voitaisiin paremmin lahestya? “Panostetaanko omat sovelta-
misvalmiudet luovaan peruskoulutukseen, metodiseen huippuosaamiseen vai jatkuvaan
erityisten sovellutusten opettamiseen?” (Ollila 1997, 104.) Trendi lisd&ntyvien sovellutusten
opettamisesta on nahtévissa lahihoitajakoulutuksessa sen laaja-alaisista lahtékohdista huo-
limatta. Ollila toteaakin:

“tiedon saavuttaminen voi johtaa ennenndkeméttdmé&aan emansipaatioon kai-
killa elaméan alueilla, mutta tiedon hankinta ja hyvaksikayttdminen edellyt-
tavat kehittymista kaikilla persoonallisuuden alueilla.”

Tiedon kasvun nopeutuminen ja tietokokonaisuuksien alueen laajentuminen ei vastaavalla
tavalla lisd4 laadukasta toimintaa. ‘Virallisen tiedon’ (yhteiskunnallisten instituutioiden tuot-
tama tieto) vastakohtana Ollila (emt., 105) nakee yksilén subjektiivisen uskomusjarjestelman
koostamisen. Siitd h&n kéyttd4 nimitystd ‘minun tietoni’. Tama kasitys tiedon prosessoimi-
sesta ‘minun tiedokseni’ lahestyy Baumanin (1996, 197) minén koostamisen ideaa. Tieto
ja kokemus tulee minun omakseni, kun luon siihen jatkuvasti uutta suhdetta. Tdma suhde
muodostuu monitasoiseksi, kun olen prosessissa itsenani ja uskallan kohdata todellisuu-
den, Toisen ihmisen ja itseni.

Ihmisen kaventaminen kognitiiviseksi prosessiksi, psyykkiseksi toiminnaksi tai fysiologi-
siksi tapahtumiksi ei kerro kokemuksista tai merkityksista. Positivistisen perinteen mukaisesti
tiedolle ja tutkimukselle on asetettu vaatimuksia, joissa kokemuksellisuus, lihallisuus, ajal-
lisuus ja jopa yhteis6llisyys on karsittu pois. Minun tietoni tai minan koostaminen edellytté-
vat naiden elementtien —ihmisen kokonaisuutena — olemassaoloa, niiden historiaa ja kasitys-
ta tulevaisuudesta. Tehtdvdndmme on selviytyd haasteesta, jossa tutkittavat tai opittavat
asiat eivat ole objektiivisesti tarkasteltavia todellisuuden kuvajaisia erilaisten tieteiden tul-
kitsemista nakokulmista vaan todellisuutta, jota ihmiset eldvét ja vaikuttavat siihen omista
perspektiiveistaan.

Koulutuksen ja tydelaman tiivis vuorovaikutus edellyttévat seka opettajalta ettd opiske-
lijalta uudenlaiseen kontekstiin asettumista. Et4alla pysyminen voi “sd&stdd” molemmat
kavahdukselta, jonka todellisuudessa kohtaamme. Etaalla pysyen valttaa kohtaamasta ela-
madan liittyvd4 moninaisuutta ja sen tarjoamia haasteita. Mik&li koulutus ja erityisesti opet-
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taja ei kannusta opiskelijaa prosessiin — mindn koostamiseen, on opiskelijan helpompi
valita ammatillisen osaamisensa kulmakiviksi tietyt tehtévat ja toimenpiteet.

Todellisuuden moninaisuuden kohtaaminen ja merkitykselliseksi kokeminen edellytta
Ollilan sanoin tuota kehittymista persoonallisuuden kaikilla alueilla. Tahan voi antaa mahdol-
lisuuden hyvé ja perusteltu opiskelijan prosessia tukeva koulutus, jossa tarkea tukielementti
on oman filosofiansa I6ytdneen opettajan toiminta (Pelttari 1999, 199). Osa opiskelijoista
|6yt&d oman itsen koostamiseen tarvittavat mahdollisuudet ilman opettajaa, mutta kaikkein
eniten tukea tarvitsevat saattavat olla opettajan “armoilla”. Suortti (1981, iv) tahdent&a ope-
tuksen luonnetta vuorovaikutusprosessina, jossa kasvatuksen merkitys avartuu horisont-
teihin kytkeytyvana kehityksend. Se sisaltd oppijan omaan historiaan, kokemuksiin ja mer-
kityksenantoprosessiin kietoutumisen. Opettamisen ymmartaminen siirtdmisend johtaa oppi-
jan prosessin yksilllisyyden ja henkilékohtaisuuden vaheksymiseen. Kysymys ei ole tiedosta
sindns& vaan tiedosta toimivasta ihmisesta. Tastd syysta kouluyhteisdssé keskustelu tydn
perusteista, tavoitteista sekd kyvysta toimia yhteyksien rakentajana ei koskaan voi olla
liiallista.

TOINEN POLKU: OPETTAJA OPPAANA OMIIN JALKIIN
ASTUMISESSA

ALUN PERIN

Kuljimme samaa matkaa
tulematta kuitenkin yhteisesta
alkuperasta.
Molemmat astuivat
pimeastd, omasta pimeé&staan
jaettuun valoon.
Eri suunnista
yhteen avoimuuteen.
Kumman peittyneisyys siis on
parempi?
Kummalla on enemman salattavaa?
Sillako, joka kertoo vahemman?
Vai sillakd, joka nédkee enemman?
Mene ja tied3;
on aika sammuttaa valot
olla yksin
ja
kuunnella uutta pime&a. (Itkonen 1996)
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1 OPETTAJUUDEN OLEMUS

1.1 Aluksi

Téaman osuuden tematisointi pohjautuu opettajuuden pohdintaan. Tarkastelun perusta on
opettajuuden muutoksessa, opettaja-ihmisessa ja hanen suhteessaan tydhdnsa. Se sisal-
ta& ensisijaisesti Toisen ihmisen kohtaamiseen liittyvaa pohdintaa seka kasvatuksellisten
ja opetuksellisten elementtien tarkastelua. Kysymys on oppijan ja ammattilaiseksi kasvajan
situaation (Rauhala 1986, 34; Lehtovaara 1996a, 99-102) komponenttina olemisesta ja
sen tiedostamisesta. Erityisesti ammatillisen koulutuksen intentionaalinen luonne herké&sti
“sallii” opiskelijan mielen tayttamisen ammatillisesti ja yhteiskunnallisesti merkittavilla asi-
oilla. Dialogisessa kasvatussuhteessa se ei kuitenkaan ole eettisen velvoitteen perusteella
mahdollinen. Opettaja on etsittdva uutta yhteytta kasvatettavaansa ja oltava selvilla siita,
mit4 han pitda kasvatuksen padmaarané.

1.2 Muutoksen tarkastelua

Opettajan toimintaan kohdistuvat moninaiset toiveet korostavat tiedon jakamisen ja sen
menetelmien tarkeyttd sen sijaan, ettd koulutuksessa tulisi etusijalle ihminen ja hanen ihmis-
tymisenséa edellyttdmat pedagogiset ratkaisut (Lehtovaara, J. 1998, 129). Modernin ajan
ilmentymi& koulussa ovat pirstoutuminen ja erillistyminen. Siit4 seuraava satunnaisuuk-
sille rakentuva kasvatustoiminta on luonteeltaan katkelmallista. Se on sitd seka opettajalle
ettd kasvatettavalle. Erityisen suuri riski tulla kohdelluksi katkelmallisesti on nykyisessa
ainejakoisessa ja kurssimuotoisessa koulujarjestelmassa (emt., 129-130). Opettajan tydssa
erillistyminen merkitsee pahimmillaan opetettavan aineksen, oppilasryhman seké opetus-
menetelmien teknistd hallintaa.

Oppijoiden monenlaisuus ja oppimisprosessien yksildllisyys on otettava vakavasti. Opet-
tajuutta ei voi tarkastella irrallaan opettajapersoonallisuudesta ja oppijan yksildllisyydesta.
Ihmiskasitys ei ohjaa vain suhteitamme ihmisiin ja kaikkeen olevaan vaan se siséltédd myds
kasityksen itsestdmme ihmisend. Voidaan sanoa, ettd ndemme maailman itsemme I&pi.
(Lehtovaara, J. 1998, 124). Tasséa on opettajalle kehittymisen todellinen haaste. Arvoja ei
ole olemassa, elleivat ne toteudu ihmisten teoissa (emt., 129). Tarvitaan vakavaa yritysta
ratkaista ongelmia uudella tavalla. Se edellyttdd kasvatustieteelliseltd tutkimukselta, opet-
tajankoulutukselta ja koulutus- seké yhteiskuntapolitiikalta filosofisesti perusteltua ndkemys-
ta vaikuttamis- ja tutkimuskohteesta, siis ihmisesta (emt., 134).

73



Yhteiskunnan muutoksen mukanaan tuoma nakemys kdyhyydesta ja syrjaytymisesté
korostaa koulutuksen padomaluonnetta seké tietoon ja tiedonhankintaan liittyvan osaami-
sen tarkeyttd. Uudenlaisen syrjaytymisen olennaisena tekijana nahdaén koulutuksesta ja
tiedonhallintataidoista syrjaytyminen. Koulun toimintaa viime vuosikymmenina leimannut
mekanistisuus, kasvatuksen ja opetuksen jyrkka ero on omiaan aiheuttamaan sita. Tyén
yhteiskunnallisuus on néhty tehtavaksi sosiaalistaa seka erotella tai lajitella oppijoita. Seka
eriytyneilld sisalldllisilla painotuksilla ett& oppimistulosten yksipuolisella arvostamisella on
vaikutettu koulutuksen ja elamén etdantymiseen. Opettajuuden madrittely opetettavan ainek-
sen asiantuntijuuden kautta on merkinnyt kasvatuksen ertyisasiantuntijuuden “luovuttamista”
monille asiantuntijoille (luki- ja puheopettajat, oppilashuollon henkildstd, erilaiset avustajat
jne.), joita lasten kasvuun ja kehitykseen liittyviin ongelmiin ratkaisuja etsittdessé on saatu
koulun kayttoon. Erityisosaajien merkitys lapsille ja nuorille oppimisen ongelmia ratkottaessa
on suuri. Varsinainen lasten ja nuorten etu on kuitenkin luonteva yhteistyd, jossa vastuu
lasten ja nuorten kokonaispersoonallisuuden tukemisesta on opettajalla. Onnistuakseen
siind opettaja tarvitsee tukea ja asiantuntemusta kasvattajana toimimiseen erityisopetuksen
tai oppilashuollon henkilgstolta.

Erityinen osaaminen voi henkilékohtaisena opetus- ja jopa “kuntoutussuunnitelmana”
ja sen mukaisena toimintana tulla lapsen tai nuoren kokonaiskuntoutuksen jasentajéksi.
Erityisen tarkeitd osaamisen alueita opettajalle ovat yhteistydtaidot seké kouluinstituution
sisalld ettd lasten ja nuorten vanhempien tai laheisten kanssa. Opettajan ammatillinen
kasvu, opetussuunnitelman kehittyminen ja oppilaitoksen toiminnallisen kulttuurin muuttumi-
nen ovat laheisesti sidoksissa toisiinsa ja muovaavat yhdessa sit oppimisymparistéa, jos-
sa oppijat opiskelevat (Kohonen 1997, 269).

Mik&éan erillinen tukimuoto ei todennakdisesti ole riittava, jos se toimii ilman oppijan
omaa tuki- ja toimintaverkostoa. Ihmisi& ei voi “lahettdd korjattavaksi”. Opettajaa tarvitaan
entista kipedmmin ohjaajana, tukijana, kasvattajana, kanssakasvattajana ja keskustelukump-
panina. Tdman paivan perheiden elinolosuhteita on myés ollut vaarantamassa laaja ty6tto-
myysongelma, turvattomuus, kasaantuvat mielenterveys ja paihdeongelmat. Syvé ammatti-
taito kasvatuksen erityisosaajana on opettajuudelle seké haaste ettd mahdollisuus.

Koulutuksen paamaarana on kokonaispersoonallisuuden kehittyminen. Se korostuu
yleissivistavassa koulussa ja on todettu myds ammattikoululaissa. Siihen sisaltyy kasvami-
nen vastuuseen. Koulun tuloksellisuuden mittaamisessa se ei kuitenkaan nay. Siind tyydy-
taén tavallisesti mééarallisiin ja taloudellisiin indikaattoreihin. Vaikuttavuuden ja siséisen
toimintakyvyn ulottuvuudet jatetd&n koulujen kulttuurisia rakenteita tutkivan Helena Raja-
kaltion (Nissila 1996, 18—-20) mukaan huomiotta. Koulun siséinen toimintakyky kertoo siita,
millaiset ovat ne rakenteet, jotka vaikuttavat koulutuksen tuottavuuteen. Naissé rakenteis-
sa, ts. koulun kulttuurissa on myéskin perusta nuorten kasvamiselle vastuuntuntoisiksi ihmi-
siksi. Paradoksaalista kyll&, koulussa he eivat yleensa joudu kantamaan paljoakaan vastuu-
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ta. Jarjestelmd ei siis tuota sitd, mitd halutaan. Koulun pitdisi alusta I&htien tukea oppilai-
den siséistd ohjautuvuutta ulkoisen kontrollin sijaan (Nissild 1996, 18-20).

Rajakaltio (Nissila 1996, 18-20) toivoo opettajalle mahdollisuutta siirtyé entistd enem-
mén hoivaroolista oppijan omatoimisuuden tukemiseen. Hoiva ja omatoimisuus eivat kuiten-
kaan ole ristiriidassa. Hoiva ei tarkoita puolesta tekemistd vaan parhaimmillaan ihmisen
tukemista optimaaliseen itsendiseen selviytymiseen. Joskus se on tiettyjen toimien puolesta
tekemista. Opiskelija voi olla esimerkiksi likuntavammainen ja oma toimintakyky on rajalli-
nen. Valintojen tekeminen on hénelle kuitenkin mahdollista.

Koulu ei mydskaan voi olla hyvin jarjestettya teknisté tiedonhankintaa erilaisten séhkdis-
ten viestimien vélitykselld, koska silloin opettajuus tulee tarkasteltavaksi modernista ja talou-
dellisesta I&htdkohdasta. Keskitetyill& jarjestelmilla yhd harvemmat opettajat voivat koulut-
taa yh& useampia opiskelijoita yha useammalla tavalla. Tassé ei ole varsinaisesti mitdéan
uutta. Ihmisi& on aina koulutettu suurina joukkoina, koulutukseen on sisaltynyt etdopiskelua
mm. Kkirjekursseina. Tietotekniikka antaa siihen vield loisteliaammat mahdollisuudet. Ne
ovat erittdin hyvia keinoja valittaa tietoa erilaisista asioista. Rajoituksia tuovat alkuvaihees-
sa ihmisten erilainen kyky kayttaa tietotekniikkaa, laitteiden saatavilla olo, viive, tekniset
ongelmat jne. Olennaisin kaikista on kuitenkin aidon dialogin vaikutus.

Teknisissa ratkaisuissa tydskennelladn opetettavan aineksen sisallon kanssa. Dialogin
liséksi ryhmén prosessi jaé syrjaén ja kayttdmatta. Itse-, etd- ja avoimen opiskelun vaihto-
ehdoissa on kyse didaktisesta ratkaisusta ei pedagogisesta oivalluksesta. Oppija tarvitsee
keskustelukumppanin ja tukijan monissa opintojensa vaiheissa. Keskustelukumppaneina
ovat tarkeitd sek& oman ryhman jasenet ettéd opettajat. Teknistyvéssd maailmassa on vaa-
rana oppijan heitteille jattd.

Uuden haasteen I6ytyminen opettajan ammatilliseen osaamiseen viittaa inhimilliseen
toimintaan, ihmisena olemiseen ja tuen antamiseen toisen ihmisen oppimisprosessille. Kyky
kohdata toinen ihminen Toisena ja ainutkertaisena omalle eldmalleen merkitystd antavana
yksiléna voi olla se erityistietdmyksen tai -osaamisen alue, joka opettajaprofessiossa tutki-
musten valossa néyttdisi olevan epédselvd. Ammatissa muuttuminen on jatkuvaa nékemyk-
sen muodostumista opettajan omaksi filosofiaksi ja ideologiaksi ts. pedagogiseksi ajatteluksi,
joka yhdistaa kaikki opettajan toiminnot ja josta syntyy hénen henkildkohtaisen opetustyénsa
“‘juoni”, hanen opetus- ja kasvatustydnséa (Jaatinen 1998, 50).

1.3 Dialogia

Oppimisen ymmartaminen prosessiksi ja mahdollisuudeksi omiin jélkiin astumiseen, edellyt-
tad opettajalta uudenlaista tapaa toimia, olla olemassa. Puhakaisen (1995, 162-172) urheilu-
valmennukseen liittyvassé pohdinnassa on aineksia, jotka valottavat dialogista opettajan
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ja opiskelijan suhdetta. Han nékee valmennussuhteen ehdoksi perusluottamuksen. Sen
rakentaminen edellyttdd urheilijan valmennussituaatiossa toimivilta henkildiltd auttavaan
ihmistydhdn kuuluvaa dialogista herkkyytta ja urheilijan integriteetin vaalimista. lhmisammat-
teihin kouluttautuva kohtaa usein tilanteita, joissa ei vahdisimméssakaan maarin ole
ymmarrysta todellisesta Toiseuden kunnioittamisesta. Lahihoitajaksi voi huonossa tapauk-
sessa kouluttautua yhtd mekaanisen prosessin kautta kuin lihaksien nimiin vannovassa
urheiluvalmennuksessa.

Opiskelijan prosessin tukeminen ja hanen kanssaan oppijana oleminen edellyttad, etta
opettaja miettii oman toimintansa perusteet. Mik&li opettaja nékee opiskelijan perustyétai-
toihin valmennettavana toteuttajana, ovat hanen opetustoimensa tiettyihin tydtehtaviin har-
jaannuttamista. Jos opettaja puolestaan katsoo antavansa aineksia opiskelijan ajatteluun,
jotta hénesté tulisi mahdollisimman hyva ihmisammattilainen, han luultavasti kohdistaa
paatoimensa kognitiivisiin prosesseihin. Kun opettaja oivaltaa opiskelijan kaikkien olemus-
puolten, kehollisuuden, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden merkitykset, hén toimii itse
asettautumalla tietoisesti komponentiksi opiskelijan situaatioon. Tietoisuus siséltaa ensisi-
jaisesti nékemyksen oppijasta kokonaisvaltaisena persoonallisuutena. Silloin opettaja oh-
jaa arvostamaan myés asiakasta kokonaisvaltaisena persoonallisuutena, jonka avun tarve
koskee kaikkia olemuspuolia. Seka kehollisuus, tajunnallisuus ettd asiakkaan elaméantilan-
teisuus tulevat tyén jasennykseksi.

Omalla toiminnallaan opettaja tekee oppimistapahtumasta yhteistoimintaa, joka tahtaa
opiskelijan monipuoliseen kehittymiseen. Usein opettaja ajattelee pyhittdvénsa tyénsa opet-
tamalla tietyn sisallén. Kuitenkin sisallén oppiminen dialogisessa prosessissa liséd ymmar-
rysta, mieleenpainamista ja sisallén kayttdmahdollisuuksia (Fernandez-Balboa & Marshall
1994, 174). Erityisen tarkeata opettajalle on oivaltaa oppijan opiskeluprosessin kietoutu-
neisuus eldman kokonaistilanteeseen. Kaikesta elamén kaoottisuudesta ja pirstaloitunei-
suudesta huolimatta, tai ehk& juuri sen takia, usko ihmiseen ja eldméaéan tulisi sailyttaa
(Niemi et al. 1998, 52). Tarkeata on [6ytaa tapa sovittaa yhteen sek& mydnteisia etta kielteisia
tunteita, koska siind on avain muutosenergian vapauttamiseen (Fullan 1997, 223). Nuoren
ihmisen oman kehityksen keskeisid tapahtumia 16-20 vuoden i&ssé ovat aikuistumiseen
ja itsendistymiseen liittyvat prosessit. Ne ovat samalla hénen situationaalisen saatdpiirinsa
keskeisia tekijoitd. Opettajan todellisena haasteena on persoonallisuuden monipuolisen
kehittymisen turvaaminen ja tuen antaminen.

Integriteettikysymykset ovat olennaisia. Nuorten opiskelijoidemme oma kasvu ja persoo-
nan eheytyminen vaativat koulutukselta tilaa toteutumiselleen. ltkosen (1996, 241) sano-
jen mukaisesti “itsen vierelld viipyilemista”. Mekanistisesta maailmasta I&htevé opettaja ei
kykene sité oivaltamaan tai antamaan sille arvoa. L&htdkohdaksi dialogin toteutumiselle
Puhakainen (1995, 162-172) valitsee Varton oletuksen, jonka mukaan on lahdettéva siita,
ettd me emme ymmarrd toisiamme. Dialogisen valmennuksen lahtékohtana on pyrkimys
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rakentaa valitila, jossa urheilija ja valmentaja kohtaavat. Sama vaatimus koskee I&hihoitaja-
koulutusta: on pyrittava rakentamaan valitila, jossa opettaja ja opiskelija kohtaavat. Kohtaa-
minen merkitsee Itkosen (1996, 132) mukaan muurin ylittdmista. Tulemista pois itsesta ja
omnipotenttisuuden ihanteesta: Toiseuden nékemisté sellaisena kuin se varsinaisesti on.
Taméan myéntdminen mahdollistaa Sin&n syntymisen ja hallitsemisen ihanteesta luopumi-
sen. On siirryttdva vastuun ja eettisyyden pohdintoihin.

Toisinaan opiskelijan kasvuun saattaminen on vauhdikkaan nuoren mielialan oivaltamista
ja tuen antamista oppimisprosessissa eteen tulleen solmukohdan yli. Silloin on vaikea ve-
t&& rajaa siihen mik& on hoivaa, mikd kasvatusta ja mika opettamista. T&hén tarvitaan
opettajaihmistd, kanssakulkijaa.

1.4 Muutamia teeseja opettajuudesta hermeneuttisen
fenomenologian nakékulmasta

Opettajuuden teesit Itkonen (1996, 233-245) on muotoillut apunaan Juhani Peltosen Heideg-
ger-tulkinta. Niiss& konkretisoituvat opettajuuden ihmisyyshaasteet. Opettaja antaa oppijalle
kokemuksen h&nen oman kokemuksensa ainutkertaisuudesta. Han auttaa oppijan astu-
maan omille jaljilleen, ei samoihin jalkiin, vaan uudelleen ja uudelleen spiraalimaisesti koke-
maan ja antamaan merkityksid uudesta nakdkulmasta. Eettis-esteettisen opettajuuden syn-
nyn ehtona on, etta ketdan ei pidetd varmana ennakkotapauksena.

1. Varsinainen opettajuus alkaa kysymyksesta: “Mita tdalla maailmassa olemi-
nen on?” Kun oppii kysymaan, astumaan maailmaan siséén, nakee jotakin valtta-
maténta: tyét ja sen miten ne on tehtava. Ei toistamalla eilistd, vaan olemalla
alituiseen uudeksi tulemisen tilassa.

2. Eiole olemassa opettajan ammatillisuutta ilman oivallusta maailman yhteisyy-
desta tai itse-tulkinnasta. Kun instituutio antaa kaikelle olemiselle tarkat rajat,
on opettajan ainoa tehtava olla poliisina tai valvojana. Sen sijaan olisi tilaus
opettajuudelle, joka vaihtaisi valvojuuden tiennayttajyyteen tai tiedon luo ohjaa-
juuteen. Lasnolo, aito dialogisuus on mahdollista, jos kukin subjekti on selvil-
14 itseydestaan ja Iahi-ihmisen Toiseudesta.

3. Opettaja-subjektin on kyettdvd ymmartdmaan oman sitoutumisensa, itsensa
omistamisen ja itsestdan luopumisen olemuksellisuudet. Kun todellisuuteen
suhtaudutaan kuin muuttumattomaan selviéén, ollaan itsesté luopumisen yti-
messa. Ainutkertaiset opiskelijat muuttuvat aktiivisista subjekteista passiivisiksi
suuren massan alkioiksi. Sen sijaan mahdollisuuksia reaalistava opettaja tuot-
taa jotakin itsestdan viridvaa, pakotonta; oman reittinsé valitsevan ja toimin-
taansa sitoutuneen “aikaihmisen”. Minéna oleminen auttaa altistamaan itsen-
sé& useihin eldamanprojekteihin ja ratkaisuavaruuksiin samanaikaisesti.

4. Opettajuus on alituista [6ytdmista: omaan minaan tutustumista, itsen vieresséa
viipyilemista. Han kiinnittda itsensa maailmaan ja huolehtii siita, ettd myds opis-
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kelijoilla on mahdollisuus viipyilla varsinaisten miniensé vieressa. Tavoitteena
ei ole (opettajan) oman minan toteuttaminen, vaan tien nayttdminen kullekin
ainutkertaisuudelle, alituiselle itsensa uudelleen I6ytamiselle. Tama johtaa kah-
teen seikkaan: tdyden ihmisyyden vaalimiseen ja ihmisen, yksilén asettami-
seen instituution edelle. Kysymyksessa on polun tasoittaminen kaikelle tulla
verekseltaan.

5. Kun paljastat kasvosi, olet minana itsellesi ja lahi-ihmisillesi. Jos oma itse on
I6ydettavissé joka kerta uudelleen, myds lahi-ihminen on kohdattava alituiseen
tuoreena. Vain silla tavoin han voi olla Toinen, Sina.

Opettajuus on yha uudelleen merkityksia ja sisdltéa saavaa kasvattajuutta. Edellytyksena
on irtautuminen mekaanisuudesta ja teknikkomaisuudesta. Kasvattaja ei voi olla erillaén
yhteisollisisté ja yhteiskunnallisista merkityksista. Varrin (1997, 29) ndkemykseen kasvatuk-
sen ehdoista kuuluu se, ettd kasvattaja on ensisijaisesti kasvatettavan maailmasuhteen
tulkki, kasvun auttaja, joka ottaa kasvatustoimissaan kasvatettavan nakdkulman huomioon.
Ammatillisessa koulutuksessa, lahihoitajaksi kasvamaan saattamisessa se voisi merkita
l&hihoitajuuden tai hoidon ja huolenpidon maailmaa, jonka tulkkina kasvattaja — opettaja —
toimii.

Kasvatettavan — oppijan — maailmasuhteen tulkkina opettaja asettuu siihen solmukoh-
taan, jossa koulutuksen yhteiskunnalliset pAdmé&érat ja ehdot kohtaavat oppijan maailman.
ltsestdédn tai maailmastaan tietdmatén opettaja voi johdattaa opiskelijaa omien paamaa-
riensd suunnassa. Han saattaa ohittaa ja unohtaa oppijan itseytymisen, vastuuseen kas-
vamisen ja situaatioonsa kietoutuneisuuden. Se voi merkita sitd, ettd han siirtda oppijalle
seka tietoisesti etté ei-tietoisesti tekemansa tulkinnat maailmasta, ihmisestd, hyvésta ela-
masta, koulutuksen merkityksesta ja tyén ehdoista. Silloin ammattiin oppiminen voi olla
lahempéan& ammattiin sosiaalistamista kuin ammatillisen kasvun alkuun saattamista. Ammat-
tiin sosiaalistaminen voi olla seurausta tydeldmén vaatimusten tulkitsemisesta koulutuk-
sen ylimmaksi kriteeriksi. Se voi olla myds yksinomaisen yleissivistyksen korostamista myés
sosiaali- ja terveydenhuollon perustydssé, joka edellyttdd oman tydn ajattelullista ja toimin-
nallista hallintaa, kykyé olla ihmisen lahelld — sivistyneisyytta.

2 OPETTAJUUS TAMAN TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Téssa tutkimuksen osassa on tutkittu opettajien késitystd omasta tydstaan uusien ammatti-
laisten kouluttamisessa. Aineisto on sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulutuksessa
tyGskentelevien ja lahihoitajakoulutuksen kehittdmisessa alusta asti mukana olleiden opet-
tajien kasityksié koulutuksesta, oppimisesta, kasvatuksesta, ihmisesta, opettajuudesta, oppi-
jana olemisesta ja ammatillistumisprosessista. Naiden opettajien valinnan perusteena oli
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se, etté he olivat hyvin perill4 I&hihoitajakoulutuksen koulukohtaisen opetussuunnitelmatyén
haasteista.

Toteutin kolmen opettajan haastattelut kahden ja puolen vuoden aikana vuosina 1993—
1996. Kutakin heista haastattelin kolme kertaa: 1) lahihoitajakoulutuksen ensimmaisen opis-
kelijaryhman oltua koulutuksessa n. 3—4 kuukautta, 2) koulutuksen kestettyé kaksi vuotta
ja 3) noin kolme kuukautta ensimmaisen I&hihoitajaryhman valmistumisen jalkeen. Haastat-
telujen avulla uskoin saavani lisdd ymmarrysta opettajien ajattelusta.

Olen itse ollut mukana myés koulutuksen alkuvaiheesta I&htien ja toiminut ndiden opetta-
jien kanssa samoissa tiimeissa. Haastattelujen eri vaiheiden alkuun olen liittdnyt kuvauk-
sen siitd, millaisia kokemuksia minulla on naista vaiheista. Samalla tarkastelen lahihoitaja-
koulutuksen ohjausjarjestelméssé tapahtuneita asioita. Olin itse mukana valtakunnallises-
sa ja alueellisessa opetussuunnitelmaprosessissa kutsuttuna vastuuhenkiléna. Kokemuk-
seni tasté toiminnasta valittyvat aineiston lukemisen tavassa ja yhteiskunnallisen tilanteen
tulkinnassa.

Apuna aineiston ja tulkintojen “keskustelussa” on Rauhalan situationaalisen oppimisen
nakemys ja sosiaalitydn merkitys situaatioon vaikuttamisena, Varrin ajatuksia kasvattajuu-
desta ja hyvasta kasvatuksesta, seka Itkosen ajatuksia opettajana olemisesta. Erityisen
vaikuttavia ajattelijoita ja kasvatustydn tutkijoita tdman tutkimuksen kannalta ovat olleet
myds Hollo, Suoranta ja Puhakainen.

Kaikilla haastattelussa mukana olleilla opettajilla oli jonkinlainen suhde ensimmaisiin
valmistuneisiin perustutkintokoulutuksen saaneisiin ryhmiin koko kahden ja puolen vuo-
den ajan. Samanaikaisesti he tydskentelivat myds muiden lahihoitajaryhmien kanssa ja
valittivat kokemustaan paitsi tietyn ryhméan prosessista myds omasta ajattelustaan ja lahi-
hoitajakoulutuksen vakiintumisprosessista. Jokainen heista oli myds mukana koulukohtai-
sessa opetussuunnitelmatydssa.

Haastattelun ensimmaisen vaiheen olennaisimmat kysymykset késittelivét opettajien
nakemysta ihmisestd, opettamisesta, oppimisesta, opettajana olemisesta, oppijana olemi-
sesta ja opettajaryhman yhteistydsta. Siitd kaytimme nimitysta tiimityd, koska se oli yhteistoi-
minnan viitekehyksend huolimatta monista ongelmista ja keskeneréisyyksista, jopa tiimi-
tydskentelyn vadrinymmarryksista. Tassé vaiheessa keskusteluun sisaltyi koulukulttuurisia
ulottuvuuksia.

Seuraavassa vaiheessa kuuntelimme yhdessé edellisen keskustelun nauhalta. Sen poh-
jalta tdsmensimme joitakin kysymyksia tai suuntauduimme uudelleen. Toisessa vaiheessa
keskeista oli opiskelijan ja ryhman prosessin ohjaaminen seka opettajan tai tiimin mahdol-
lisuudet siind. Keskustelu kohdentui entistd selkedmmin koulukulttuurisiin muutoksiin ja
niiden mahdollisuuteen tai mahdottomuuteen. Edelleen tarkastelimme ensimmaéisen kierrok-
sen tarkeiksi koettuja kysymyksia.
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Kolmannessa haastattelussa kuuntelimme jalleen edellisen keskustelun. Siihen palat-
tiin, jos haastateltava halusi tdsment&d& omia painotuksiaan tai tuoda niihin uudenlaisia
nakékulmia. Viimeiselld kierroksella pohdimme, miten ensimmaisten lahihoitajien ammatil-
listumisprosessin tukeminen oli toteutunut tai jaényt toteutumatta. Samalla reflektointi kos-
ki omaa koulukohtaista opetussuunnitelmaamme. Siina todettujen perusnakemysten ja pro-
sessin toteutuminen olivat tarkeimmat tarkastelun kohteet.

Kuvioon 3 olen koonnut lyhyesti syntyneen haastattelukehyksen. Sitd kuvaan spiraalilla,
jossa perustana on opettajan oma nékemys ja tietoisuus peruskysymyksista. Ne liittyvéat
opettajuuteen ja oppijuuteen. Toisena kierroksena ovat prosessin mahdollistamiseen ja
kasvuun tukemiseen liittyvat ndkdékulmat. Kolmannen kierroksen kysymykset sitoutuvat
ammatillisen osaamisen arviointiin ja opetussuunnitelmallisen kehyksen tarjoamiin mahdol-
lisuuksiin. Spiraali syntyi haastattelujen kuluessa haastateltavieni esille nostamien asioi-
den pohjalta.

Mita tdma polku voi kertoa oppimisen ja
lll. Haastattelu, kevat 1996 opettamisen maailmasta?
A. Lahihoitajan ammatillinen osaaminen Kasvatustietoisuus, tydn kehittdmisen suun-
B. Koulukohtaisen opetussuunnitelman ta ja mahdollisuudet yhteiskunnallisessa ja
arviointi: sen tarjoamat mahdolli opetussuunnitelmallisessa viitekehyksessa.
opiskelijan prosessin tukemigessa
C. Opettajan ndkemys omasta tydstéan
D. Kiiittiset pisteet

Il. Haastattelu, syksy 1995

A. Edellisen keskustelun tdsmennys ja
uudelleenpainotus

B. Mika on ammatillisen koulutuksenr-teh
tava? Millaisia ihmisia tai ampmattilai-
sia lahihoitajista tulee? Mita merkitsee
ty6ttdmaksi kouluttaminen?

C. Opiskelijan prosessin tukeminenja
toteutuminen

D. Haasteet opettajuudelle ja tiimity0s-
kentelylle

|. Haastattelu, syksy 1993

A. opettajien ndkemysta ihmisesta, opet-
tamisesta, oppimisesta, opettajapa
misesta, oppijana olemisesta

B. opettajaryhman yhteisty6sta, tiimityds-
ta

Lahtékohta: opettaja-ihminen ja hénen

suhteensa ty6hon: toisen ihmisen kohtaa-

minen, késitys kasvatuksellisista ja

opetuksellisista elementeista, oppijan ja

ammattilaiseksi kasvajan situaation kom-

ponenttina oleminen

Kuvio 3. Opettajien haastattelujen spriaali
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Keskusteluaineiston runsaus ja moniulotteisuus on mahdoton vangita tdhén osaan tutki-
musta tavalla, joka tekisi sille todellista oikeutta. Pyrin kuitenkin nostamaan tarkasteltavak-
si ihmiskasityksiin liittyvia ajatuksia, koulukulttuurissa véistdmatté tapahtuvia ja vaadittavia
muutoksia seka niiden sidoksia. Aloitan tarkastelun kokoamalla joitakin ajatuksia koulutus-
politikasta ja opettajuudesta. Tarkastelun tavoitteena on johdattaa lukijaa lahihoitajakoulu-
tuksen luomisvaiheen yhteiskunnallisiin ja koulutusjérjestelmiin liittyviin muutoksiin ja nii-
den vaikutukseen nuorten ihmisten koulutukseen. Olennaisin kohdennus tapahtuu peda-
gogisiin perusteisiin, joissa konkretisoituu holistinen ihmiskasitys ja oppimisen situationaa-
lisuus.

3 OPETTAJAN KOKEMUS PROSESSIKULTTUURISTA

Koulukohtainen opetussuunnitelmatyé aloitettiin tyén perusteiden miettimisell&. Erilaisissa
ryhmissa ja yhteisissé tilanteissa palattiin toistuvasti pohtimaan ihmis-, yhteiskunta- ja oppi-
miské&sitysté. Tarkastelimme omaa suhdettamme seka opiskeltaviin sisaltéihin ettd uuteen
ammattiin. Ennen kaikkea nuoriin ihmisiin, jotka olivat kouluttautumassa hoidon, huolenpidon
ja kasvatuksen perustehtaviin.

Haastattelujen ensimmainen kierros osui l&hihoitajakoulutuksen ensimmaisen opiskelija-
ryhmén sisdantulovaiheeseen. Uutta opetussuunnitelmaa oli tydstetty peruslahtékohdistaan
lahes kaksi vuotta, mutta varsinaisesti sosiaali- ja terveydenhuollon perustutkintosuunni-
telmaa vain hiukan yli puoli vuotta. Ty6 oli keskeisesti opettajakunnan oman ty6én pohdinta-
prosessi. Opiskelijoiden kanssa kaytiin keskusteluja heidan “aanensa” kuuluville saamiseksi.

Opetussuunnitelmatydn alkuvaiheen késityksemme opiskelijoiden danen kuulumises-
ta tarkoitti edustuksellista kuulemista — oppilaskunnan mielipiteen saamista opetussuunni-
telma-ajatuksista. Se olisi toteutuessaan merkinnyt tutkimusotteeni vastaista keskimaarai-
syytta ja nimettdmyyttd. Onnekseni yhteistyd ei toteutunut nain. Pystyimme kdymaan arvok-
kaita keskusteluja yksittaisten opiskelijoiden kanssa. Saimme tdsmennyksid, joiden perus-
teella oivalsimme likkuvamme jossakin valilld. Sit4 voisi kuvata kirjoitetun ja toteutuneen
opetussuunnitelman vélimaastoksi, jossa oli mahdollisuus 16ytdd myds uusi tapa kirjoittaa.
Samalla I6ysimme uusia tapoja toteuttaa opetusta — I6ysimme yhteyksia opiskelijan situaa-
tioon.
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3.1 Oppaana mahdollisuuksiin

Kukin kolmesta haastattelemastani opettajasta oli ollut mukana opetussuunnitelmatydssa.
Heilla oli oma erityinen nakdkulmansa. Sen kautta he tarkastelivat meneillaén olevaa pro-
sessia ja hahmottivat itsedén sen osana.

Ensimmaiseksi kysyin heiltd heidan omaa kasitystdan oppimisesta. Késitys oman tyén
perusteista on yksiléllinen ja muuttuva. Kuitenkin se on kietoutunut siihen ymmaértamisen
yhteyteen, jonka kautta on tullut “sisddn” opettajuuteen. Tahén kokemukseen tai oivalluk-
seen kiteytyy muutos, paljastuminen. Se johtaa vaistamatta alituisesti uudenlaiseen suh-
teeseen opettajuuteen ja opetettavaan ainekseen, substanssiin. Haastateltavat kertovat:

“Oppiminen osana elamaa vois olla sitd, ettéd koko ajan ikdan kuin sais, ei
voi sanoa aineksia itselleen (...) ehk& annetaan ikdan kuin mahdollisuus
muovata sité todellisuutta (...) omia olemassaolevia tapoja hahmottaa. Ik&dan
kuin niité oletuksia, mita on silla hetkella.”

“... saa kayttda mahdollisuuksiaan, sellaiseen oppimiseen (...) luottaa sii-
hen, ettd ihmisissd on mahdollisuutta ja heilla on tietoa ja he osaavat kayt-
taa sita hyvakseen.”

“... oppiminen on elamista, kasvua, kokemusten kerdamista, jasentéamista,
oman eldménhallinnan lisddmista ja sita kautta tallaisen selviytymisen lisda-
mista.”

Vastauksissa esiintyy nuoren ihmisen oman kasvu- ja kehitysprosessin arvostaminen ja
oppimisprosessin rakentuminen sen varaan. Ammatillisessa koulutuksessa tavallisesti ovat
korostuneet ammatillisen osaamisen perusteet. Ne k&sitetaan tarpeen tullen kayttdon otetta-
vana erillisend tieto- ja taitovarastona.

Uudenlaisen ihmis-, oppimis- ja tietokasityksen toiminnaksi muuttaminen ei nayta yksin-
kertaiselta eikd suoraviivaisesti toteutuvalta asialta. Suunta on selva, mutta aikaisemmista
sidoksista oli vaikea irrottautua:

“... kuinka paljon m& uskallan luopua jostakin itselle tutusta ja turvallisesta
(...) jotta mun syyllisyydentunteet menisivat pois, minun taytyy valill& opet-
taa kamalasti (...) sitten alkaa havettda ja ma ajattelen, ettd ma oon siina
ansassa (...) kuitenkin mulla on se aaninki, ettd yhtdan enempé&a he ei oo
silld tavalla oppineet, painvastoin ehka juuri vahemman...”

Luottamus opiskelijan kykyyn oppia, ajatella ja tehd& valintoja on opettajalle peruskysy-
mys. Takkia ei voi vaihtaa péivittéin eika voi pitaa “kalvosulkeisia” jonkun muun oppimistavan
varmentamiseksi. Oppimisprosessi on luonteeltaan erilainen silloin, kun se pohjaa kunkin
yksildn tasa-arvoiseen mahdollisuuteen omien valintojen tekemiseen, oman erityisyyden
hyvéksymiseen ja kasvun l&htékohdaksi ottamiseen.
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“... m& heratan jotain ihmisessé, ja ohjaan johonkin suuntaan, ja he itse
I6ytavat sen asian (...) kasittddkseni lopputulos on (...) sellaista sisaistettya
oppimista, niin se johtaa myds siihen, ettd ndma ihmiset luottavat itseensa
ja omaksuvatkin sen tiedon eri tavalla...”

“Naa ihmiset |6ytaa itse aiheet opiskeluun (...) ei siis silla tavalla, etté opet-
taja on joku ensyklopedisti, (...) vaan opettajalla on kosketuspintaa omaan
riittAmattomyyteen...”

“..., jos pystyis yhdessad muiden kanssa hyppaddmaan semmoseen tunte-
mattomaan, mista ei tiedd mitéan (...) sitd kautta ehka joutuis kohtaamaan
niitd omia ennakko-oletuksiaan.”

Pohdinnoista oivallan opettajien kdyneen itsensa kanssa pitkaa ja toistuvaa keskustelua
siitd, mité oikea opettajuus ja opettaminen ovat. Yhteison historia ja perinteet seka tyokult-
tuuri maarittavat uudelleenorientoitumisen vaiheessa ty6ta tai odotuksia sen suhteen. Ope-
tussuunnitelmaprosessi sindnsa ei riitd ajatusten ja ideoiden eldvaksi saattamiseen. Sen
jalkeen on jaljelld arkista ty6té ja jatkuvaa epavarmuutta (Kohonen 1999, 56), jossa perus-
kysymyksié kysytaan itseltd yhé& uudelleen. Opiskelijoiden mielipide tai kokemus saattaa
jaadé aistimatta.
“... mitd oppiminen on, sehdn merkkaa sitd hyppya tuntemattomaan. Ja
siiten mieluummin vetaytyy siihen turvalliseen. Mut’ véliaikaisesti oli sitten
mikad hyvansa se ymparistd, niin jos pystyttdis siihen, ettd ainakin vali-
aikaisesti kaytais siella tuntemattomassa (...) Ziehehén puhui tasta regres-
sio- ja progressiointressistd, et pitdis olla oikeus myds palata siihen
regressiointressiin (...) tahtomattamme tai tahallaan pyritdan opiskelijalle

viestittdmaan, etta koko ajan pitais olla se progressiointressi paalla kun taalla
sitten ollaan.”

Opettajan todellisia taitoja prosessin ohjauksessa on tuon vaiheen aistiminen. Jatkuvasti
on oltava herkkana kysymassa, mika nyt on tarkeata. Opettajalla on suuret mahdollisuudet
erilaisissa arviointikeskusteluissa, kdytannéllisen opiskelun ohjauksessa ja muissa henki-
I6kohtaisissa kontakteissa olla aistimassa yksilétason tarpeita. Kysymys ei kuitenkaan ole
pelkastdan opettajan késityksista tai ennakko-oletuksista.

“... se edellyttdd et’ opettajan toiminnassa pitaa tapahtua iso muutos (...)
pitéis pystya aika yksil6llisesti vastaamaan siihen mité kultakin opiskelijalta
tulee (...) on oltava mahdollisuus siihen niin sanottuun ohjaukseen (...).
Mut’ misté sitten I6ydéat sen viisastenkiven, ettd yhtakkia kun on vuosikau-
sia tottunut yhdenlaiseen systeemiin, et’ open tehtéviin kuuluu tdma, mulle
oppijana tdma. Sen rajan ylittdminen , ettd ma voinkin nyt kdyda opettajan
kanssa tammadista "tasavertaista” vuoropuhelua...”

Ammatilliseen koulutukseen tullessaan paasaantdisesti 16—17-vuotias nuori on opetellut
minimissaan yhdeksan vuotta rooliaan oppilaana. H&n on astia, johon pitéé vield kauan

83



kaataa tietoa, jotta hanesta tulisi tysivaltainen ihminen ja ammattilainen. Uudenlaisen
opettajuuden, uudenlaisen koulutusajattelun ja oppimiskésityksen (Kolkka 1997a, 19) siséis-
taminen on kompleksinen prosessi, johon seké oppija ettd opettaja tarvitsevat runsaasti
tukea ja aikaa. Opettaja ndyttaa olevan tdssa prosessissa vield hyvin yksin. Haneen kohdis-
tuu paineita toimia “kuten opettajan kuluu”.

Yksi oppimisen prosessin ohjaamiseen tarvittavista keinoista on opettajien ja opiskelija-
ryhmien yhteinen tiimityd. Sen maarittelimme enintdan kahden opiskelijaryhméan oppimis-
prosessista vastaavien opettajien muodostamaksi ryhmaksi, johon opiskelijoita osallistuu
vahintéén kaksi. Tiimin tehtdvana on suunnitella ja toteuttaa opiskelun mielekés etenemi-
nen seka pyséhtyd tarkistamaan tehtyjen ratkaisujen vaikutukset. Tiimi korjaa jatkuvasti
omaa toimintaansa. Opettajat ovat tiimissa osittain vaihtuvia (mm. yleissivistavéat aineet).
Perusjoukon muodostavat prosessissa mukana olevat ammattiaineiden opettajat. Opiskelija-
ryhmat voivat vaihtaa omia edustajiaan.

Tiimityéskentely oli ensimmaéisen haastattelun aikoihin aivan alussa, vaikkakin aikai-
semmalle vastuuopettaja-ajattelulle rakentunut ratkaisu. Pitkdaikaisia kokemuksia ei vield
ollut kellaan. Sitd enemmaén uudenlaiseen tydtapaan liittyy toiveita ja mielikuvia.

“... mahdollisuudet on rajoittamattomat, mutta osataanko me kayttaa sita
(...) vaarana on, etta siltd odotetaan ikdankuin liian valmista (...) védhan
samalla tavalla kun taa lukujarjestyssysteemi (...) se vaatii sit, etta vaikka
on naa tiimit, niin silti kaikki opettajat sitoutuis siihen, sanotaanko epéavar-
maan hyppéaamiseen...”

“... siind on eri tavalla ajattelevia ihmisia (...) siitd syntyy se tiimin anti.
Silloin jokainen omista Idhtékohdistaan sitoutuu téllaiseen tiimiin ja l1&pikay-
maan sitd prosessia (...) silloin tiimi voi todella tukea sité toisten erilaisuutta.”

“... tietysti taalla on sellasta inkvisitiomeininkia, ettd ihmiset ei kaikki ole
mukana (...) siind on tietysti haittaa, jos se vaikuttaa ihmisten toimiin (...)
Heidegger sanoi, ettd ihminen on paossa ajattelemista, jos se ei nda avoin-
ta mahdollisuutta.”

Mahdollisuudet ja pelot kulkevat kehittdmiselle ominaisella tavalla kési kadessé. Suhde
tiimityéhdn on toiveikas, mutta edellyttad keskinéisté luottamusta. Kysymys ei ole yksioikoi-
sesti opettajien haluttomuudesta, kyvyttémyydesta tai tiimityén sopimattomuudesta kou-
luun. Kokemattomuus keskustella omasta tydstd, suunnitella yhteista prosessin ohjausta
ja perehtya toisen substanssiin on tulosta perinteisesta yksindisesta opetustoiminnasta.
Erityisen suuri haaste on saada opiskelijat ryhméan taysivaltaisiksi jaseniksi ja oman pro-
sessinsa kiistdmattémiksi asiantuntijoiksi.

Tiimity6hon liittyvista uhkakuvista ja epdonnistumisen riskeisté on koulussa keskustel-
tu paljon. Uuden opetussuunnitelman sisdanajovaiheessa monet asiat nostattivat pienia
myrskyja. Niissa saattoi olla kyse tiimin pitdytymisesta hyvin pinnallisissa yhteisista ajoista
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sopimisessa tai tydn jakamisesta. Hargreaves (1994, 427) kirjoittaa opettajilla olevan risti-
ritainen suhde ammatilliseen autonomiaan, mutta myds yhdessa tydskentely koetaan uhka-
na. Se tuottaa erimielisyyden ja konfliktit. Tiimien yksittiiset jasenet saattoivatkin kokea
olevansa pakotettuja “turhaan hdpindan”. Joissakin tiimeisséa térmayskurssilla oltiin ratkai-
sevasti erilaisten tydotteiden vuoksi. Yhteen oppilaitokseen, yhteen osastoon, noin neljan-
kymmenen opettajan joukkoon mahtuu yhtd monta suhdetta omaan tyéhén ja sen jasenty-
miseen ammatillisen koulutuksen kokonaisuuteen. Vaikeuksia oli paljon. Haastatteluissa
mietittiin johtaisiko se tiimitydskentelysta luopumiseen.

“... voiko se menna sen pahemmin pieleen kuin t&a nykyinen tAmmgdinen
hajautettu varsinainen opetus, jossa jokainen on opettanut sen tietyn tunti-
maaran tietdmatta toisesta mitédan, niin pahaksi se ei varmasti voi menna.”

“... ettd se samapaisyys ei paasis (...) Idytyis sita erilaisuutta, joka rikastut-
taa (...) tan prosessin uskaltaa kayda lapi, mutta jos ei uskalla, niin mulla
on sellanen kuva, ettd osa jatkaa aktiivisesti ja osa jattaytyy pois (...) naa
valtajutut siind ehka tulee...”

“... slin& mielessa oliskin ihan hyva ettei se tiimityd sujuiskaan ihan mutkat-
tomasti (...) tulis se, ettd koko ajan taytyis tsekata sitd omaa suhdetta, sita
sitoutumista..”

“... ettd tdmmdnen valmis 40 tunnin oikeakielisyysviitta isketdan koko todel-
lisuuden ylle ja mut sitten siihen. Se mun taytyy saada tehtya. Muuten ei
tule mistdan mitaan, ei voi siis jarjestystd muuttaa tai jostakin luopua. Niin
sellainen estda — siis asenne.”

Teknikkomaiseen opettajuuteen palaaminen on uhka, jonka toteutuminen ei néyté toden-
nakoiseltd. Opettajien pohdinta selkiytti minulle velvoittavaa vaatimusta oman sitoutumi-
sen jatkuvaan tarkistamiseen. Tiimityén ongelma néyttaytyy muutosprosessin keskenerai-
syytend ja asenneongelmana. Koulun siséinen jakautuminen ja opetuksen sirpaloituminen
ovat vaarana. Minussa herasi ajatus siité, ettd monenlaisten toimintatapojen hyvaksymi-
nen ja joustavan tykulttuurin kehittdminen on meille suuri haaste. Pahimmat pelot synty-
vét siitd kasityksestd, ettd on omaksuttava jokin uusi ja oikea entisen taantumuksellisen
tilalle. Ymmarrys muutoksen ja kasvun prosessimaisuudesta ja monenlaisuudesta tuottai-
si oletettavasti paremman kehittdmistydskentelyilmapiirin. Voimavarat voitaisiin ottaa kayt-
t66n ja siirtyd vastustamisesta tai puolustamisesta omien painotusten ja vaihtoehtojen et-
sintaan.

Ensimmaisen haastattelukierroksen perustavat kysymykset sitoutuivat oppimiseen, opet-
tajuuteen, oppimisprosessiin ja tiimityéhon. Ne kertoivat vérikk&alla tavalla uudistamisty6n
haastavasta ja kiinnostavasta alkuvaiheesta. Opettajilla on olemassa mielikuva halutusta
uudesta, johon néyttaisi liittyvan sek& mahdollisuuksia etté esteitéd. Esteet sisaltdvat paljon
koulun kulttuuriin ja kdytanteisiin liittyvia tekijéitd. Opetussuunnitelmien ja koulutuksen uudis-
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tuksiin siséltyvien ohjeiden, maaraysten, opetussuunnitelman perusteiden sek& hallinnon
osuus ei ole tullut esille. Uudistuminen ja rakenteiden muuttuminen tai muuttaminen on
mahdollista tai jopa itsestaan selvaa.

Omaan toimintaan liittyvat rajoitukset tai kaavamaisuudet ovat esilléd. Mahdollisuuksien
kayttamatta jattdminen on seka yhteiséllinen etté yksiléllinen ongelma. Opetussuunnitelma-
uudistuksen laajuus seka keskustelut yhteiskunnan ja tydelamén muutoksen vaatimasta
koulun muutoksesta haivyttavét alkuvaiheessa huolen ohjeiden ja normien tayttamisesta.
Vapaus ja mahdollisuudet antavat uskoa uudenlaisen kulttuurin syntymiseen. Uudet amma-
tilliset osaamisvaateet perustydssa néhdaan niin velvoittavina, etté niiden uskotaan ohjaa-
van koulutuksen suunnittelua. Nama opettajat ovat haastattelujen perusteella halukkaita
muuttumaan ja tekem&an paljon tyéta pystyakseen irrottautumaan kapea-alaisesta tiet-
tyyn ammattiin tai pikemminkin tehtavakokonaisuuteen johtavasta koulutuksesta. Opettajien
perusteluista ymmarsin kokemusta herkésta paluusta perinteisiin ja turvallisiksi koettuihin
opettamisen tapoihin, haavetta yhdessé seikkailemisesta, vastuun jakamisesta ja myds
kokemusta kasvuun saattamisesta ja itseytymisen prosessin tukemisesta.

Tutkijana ja kehittdmisprosessissa mukana olevana yhteistydkumppanina minulle tés-
mentyi kuva koulutuksen monivivahteisuudesta ja muutoksenalaisuudesta. Haastateltujen
opettajien osittain erilliset ja osittain yhteiset prosessit antoivat aineksia ajattelulleni. Yha
selkedmmin oivalsin prosessin henkilékohtaisuuden ja yksiléllisyyden. Vaikka tuossa ajas-
sa, yhteiskunnallisessa tilanteessa, muutosvaatimuksissa ja jopa ty6n sisélléssa on paljon
yhteisia tekij6itd, ovat opettajien henkildkohtaiset prosessit ja merkityksenannot yksiléllisia
ja ainutkertaisia. Kunkin omien merkitysten muotouttaminen tapahtuu yksil8llisella tavalla.
Tulkinta jonkin keskivertoisen opettajan ajatteluna tai kolmen opettajan yhteisiné painotuk-
sina ei olisi mahdollista. Tulokseksi on sen sijaan luettavissa erilaisten n&kdkulmien rik-
kaus ja kirjo. Siihen sisaltyy vahvaa sitoutumista prosessin tukemiseen ja yhdessa etsimi-
seen. Opettaja voi myds kokea suurta syyllisyytta ja epavarmuutta perinteisten opettami-
sen tapojen vaheksymisesta.

3.2 Opettaja prosessin tukijana ja tiimitydlaisena

Toisen haastattelukierroksen toteutin puolitoista vuotta myéhemmin. Ensimmaiset |ahihoi-
tajaopiskelijat olivat siirtyméssé suuntaaviin opintoihin. Alkuajan epédvarmuus sekd ammatti-
nimikkeen puuttumisesta, ammatin rekisterdinnista ettéd I&hihoitajakoulutuksen asemasta
ammattien kentdssé oli laantumassa — véliaikaisesti. Opiskelijat olivat entistd paremmin
selvilld siitd millaiseen ammattiin, millaisella osaamisella ja millaiseen muutokseen he oli-
vat kouluttautumassa.
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Selkedksi tilannetta ei voinut méaritelld, koska uudistuksen taustalla esiintyi tyytymattd-
myyttd ja huolestuneisuutta. Opetushallinnossa mietittiin hallinnon desentralisointia ja siita
aiheutunutta alue- ja koulukohtaista painotus- ja valintamahdollisuutta. Ohjauskulttuurin
senhetkinen nékyvilla oleva muutos normiohjauksesta informaatio-ohjaukseen néytti het-
ken toteutuvankin. Se loi kuitenkin epavarmuutta seka keskusvirastossa ettd oppilaitoksis-
sa, joissa oli totuttu noudattamaan ohjeita. Koulutuksesta tai sen tuottamasta ammatilli-
sesta osaamisesta oli aikaisempaa vaikeampi I16yt4a samankaltaisuutta ja yhteismitallisuutta.
Modernin jélkeisella koulutuspolitiikalla ei endé saatukaan aikaan modernin ihanteen mu-
kaista samankaltaisuutta, mitattavuutta, ennakoitavuutta ja turvallisuutta.

Kahdeksankymment&luvun lopun toiveet joustavista ja siirreltavistd ammattilaisista muut-
tuivat lamavuosien huoleksi: Oliko &hihoitajakoulutus riittdvan tdsmallisesti yhteiskunnalli-
sen hoito-, huolenpito- ja kasvatustydn tavoitteiden ja vaatimusten mukaista, ydinosaami-
seen (vrt. Tolppi 1995, 2—4) tdhtddvaa ammattilaistuotantoa? Ammatillisen koulutuksen
opetussuunnitelmassa mainitut persoonallisen kasvun ja sivistyneisyyden tavoitteet nayt-
tivat toissijaisilta.

Opetussuunnitelman valtakunnallinen kehittdmisprosessi oli jo tuolloin kaynyt [&pi melkoi-
sia &arilaitoja pikkutarkoista osaamisluetteloista valjahkodn kehykseen. Sen tydstaminen
1995 julkaistuun muotoonsa tapahtui osittain ryhméssé, jossa olivat eri puolilla Suomea
sijaitsevat oppilaitokset alueellisesti edustettuina. Mukana olivat kutsuttuina myds jérjesto-
jen ja tydelaméan edustajat seka erilaisia asiantuntijoita. Lyhyen ja tiiviin prosessin aikana
kaytiin alueittain neuvotteluja eri tahojen kanssa koulutuksen sisélléllisesta kehittamises-
ta4. Muutosprosessilla oli paljon erilaisia ulottuvuuksia. Koulutus nahtiin voimaperaisena
keinona ratkaista rakenteellisia ja yhteiskunnallisia ongelmia.

Yhteiskunnallisen tilanteen eri ulottuvuuksien keskindinen resonointi ja tilanteen jonkin-
lainen hallinta tuntui mahdottomalta. Ep&varmuus aiheutti aiemmin mainittujen arviointihank-
keiden kaynnistamisen ennen kuin koulutuksesta oli varsinaista kokemusta — ennen kuin
yhtdén lahihoitajaa oli tydeldamassa. Tilanteen kompleksisuus vaikutti paljon oppilaitosten
ja opettajien tyéhdn, opiskelijoiden ammatillisen identiteetin kehittymiseen ja koko sosiaa-
li- ja terveydenhuollon perustyén muotoutumiseen. Todellinen tyén uudelleenorganisoitu-
minen tapahtui kuitenkin hitaasti. Kotipalvelutyé ja kotisairaanhoito saivat uuden yhteisen
kotihoito-nimen. Kuitenkin vanhat rooli- ja tehtavéjaot nayttivat pysyvéisilta.

Opettajien haastatteluista aistin alun idealismin laantuneen, osin kyynistyneenkin. Luot-
tamus uudenlaiseen ammatilliseen koulutukseen oli kuitenkin edelleen olemassa. Haasta-
teltavat opettajat olivat siirtyneet enemman yhteisé- ja yhteiskuntatason pohdintaan: Mika
on ammatillisen koulutuksen tehtdva? Millaisia ihmisid tai ammattilaisia lahihoitajista tu-
lee? Mitd merkitsee tydttdmaksi kouluttaminen? Onko koulutuksen tehtdvand valmistaa
myds siihen? Mitd kautta ihmisen arvo maarittyy? Miten koulutusmaaria voisi tai pitéisi
ohjailla? Milld tasolla ammatillista koulutusta pitéisi ohjata?
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Haastattelu aloitettiin kuuntelemalla kunkin opettajan oma edellinen haastattelu nau-
halta. Jokainen heisté nosti aluksi kasittelyyn jonkin teeman, joka nyt tuntui ajankohtaiselta
tai tdsmennettavalta. Se viritti tehokkaasti aiheeseen. Jokainen heista totesi ajattelunsa
suunnan olleen tuolloin hyvinkin nykyisen kaltainen. Ensimmaisell& kerralla oli tarkasteltu
oppimista tai opettajuutta. Nyt tdsmentyi niiden yhteenkuuluvuus ja prosessiluonne. Kuulin
enemman pohdintaa oppijuudesta ja opettajuudesta. Uudenlaisen ajattelun nédkyminen
péivittdisessa tydssé herétti keskustelua. Esille nousi oman ajattelun jasentyminen:

“... jasentyneisyydelld ehka tarkoitan (...) mik& yleensa olis tdman koulu-
tuksen lahtékohta ja mika vois olla padadmaéara. Nama kysymykset ikdan kuin
johdattais sen mita siina valissa voisi tapahtua. Eli siind koulutuksen Iahtékoh-
dan ja pddmaaran valissa tapahtuis taé opettaminen, oppiminen. Ja siina
mielessd opettajuus-kysymyskin sijoittuis (...) kyseessa on ihminen, joka
oppii ja jonka kanssa tydskennelldan (...) annetaan opiskelijalla olla se,
mita hanelld jo on eika vakivalloin joko pyritd muuttamaan sita, ottamaan
sitd hanelta pois tai jatetddn se kokonaan huomiotta. Lahtékohdan pitéaa
nousta niistd ihmisistd, joiden kanssa tydskennelldan ja se ei 0o mitenkaan
ristiriidassa jonkun ammatillisen koulutuksen yhteiskunnallisen merkityksen
kanssa”

Kuulin tassa pohdintaa aidosta dialogista, ymmaérrysta |ahi-ihmisen Toiseudesta. Ammatilli-
sessa koulutuksessa se on ollut helppo vaistaa tai jattdd huomiotta. Opettajan on kuulunut
aina tietdd mit& ja miten. Opiskelijan on jopa vaadittu "poisoppivan” jotakin, mit& hanell& jo
on. Hanet on pyritty sosiaalistamaan hoidon ja huolenpidon maailmaan. Pahimmassa
tapauksessa hénelle on annettu siitd malli, jota toivotaan toistettavan. Nyt opiskelijan omat
kokemukset saavat merkityksen ja arvon. Opettaja ei puhdista taulua vaan antaa aineksia
ajattelulle. Se on vahva kulttuurinen muutos koulutuksessa, johon siséltyy paljon intentio-
naalisuutta.

Ammatilliselle koulutukselle on yhteiskunnallisesti ja historiallisesti asetettu erilaisia vaa-
timuksia kuin yleissivistavélle koulutukselle. Ristiriita oppimisen ohjaamisen tai tukemisen
ja tiettyjen asioiden opettamisen valill& on ilmeinen. Se johdattelee pohtimaan ammattiin
johtavan koulutuksen tavoitteiden asettelua.

“opiskelija tekee kuitenkin tavoitteensa jossakin annetussa tilassa tai tallai-
sessa oppimisavaruudessa, tai siind mitd ammatillinen koulutus pitéa sisal-
laan, mitad on ne kvalifikaatiot, jotka tassa koulutuksessa tulisi saavuttaa ja
miten néihin yleisiin kvalifikaatioihin paastaan...”

Tavoitteet on suhteutettava opiskelijan omiin tavoitteisiin ja hanen yksiléllisyytensa ja ainut-
kertaisuutensa kunnioittamiseen. Erds haastateltava kuvasi suhdetta maailmaan, merkitys-
suhteiden muotoutumista ja situaation rakennetekijéiden kietoutumista todellisuuteen seu-
raavasti:

88



“... elad sanansa todeksi (...) eettisyys tarkottaisi esimerkiksi sita, ettd, niin
yleens&han sanotaan ettd "olla sanansa mittainen”, niin kuin nayttaa silta
mit& sanoo (...) On olemassa siina todellisuudessa , josta se kieli l1ahtee.
Kévelee siis siind maassa, jos se nyt on vaikka joku tAmmaonen Idhihoitajan
maasto, kdvelee siind Iahihoitajan maassa niin kuin uskoo (...) ei vaan niin
etta taalla on oppinut jotakin, on kaynyt tentissa...”

Miten padsté tahan lahihoitajan maastoon? Miten jasentdd oma toimintansa siité ja el&da
sen mukaisesti. K&sitan, ettd on kysymys situaatioon kietoutuneisuudesta, joka vaatii oppi-
miskulttuurilta ja opettajuudelta uusia asioita. Merkittavia ovat ryhma ja sen tarjoamat ymmar-
tamisyhteydet seka oppijan prosessi, jossa tapahtuu muutoksia merkityssuhteissa. Tdssa
tunsin olevani saavuttamassa jotakin sellaista, joka tdsmensi ajatustani oppimisen dialogi-
suudesta. Opettajan tyd ndyttaytyi kasvattajuutena, kasvuun saattamisena ja ammatillinen
osaaminen kehkeytymisend, jatkuvasti uudeksi tulevana paattymattémanéa prosessina.

Opettajat ja tiimit olivat eri tavoin muutokseen sitoutuneita. Opettajuuteen liittyva pohdinta
oli ristiriitojen s&vyttamaa. Uusi kaytdssa koeistettu opetussuunnitelma oli erilaisessa kokei-
luvaiheissa tiimeittéin. Alussa korostettu erilaisuuden sietdminen tai yhdessé oppiminen ei
valttdmatta ole toteutunut. Opettajat nostivat esille erilaisia nakdkulmia:

“... kun ollaan tiimissa, niin jaa, tehddan taa lukujarjestys ja jaetaan naa
tunnit. Piste. Tai sitten se et’ mitd me nyt ajatellaan tasta syksyn kokonai-
suudesta? Miten me |ahdetdan eteenpdin? Mita t44 meidan mielesta on.
Luodaan se dialogissa mitd me yhdessé halutaan saada aikaan. Tassé on
kaksi niin 4&rip&éta (...) pohdinnan paikka, missé kohti ollaan menossa?!”

Tiimityéhon liittyvat ongelmat tai kayttdéén tulemattomat mahdollisuudet johtivat joidenkin
opettajien hyvin yksindiseen, mutta samalla itsenéiseen tydskentelyyn. Erds haastateltava
kertoo yli vuoden kestadneestd prosessista. Han kuvasi opiskelijoiden kanssa syntynytta
yhteytta. Puutteellisen tiimisuunnittelun ja ositetun opetuksen johdosta “hénen kurssinsa”
olisi paattynyt tietyn mittaisen jakson jalkeen. Siséltdjen prosessoiminen oman ammatilli-
sen osaamisen elementeiksi olisi jadnyt kovin véhélle. Opettaja piti aineistopohjaisen
(pari)tentin entiseen tapaan. Tenttipaperiin opettaja kirjoitti tarkastusvaiheessa omat vastauk-
sista herdnneet ajatuksensa — ei sitd mitd opiskelijat eivat olleet ymmarténeet tai olivat
tulkinneet vaarin tai mita puuttui. Seuraavassa vaiheessa opettaja pyysi vastausta opiskeli-
joilta tdman “keskustelun” herattdmind ajatuksina. Vastatessaan opiskelijat tydstivat aihepiiria
uudelle tasolle. He kokoontuivat vield kesan jalkeen keskusteluihin pareittain opettajan
kanssa. Aikaa meni runsaasti, kaikki yli budjetoidun tuntiméérén. Jatkossa kurssi voisi koko-
naisuudessaan noudatella néita linjoja, joista opettaja kertoo haastattelussa:

“... siind keskustelussa, siind vikassa osuudessa, jotenkin tuli semmosia

pienid haivahdyksia siita (...) mita se vois olla, se avoimessa kanssakaymi-
sessa oleminen. Siind tuli jotakin semmosia tuntemuksia — niin ittelle kuin
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opiskelijoillekin (...) ei valttamatta ollut opettaja—opiskelija-asetelma, vaan
voi vapaasti olla eri mieltd. (...) kylla se jotenkin liitty siihen omaan ajatte-
luun (....) ettd ne asiat séilyis, silloin talléin nousis aina esille, nousis mie-
leen jotenkin se, et’ miten se oppiminen on todellakin tAmmaonen kokoaikai-
nen jatkuva prosessi. (...) valilla tuli henkisesti turpiin (...) opiskelijat oli sita
mieltd, et’ se oli alyténtd, mutta lopussa kaikki havaittiin, ettd se kannatti
tehda ”

“tarkeempaa kuin se, et’ rajoitetaan tai tehdaan jotain tavoitteita sosiaali- ja
terveydenhuollon ammattilaiselle, on se, ettd mietittdis mitd sen ihmisen
kasvun kannalta ois se koulutus. Toi ois primaaria. Voidaan ajatella, ettd et’
ammatillinen kasvu, josta niin paljon puhutaan, on osa yleensa ihmisena
kasvamisesta. Ja sille ei voida asettaa sité lopullista padmaaraa (...) voisko
ajatella, ettd pdamaéaran pystyis muotoileen jotenkin heuristisesti, niin sil-
loin jokainen opettaja myds joutuis miettiin, ettd mita t&& tarkoittaa mun
tyéssa...”

Opettajana ja tutkijana koin vahvasti, ettd opettajuus on entistd selkedmmin I&sndoloa,
kasvattamista, aitoa valittdmistd, kiinnostuneisuutta ja Toisena ihmisené olemista. Ajatte-
len, ettd minulla ei ole mahdollisuutta olla etdélla ja keskittyd ammatillisiin siséltéihin, kos-
ka se merkitsisi oppijan esineellistamisté ja oppimisprosessin tarkastelua mekaanisena
prosessina. Jos aion sailytta4 eettisen suhteen tyéhdni, minun on oltava lasné ja oivallettava
tdman heuristisen prosessin luonne. Mitd tdma merkitsee tydn tekemisena, toimintana.

Opettajat kertoivat oman toimintansa reflektoinnista. Kokemuksiin sisaltyi yksittdisia
hankkeita, joilla oli pystytty ylittdmaan jaykan tyénjaon ja tiimitydskentelyn alun ongelmat.
Koulukulttuurisesti tilanne ei ollut muuttunut radikaalisti. Suuria muutoksia ei ollut tapahtu-
nut opiskelijan arjessa. Hallinnollisesti erilaisia vastuunjakoja oli toteutettu. Tiimit hoitivat
perustehtavénsa. Ne organisoivat keskimééarin kahden rinnakkaisen ryhmén tyskentelya.
Hyvéssa tapauksessa ne olivat aidossa dialogissa seka keskendan etté opiskelijoiden kans-
sa. Muutosta oli havaittavissa oppialat ylittdvassa diskurssissa. Opiskelijat eivat valttamat-
t& enda sido oppimiaan asioita tietyn opettajan tiettyyn kurssiin tai sen vetajaan. Tarkastel-
tavana oli oppijan oma tietdmys ja osaaminen. Erddn haastateltavan kokemuksen mukaan
muutosta oli tapahtunut:

“... Kukaan ei enda sano: ei voida sanoo etiikasta mitédan, kun ei oo etiikan
ope paikalla. Eli on ylitetty n&ita oppiainerajoja (...) nékisin etta silloin puhu-
taan enemman siita opiskelijasta ja hanen oppimisestaan.”

Tasta huolimatta koulukohtaisen opetussuunnitelman siséltdmé uudenlainen ajattelu, kan-
nanotot uudenlaiseen oppimiseen, jota voisi tarkastella situationaalisena, ndyttaytyi minul-
le arjesta irralliselta ja paremminkin yksittéisten opettajien orientaatioina. Sen toteuttami-
nen ei ollut mutkatonta. Oppimisen situationaalisuuden, yksiléllisyyden ja prosessuaali-
suuden todellistuminen edellyttad jokaisen opettajan omaa suhdetta, omaa tulkintaa suunni-
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telman sisaltamista asioista. lhmis-, oppimis-, tieto-, ja yhteiskuntaké&sityksen julkilausuminen
opetussuunnitelman perusteissa on uutta kulttuuria. Tietty “esille tuleminen” tai sanojensa
takana oleminen on erilainen vaatimus kuin aikaisempi ihanne opettajasta neutraalina tiedon-
valittajana. Opettajan mindné oleminen (vrt. ltkonen 1996) ei vield ole taytta totta. Merkke-
ja siitd on olemassa.

Haastateltavani otti esille kuulemiansa opettajien perusteluja perinteisen opettamisen
vélttdméattémyydelle. Taman kasityksen mukaan uusi koulukohtainen prosessiopetussuun-
nitelma ei toimi nuorten ihmisten kanssa. Ei voida luottaa opiskelijan kykyyn tehd& valinto-
ja, asettaa omia tavoitteitaan — pystya tasavertaiseen keskusteluun, joka tahtdd oman amma-
tillisuuden kehittymiseen.

“Niin l1ahdetaan siita, mikd mielestani implisiittisesti on oikeastaan kaiken
ammatillisen koulutuksen tausta ... niin sehan on ajatus et’ tanne tulee
“raakile”, opiskelija, joka ei osaa mitdan, ei tiedd mitdan ja sit’ kun se kay
Iapi t&n myllytyksen (...) oppiminen kédsitetddn kumuloituvaksi, saa koko
ajan liséa tietoa (...) niin, muutaman vuoden kuluttua se onkin alan ammat-
tilainen. Se on luettavissa noista vanhoista opseista ihan suoraan — rivien
vélistad. Ihminen tulee tanne vailla jotakin — t44lla se saa sen ja silla siisti.
Nama on mitattavissa, tallaiset tavoitteet (...) sen takia ne on helppoja ja
turvallisia...”

Koulukulttuuristen muutosten todellisuus on vaikeasti mééritettavissé ja nahtavissa. \oi
olla, ettd uusia tydmenetelmia ja uudenlaisia yhteyksia tyéeldmééan on olemassa, vaikka
perusidea opettajuudesta tiedon jakajana sdilyy entiselladn. Haastateltavani auttoi minua
ymmaértamaan prosessien hienoisia vivahteita, jotka lopulta maérittavéat sitd, missa méérin
opettaja on oppinut tuntemaan itsedén ja malttanut viipyilla itsensé vieressa (vrt. Iltkonen
1996). Pelkat ulkoiset tunnusmerkit erilaisesta asettautumisesta yhteistyéhén eivat riita.
Uudenlaisissa kaytanndissa ja kehittdmisprojekteissa on mahdollista olla mukana ilman
todellista muutosta omassa ajattelussa tai suhteessa oppijaan. Tietoisuus asettautumises-
ta komponentiksi toisen situaatioon tuottaa erilaisen suhteen ja tuloksia.

“Se on kylla tAmmonen ulospéin nakyva muutos, mut’ mitdan muutosta taas
ei oo tapahtunut opettajuus-ajattelussa (...) vaistamatta kai opettajakin
meneekin mukaan (toimintaan), mutta mika se on se hdnen asemansa sii-
nd? Onko han edelleenkin taalta ylapuolelta katsova, et’ miten opiskelijat
suoriutuu tasta (...) mitd&n muutosta ei ole tapahtunut siina opiskelija—opet-
taja-asetelmassa (...) mita todellakin ois tdmmd&nen avoin kohtaaminen opis-
kelijan ja opettajan vlilla (...) miten han pystyy siind kohtaamistilanteessa
toimimaan niin, ettd hénen asiantuntijuutensa ei sitten nouse opiskelijan
oman subjektiivisen kasityksen ylapuolelle.”

lIman opettajan omaa henkilékohtaista pohdintaa ja siité syntyvaa suhdetta seké koulutuk-
sen yhteiskunnalliseen ja yksilélliseen merkitykseen, opettajuuteen seka kasitykseen oppi-
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misesta ei koulutuksessa synny todellisia muutoksia. Irrallisilla toimilla, tempuilla ei perusl&h-
tdkohta muunnu oppimisen situationaalisuutta ja kontekstuaalisuutta henkivdan prosessi-
perusteiseen ndkemykseen. Opettaja ei voi kohdata opiskelijan todellisuutta ja siten ha-
nen optimaalisia mahdollisuuksiaan, jos han kokee itsensa oikeutetuksi méaarittelemaan
mitd joku on tai miksi jonkun pitaa tulla ilman tdmén jonkun mukanaoloa tdssa méaaritys-
prosessissa. liman dialogia se on vallankayttéa tai indoktrinointia. Dialogissa se on jotakin
muuta kuin tiettyjen pddmadrien maarittdmistd. Se on suunnan hakua kasvulle, joka on
opiskelijan oma. Hyvassa tapauksessa opettajalla on jotakin siihen antaa.

“Nékisin, et’ olipa kyse sitten ammatillisen koulutuksen yhteiskunnallisesta
tai yksildllisestd merkityksesta (...) pitais lahted’ sielta yksilésta. Eli, jos ran-
kasti sanoo, kun lahdetdan yhteiskunnasta tai ammatista, sen edellyttdmista
vaatimuksista, niin silloin tehdaan tietyssa mielessa ennusteita kohti tule-
vaisuutta ja ajatellaan, et’ yhteiskunnassa tapahtuu tammdsia ja tammdsta
ja sosiaali- ja terveyspuolella tata ja tata, ikdan kuin varaudutaan valmiiksi
siihen (...) rajataan jo sita tulevaisuutta valmiiksi. Jos karjistden sanon, niin
silloin myds koulutuksen l&ahtékohtana, ja sita kautta myés padmaarana on
potentiaalisen tydvoiman tuottaminen tietyille ammattialueille. Eli silloin pu-
hutaan massasta. Mutta jos l1dhdetdan yksilésta, niin silloin voidaan séilyt-
tda kunnioitus opiskelijaa kohtaan ja uskoa hanessa valmiina oleviin
potentiaaleihin. Ei niin, ettd han tulee tanne tyhjana tauluna...”

Ammatillisen koulutuksen intentionaalisuus voidaan kokea kahleena. Haastateltavani na-
kee selvemmin: katse pitd& kohdistaa ytimeen, joka ei muodostu varastoidusta tiedosta
vaan eettisyydestd. Opettaja joutuu ottamaan kantaa tulevaisuuteen. Kuitenkaan hén ei
kykene maarittdméaan sit& millaiseksi tuo tulevaisuus, erityisesti alakohtaisesti tulee muodos-
tumaan. T&std syystd se, mita tulevaisuuden varalle voidaan oppia, on méériteltavissé
toisin kuin entisiss& Lehrplan- tai ydinopetussuunnitelmissa. Muutokseen, muuttumiseen
ja kehittymiseen suuntaudutaan toisin. Eettisyys antaa tilaa Toiseudelle.

“... annettais opiskelijoille mahdollisuus omaan ajatteluunsa, omien kyky-
jensé kayttéon (...) opettaja pyrkis tukemaan kaikkia niitd potentiaaleja, mita
opiskelijassa jo on. (...) timmd&nen oman ajattelun, kysymysten heratta-
minen, jos sellasta tapahtuu opiskelun aikana, niin vaistamattd se on myds
yhteiskunnallisesti merkityksekas (...) on kenties niin sanotusti paljon laa-
ja-alaisemmin sen oman tyékenttansd, paikkansa hahmottava (...) jos me
otetaan annettuina, valmiina ne ehdot, missa puitteissa koulutuksen pitaa
tapahtua, niin silloin mun mielesta ei oo mitddn puhetta yksildsta. Ja silloin
my®&s opettajat on opetusvirkamiehia...”

Koulutuksen pitdisi antaa ihmisille valmiuksia ja mahdollisuuksia sailyttda ihanteensa ja
myds 16yt4a konkreettisia tapoja toteuttaa sitd — tehda tydta. Erityisen kohdalliseksi taméa
vaatimus tai haaste tulee yhteiskunnallisen muutoksen nakdkulmasta. Maailma ei ole muuttu-
maton eika siind voi toimia muuttumattomalla konstruktiolla.
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“... miten siind sit kdy, jos tdmmdnen muuttumaton tilanne tuodaan tammo-
seen virtaan, eldman virtaan (...) tallasen muuttumattoman konstruktion
tuominen siis siihen, tdimmadseen virtaavaan todellisuuteen (...) on tAmmdnen
kimmopallo. Se hyppii joka suuntaan, eihan se 0o kosketuspinta, se pomppii
vaan sinne tdnne mista se sattuu kimpoamaan jonnekin, johonkin suuntaan
(...) olennaista on siis tama Heideggerin “spielraum”, pelitila. Se siis
semmonen missé ihminen elda ja vield kun siihen lisatédan “zeit”, niin ajan
ja tilan leikki (...) olis avoin joka suuntaan, ettei ne mahdollisuudet olis
sulkeutuvia.”

Né&ihin avoimiin mahdollisuuksiin kuului kouluttautuminen eldmaan, joka ei valttdmatta ole
ehjempaa ihmisena olemista joko tydllisené tai tydttémana vaan ihmisen arvoista elamaa.
Kriteeriné on jokin muu kuin tuottavuus tai hyédyllisyys. Ty6n ja koulutuksen seka tyéllisty-
mismahdollisuuksien ja koulutusmaarien suhde on jannitteinen. Voidaan aina puhua mééa-
ristd: koulutetaan likaa tai liian vahéan tai vaariin ammatteihin. Silloin ohitetaan nuoren
ihmisen oma valinta elamélle mieltéd ja sisdltéd tuovana opiskeluna alalle tai ammattiin.
Perakkaisen koulutusrakenteen mahdollistamana yh& useampi opiskelija valitsee ensisijai-
sesti sosiaali- ja terveysalan eik& pyri ratkaisemaan lopullisella tavalla sijoittumistaan amma-
tillisen tydn kenttddn. Han ratkaisee suhteensa ammattiin ja jatko-opiskeluihin myéhem-
min riippuen omasta eldméantilanteesta ja kinnostuksesta. Silloin alalle ja ammattiin oppimi-
nen on henkilékohtainen vaihe vaiheelta tdsmentyva tai muuntuva prosessi. Sen perusta
on omissa valinnoissa, joihin kuitenkin vaikuttavat monitasoiset tekijat, mm. yhteiskunnas-
sa tapahtuvat muutokset.

“Jos uskotaan, etta runous on niin kuin tapa olla olemassa ja aidinkieli, niin
ne omat jéljet maassa, miten vois tarjota koulutuksessa tdman niin kuin
“tichtung”-késitteen, et’ se olis niin kuin oma jalki, omaan jalkeen astuminen,
siihen merkkien tihentym&an, joka on min, tuntee itsensa siita.”

Omien jalkien kulkeminen tai tunnistaminen ei tarkoittanut haastateltavan mielesti saman
tilanteen toistamista, tuttujen ratkaisujen etsimista. Ymmarsin sen olevan uskallusta kokea
samanlainen tilanne eri kontekstissa uudelleen ja uudelleen, mutta aina uutena.

“tietdis mik& on hyva tulos, mutta ei niin kuin eléis sen aikaisemman hyvan
tuloksen, niin kuin samoja jalkia (...) pitais ainakin tietda misséa on, keitd on
kouluttamassa ja mihin heité on kouluttamassa (...) minkalaisessa maastos-
sa liikkuu.”

Haastateltava koki ongelmallisena sen, ettd osa opettajista ei vélit4 tai ei kykene mielta-
mé&an ihmisyyteen kasvuun, oppimiseen, opettamiseen, koulutukseen ja tietoon liittyvid
perusteita. Jatkuvasti uudeksi tulemisen tilassa oleminen tai asioiden kohtaaminen "verek-
seltddn” tuntuu saavuttamattomalta.
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“... niin kuin sillad mentaliteetilla, ettd t&alla on niin helvetin kiire, etté ei oo
aikaa ajatella sita perustaa mista tehddan kunhan vaan tehdaan (...) ope-
tetaan ja opetetaan ja edelleenkin. Ja sitten kavi niin kuin talle, joka tata
Draculaa naytteli... Bela Lugosi, tuo unkarilainen, jolle rooli jai paalle...”

Toisen haastattelukierroksen epilogi

Voiko ylipdatdan tehda filosofista opetussuunnitelmaa vai ovatko rajat olemassa jo niin
valmiina, etté ajattelu, oppiminen ja sivistyneisyys voi toteutua? Onko opettajankoulutuksella
yleensd mahdollisuutta olla uudenlaisen ajattelun airuena? Onko opettajalle mahdollista
toimia hyvand kasvattajana, prosessin tukijana ja yhteistydkumppanina? Onko oppijan mah-
dollista olla aidosti Toinen ja osapuoli dialogissa? Onko opetussuunnitelman koulukohtaisuus
oivallinen keino osoittaa todellisen muutoksen mahdottomuus —ristiriita ohjauksen ja toteut-
tamisen tulkkiutumisesta siirtyy koulun sisélle? Harmonisuuteen ja helppouteen pyrkivéssa
koulutehtaassa mieluusti palataan entiseen ja annetaan vastuu ohjauksesta ja toteutuk-
sesta turvallisesti keskusjohdolle. Heidegger (1969, 45-46) sanoo nykyihmisen olevan paos-
sa ajattelemista. Tuoreena omiin jalkiin astuminen edellyttda luopumista jatkuvasta suunnit-
telusta ja ennalta maarittdmisestd, jota han nimittaa laskevaksi ajatteluksi. Se on vastakohta
mietiskelevalle ajattelulle. [hminen on Heideggerin (emt. 47) mukaan juuri ajatteleva olen-
to: Se edellyttdd avoimuutta, joka ihmiselle on vaikeaa. Helpompi on ottaa vastaan valmiik-
si annetut olosuhteet ja mallit.

OPH:n I&hihoitajakoulutuksen arviointiin (Vuorenmaa & Réisanen 1997) liittyva diskurssi
vaatii yhteismitallisuutta ja tasalaatuisuutta, jotka késitteind korostavat oppimisen mekaa-
nisuutta ja ohittavat yksildlliset painotukset ja mahdollisuudet. Mannermaa (1993, 231-
232) haastaa johtavia poliitikkoja ja virkamiehié uudenlaiseen koulutuksen ohjailuun. Opetus-
ministeristd han toivoi tehtdvan tarkeyden vuoksi tulevaisuusministerid, jolta hén toivoo
merkittavid asioita:

“Ymmarrathan, etta tulevaisuudessa ihmisen tulisi olla monipuolisesti sivis-
tynyt, kokonaisuuksia ymmartava, jatkuvia muutoksia ja kulttuurista, rodullista
ja mm. uskonnollista erilaisuutta sujuvasti sietdvé maailmankansalainen Suo-
messa. Kaikkien ei kuitenkaan pida olla samankaltaisia, painvastoin: pidat-
h&n huolta, ettd kaikkien erityiskyvyt ja lahjakkuudet — olipa kyse matemaat-
tisuudesta, taiteellisuudesta, empaattisuudesta, kyvystd hahmottaa kokonai-
suuksia tai vaikkapa musikaalisuudesta — paasevat mahdollisimman vapaasti
ja tdysimaaraisind kehittymaan. Se on seka yksildn ettéd yhteiskunnan etu
(...) Tasapéisyyden kloonaus peruskoulussa, putkitutkinnot ja koulutusohjel-
mat korkeakouluissa, unohda ne. Unohda myés nippeleihin meneva suunnit-
telu. Jarjesta vain hyvin yleiset raamit...”
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3.3 Uuden lahihoitajan osaaminen ja opettajuuden monet
kasvot

Viimeinen haastattelukierros oli noin seitseman kuukautta myéhemmin. Ensimmaéiset lahihoi-
tajat olivat valmistuneet muutamaa kuukautta aikaisemmin. Osa heista oli jo sijoittunut
tydeldméén. Koulukohtaisen opetussuunnitelman ensimmaéinen “koekierros” on |1&pikéyty.
Perustutkinto-osastolla on organisoiduttu tiimeihin ja niihin on uusien ryhmien mukana tul-
lut jatkuvasti uusia opettajia vaistyvista koulutuksista. Opettajilla on tiimeistd monenlaisia
kasityksié ja tapoja toimia niissé. Perinteisell& tavalla yksin tydskentelevd opettaja voi saa-
da tiimista virikkeitd uuden tasoiseen toimintaan. Han saattaa saada merkittavia kokemuk-
sia opiskelijoiden kanssa yhdessé asioiden tydstamisesta — aivan uuden ulottuvuuden tyé-
hénsa. Yhta hyvin kokemus voi olla nd&nnyttdva “jatkuvasti erilaisia kokouksia” -suhde,
joka ei tuota vasymisen ohella mitdan. Haastateltavani olivat kokeneet saavansa monen-
laista ja antaneensa vaihtelevasti. Naiivi luottamus uudenlaisen opetussuunnitelman ja
ty6n organisoinnin tuottamaan vaistamattémaan hyvaan, jos sité oli ollutkaan, oli ehdotto-
masta jadnyt taakse ja haasteet omalle opettajuudelle ja yhteistoiminnalle tunnistettiin sel-
keasti.

Opetussuunnitelman valmistuminen ja tdsmentyminen oli laajentuvassa perustutkinto-
osastossa omalla tavallaan vaikea asia. Tydstamisvaiheessa suuri osa opettajista oli ollut
osastoilla, jotka vastasivat vaistyvien ammattien koulutuksesta. Tydstamisprosessissa
mukanaolo oli saattanut olla ulkopuolelta katselemista. Yritykset jarjestad koulutusta tiimi-
tydskentelyyn ja yhteisty6ta opetussuunnitelma-ajattelun kehittdmiseen ei tahtonut onnis-
tua jatkuvasti niukkenevien resurssien vuoksi. Opettajat olivat tydssaan kovilla. Kontaktiope-
tusta vahennettiin jatkuvasti. Opetussuunnitelman idean mukaisen yhteistydn ja opiske-
lijan yksildllista kehitysta tukeva dialogisuus naytti loittonevan sitd mukaan, kun sen merki-
tys oivallettiin. Koulukulttuurissa kulki rinnakkain monenlaisia vireita, joilla tarkoitan opetta-
jan suhdetta muutokseen, muuttumiseen ja omaan tydhdnsa. Opetussuunnitelmatyéryhma
sai monenlaista arviointia osakseen. Haastateltavia valitessani en ollut pyrkinyt edusta-
vaan otokseen vaan kolmeen tarinaan ja syvaan opettajuuden tarkasteluun prosessissa
mukana olleiden opettajien kanssa. Tassa vaiheessa havaitsin, etté olisi ollut hyva pyytaa
mukaan opettaja, jonka suhde muutokseen olisi ollut selvasti toisenlainen.

Opettajat toimivat omassa tydsséan monella tavalla. Tiimisté riippuen toimintatapojen
muutokset tai paikalleen juuttuminen tai oman ty6n jyrkka rajaaminen olivat mahdollisia.
Muutosten ehtona oli pohdinta ja pyrkimys jasent&dd ty6tad uudella tavalla. Uudenlainen
tapa toimia, uuden kulttuurin luominen ei ollut ongelmatonta. Kipeimmét kohdat nakyivat
ty6elamayhteyksissa. Lahihoitajakoulutuksen tulo oli paljon ajatuksia ja tunteita herattéava
muutos. Jokaista siihen liittyvaa opettajaa ja lahihoitajaopiskelijaa seurattiin tarkoin. Etsit-
tiin vastauksia keskeisimpiin ammatillisen osaamisen kysymyksiin. Opettajalta vaadittiin
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vahvaa sitoutumista mikali hén halusi tasoittaa tulevien lahihoitajien ammatillista polkua
tybelamassa. Seka opettajat ettd opiskelijat kokivat tiedotus- ja PR-toiminnan olennaiseksi
osaksi tyota.

Keskustelukumppanieni kuunneltua jélleen oma edellisen kierroksen haastattelunsa
&éninauhalta havaitsin heidén jollakin tavalla palaavan itseensa ja omaan opettajuuteensa
tai sen muutokseen. Koulutuksen kehitysvaihe néyttaytyi mielenkiintoisessa valossa:

“... en tieda onko sitten sita, etta ittessd ei ookkaan tapahtunut sitd muutos-
ta, mit& koko ajan tossa peraénkuuluttaa vai (...) onko ne kuitenkin jotenkin
niin perusjuttuja et’ niiden varaan sitten on lahtenyt ja lahtee edelleen raken-
taan sitd omaa toimintaansa.”

Perusasioiksi haastateltava madaritteli aikaisemminkin esille tulleet asiat: opettajan vastuu
oppimisprosessin etenemisestd, vastuu opettajan omasta muuttumisesta tai kehittymises-
ta ja yhteiséllisyys, jota ei kasitetty yksildllisyyden vastakohdaksi.

“... mé néen, ettd ne ainekset sille muutokselle lahtis siiti toiminnasta, siita
yhdesséolosta, niin kollegojen kuin opiskelijoiden kanssa. Ja silloin se muu-
tos ei tietyssa mielessa ole pelkéastaan tallainen omista pohdinnoista léhte-
va (...) se lahtee siita toiminnasta ja silloin se ehka saa niité konkreettisempia
ulottuvuuksia (...) yhteiséllisyytté painottaisin enemman kuin aikaisemmin
(...) vaikka kaytetdan termia yhteiséllisyys, niin kuitenkin siind keskukses-
sa ois ne yksilét, ne toimijat. Sindlladnhan yhteisd ei toimi, yhteiso ei tee
mitédan, vaan ne jasenet tekee. Ne tekee ne ratkaisut. Ne muotoilee ne
toimintaperiaatteet.”

Ajatuksessa tdsmentyy ammatillisen koulutuksen kehitysvaiheen laajempi problematiikka.
Mité on ammatillisen koulutuksen alkuperéisen tehtdvan mukaisesti kouluttaa nuoria ihmi-
sid tydelamaa ja yhteiskuntaa varten maailmassa, jossa véalttdméatta ei ole tyéta tarjolla?
Jos on, se voi olla hyvin monenlaista ja noudattaa hyvin véhan perinteita. Jokin yleinen
ammatin osaaminen tai ammattialan perusteiden hallinta ei riitd. Koulutuksen on pystytta-
va vastaamaan nuoren ihmisen tarpeeseen kasvaa ihmisend, joka kykenee tekeméan oman
eldmansa mielellisyyden kannalta kohdallisia valintoja. Opettajalta tai koululta vaaditaan
melkoista rohkeutta pitédé tallaisessa tilanteessa kiinni opiskelijan oikeudesta kasvaa ja
saada tukea kasvuunsa. Yhteiskunnan ja koulutusrakenteen muutos sek& opiskelijoiden
“nuorentuminen” oli erilaisissa arvioinneissa jostakin syysta jatetty huomiotta.

“... se ihmisena kasvaminen liittyy tietyssd mielessa tdéhan yhteiskunnan
jaseneksi kasvamiseen, mutta ei niin, ettd ne yhteiskunnan antamat ehdot
olis I&htékohta toiminnalle ja ihmisené olemiselle.”

Nuorten ihmisten selviytyminen itsendén ja yhteiskunnallisissa rooleissaan edellyttavat mah-
dollisuutta tulla otetuksi totena. Ihmisid ei voida valmistaa. Voidaan vain antaa “evéita”
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omalle kasvulle. Ndiden aineksien pohjalta nuori ihminen jaksaa ja haluaa jatkaa omaa
kasvuaan ihmisend ja ammattilaisena. Perustan on korostettava ainutkertaisuutta ja yksilél-
lisyytta.

“Miten vois tehdéa sellaisen oppimistilanteen tai opetustilanteen, etta ihmi-
nen sais toteutettua itsensa, ettd han paasis lopputulokseen ja ois itse 16y-
tanyt sen (...) jais tAmmaonen heuristinen kutina uuden |6ytamiseen. Voisko
sellasen tehdé jotenkin?”

Haastateltavan opettajan mielikuvissa ja oman tyénsa kehittdmisen visioissa oppija on saa-
tettu erilaisten polkujen paihin tai hanelle on pyritty tarjoamaan joitakin ituja, joista opiske-
lija itse kasvaa ja kasvattaa. Tama vaihe prosessista ei olisi opiskelijan yksinainen tai edes
pelkastdadan omalla vastuulla. Opettajalla on vastuu tuohon prosessiin saattamisesta, sen
tukemisesta ja mahdollistamisesta. Lopulta myds ohjaamisesta tdssa “lahihoitajan maastos-

Ssa.

“Ei sité itseohjautuvuuttakaan tehda sillai ettei siin& ole ketdan. Kylla siina
opettajan taytyy olla ... opiskelijathan on erilaisia ... vois kai olla mahdollista
(...) osa, jotka on valmiimpia ja halukkaampia, niin heille annettaisiin jonkin
nakdinen instruktio ja he vois tehda sen...”

Valmius erilaiseen tapaan hankkia tietoa tai oppia ei merkinnyt “riittdvan kypséaksi tulemis-
ta”. Kysymys oli enemménkin asettautumisesta toisella tavalla oppimisen situaatioon ja
kyvysta kantaa vastuuta siihen siséltyvista haasteista. N&itd haasteita olivat omaohjauk-
sellisuus ja riippumattomuus ulkoisesta kontrollista, oman ajattelun arvostaminen ja kyky
itsearviointiin. Huomio haastattelussa kiinnittyi opiskelijoiden eri yhteyksissa esille tuomaan
“kyvyttdmyyteen” arvioida tai arvostaa itseddn. He eivat valttdmatta osanneet méaritelld
omia vahvuuksiaan tai tienneet missé he olivat hyvid. Tdhan opiskelija tarvitsee opastajan
tai saattajan. Omiin jéalkiin astuminen ei ole mahdollista, jos niité ei ole huomattu olleen
olemassa. Opiskelijoiden tapa tarkastella itsedén jotenkin vaillinaisina ja vahapéatdisina
vaatii opetukselta, opettaja-ihmiseltd uudenlaista otetta. Jalkien [&ytyminen on ehto niihin
astumiselle. Opettajan vastuulliseksi ja merkittavaksi tehtévéksi muodostuu nuorten opiske-
lijoiden saattaminen arvostamaan itse&én, arvioimaan kokemustaan, miettimaan suhdet-
taan tulevaisuuteen. Opettaja antaa aineksia ja tilaa opiskelijan mindn koostamiselle (vrt.
Bauman 1996, 197).

“Tammdnen ulkoatuodun kuvan mindsta pois opetteleminen ... silloin olis
semmonen oman jaljen tarjoaminen (...) se on sellainen tapa katsoa maail-
maa, nahda se eldma ja todellisuus (...) laittaa min& kasvokkain itsensa
kanssa, eika siis silleen, ettd kun haneltéd kysytdan kuka sa olet ja han vas-
taa, ettd miné olen téllainen — ainakin opettajat ylaasteella kertovat néin.
Tai vanhemmat ovat kertoneet ndin. (...) kun portfoliosta puhutaan, niin t4a
arvopaperisalkku vois olla temporaalinen minuussalkku. (...) se on aika vaa-
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rallinen kuva min&sta sellanen, jonka joku muu on tehnyt ... tavallaan se,
jos se siis tarkoittaa ettei oo ikina ollut ees mahdollisuutta olla mina — ihmi-
nen...”

Opiskelijan tavoiteltava prosessi kohti itseksi tulemista voi nakya esimerkiksi arviointikay-
tanndissa. Tenttiin opettaja antaa palautteen numerona ja hyvassa tapauksessa peruste-
lee sen, mutta samalla kertoo ulkoapdin mita opiskelija on, mitd hén osaa. Se voi olla
tarked sellaisissa kokonaisuuksissa, joissa asian ja oppiaineen logiikka (Kolkka 1997b,
13) edellyttévat perustietojen (esim. 144kelaskenta, vieraan kielen perusrakenteet ja -sanas-
to) ja taitojen harjaannuttamista. Ei kuitenkaan silloin, kun on kyse ihmisen suhteesta toi-
seen ihmiseen, avun tarpeessa olevan kohtaamisesta. Siind painottuu oman ty6n eettinen
perusta, jota aina edellyttdad pohdintaa.

Oli hamment&vaa oivaltaa, etta opiskelijalla ei ole kokemusta siité, etti on ollut jollekin
tarked ja antanut itsestéén silla tavalla, etta toisen on ollut helpompi olla. Téllaisten asioi-
den pohtimista ei pideta tarpeellisena. Kasvattajille oikea ravinto, terveellinen kasvuympa-
ristd, oikeantahtinen fyysinen ja psyykkinen kehitys seké riittavat tiedot ovat tarkeita. Min&-
kuvan tukeminen jaa muiden indikaattoreiden ja mittareiden varjoon.

Opiskelijat arvostavat kokemustaan oman mindn [6ytymisesta itsensa tuntemaan oppi-
misena. Siihen sisaltyy kykya ottaa vastuuta, sitoutumista. Monesti he harmittelevat sita,
ettd eivat ole aikaisemmin olleet itsestéan tietoisia. Joku vaihe opiskelusta on heidan mieles-
tadn menetetty, koska he eivat alusta asti ole osanneet ottaa koulutuksesta irti kaikkea.
Joku opiskelija jopa pyysi, ettd ensimmaisend vuonna ei kasiteltdisi mitdan tarkedd, koska
se saattaa mennd hukkaan.

“... siind on vahvana tdmmd&nen prosessin pohdinta mihin liittyy t&44 “kun en
sillon osannut ottaa”, “kun en sillon tajunnut”. Mut’ eiks se silloin liity ihan
siihen prosessiin, etté aika ei oo ollut edes kypsa (...) ihmiset tulee eri vaiheis-
sa, ne hoksaa, lainausmerkeissa “hoksaa” erilaisia asioita eri vaiheissa opis-
kelua (...) silloinhan se tarkoittaa myds sitd, ettd pitais antaa jokaisen olla
siind omassa vaiheessa eika yrittda niputtaa, ett nyt on puolitoista vuotta
mennyt, et’ tdssa vaiheessa pitéis olla kaikki.”

Puhuimme t&st& opiskelijaprosessin arvostamisesta ensimmaisell kierroksella. Alkuun liit-
tyvaa epavarmuutta, tempoilua ja tuskaa on vaikea kestaa. Opiskelija, joka on kokenut
tuon "en osannut ottaa” -vaiheen, mielté4 itsensa opiskelun paatyttya kuitenkin hyvin pate-
vaksi, hyvaksi ammattilaiseksi ja kertoo saaneensa jotakin omaan prosessiinsa. Yhteys on
syntynyt. Se on ehto vahvistumiselle, jonka varassa uskaltautuu I&htemaan muutokseen.

“... jotain just téllaista luottamusta siihen omaan ajatteluun, jotain uskallus-
ta (...) prosessissa mukanaolo on varmaan joskus tuntunut hyvin ahdista-
valta (...) ma oon selvinny, ma oon kenties itse muuttunut ja tarkastelen
asioita hiukan eri kannalta (...) joku tAmma&nen itseen uskomisen lisdanty-
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minen. (...) Eika taa nyt tarkoita, etta tan pitais olla tdmmdnen hyvin kapea-
alainen pelkastaan individualistinen nakékulma.”

Opettaja voi omien oletustensa pohjalta tehda erilaisia johtopaatéksia opiskelijan proses-
sista. Tasta syysta oletusten sijaan lainaan eréén opiskelijan omaa nékemysta: “... ei hel-
postikaan tule sellaista tilannetta vastaan, jossa ei jollain tavalla hyppéisi tuntemattomaan
jalahtisi tutkimaan miten t&sté eteenpain. Koulutuksessa ja omassa kehityksessé oli tapahtu-
nut asioita, joiden varassa oli uskaltanut edeta”.

.. opiskelijat on melkein ne tarkeimmat asiantuntijat, jotka sitten antaa
viitteitd siitd, ettd mihink& suuntaan koulutus ja opettajien toiminta on menos-
sa. Ja siihen liittyy my®s vahva vastustus jossakin vaiheessa.”

Opettajan tai opettajaryhmén mukanaolo vaativissa oppimiseen liittyvissd prosesseissa
(vrt. ryhméprosessi: kohtaantumisia) edellyttad rohkeaa alttiiksi asettumista. On liian help-
po etaantya ongelmatilanteista ja maaritella kaukaa. Ryhméprosessin voi ymmértaé erilais-
ten vahvojen ihmisten taisteluksi vallasta. Se voidaan tulkita vaillinaisuudeksi ja epakyp-
syydeksi. Ladsna oleva, opiskelijoiden kanssa ongelmia tdssa ja nyt kohtaava opettaja tarvit-
see paljon tietoa ja taitoa sekd ryhman etté yksildllisista prosesseista. Opettajan on tiedostet-
tava oma vastuunsa kasvattajana. Se ei voi olla ylapuolelle asettumista, tuomarina toimimista
tai asian “jarkeistamista”.

“... jos nyt on kyse tdmmosesta jostakin prosessista, missa opiskelija olisi,
niin miten opettaja voisi jAada siita ulkopuoliseks? Ika&n kuin ulkopuolisek-
si tarkkailijaksi (...) tietyssa mielessa tan voi kiteyttéda siihen mitd Rauhala
on sanonut, etté opettajana oleminen on sita, ettd on komponenttina toisen
situaatiossa (...) silloin ei voi olla ulkopuolella siit prosessista.”

Olimme tulleet uudelleen merkittdvééan pohdintaan opettajuudesta ja oppimisesta, niiden
erillisyydesta tai yhteisyydesta. Opettajan ja oppijan prosessia ei voida selkeésti erottaa.
Ne ovat keskendan analogisia ja edellyttavat Iahtemista tietylla tavalla yhteiseen hankkee-
seen. Yhteinen hanke, oppiminen hoidon, huolenpidon ja kasvatuksen ammattilaiseksi,
kulkeminen “Ihihoitajan maastossa”. Se on astumista omiin jalkiin, mutta uudella tavalla.
Opettaja ei ennalta tiedé prosessista, mutta tuntee prosessin idean. Jokaiselle ryhmalle ja
yksittaiselle opiskelijalle se on erilainen. Opettaja on tietoisesti komponentti opiskelijan ja
ryhman situaatiossa.

“... Kysymys on siitg, ettd minka tyyppinen komponentti (...) minkalaisia

merkityssuhteita ikdan kuin aktivoi siind oppijan kasityksissa. (...) tama tar-
koittaa sitd, ettd on pohtinut oman tyénsa perustaa, lahtékohtaa.”

Oman muutoksen valttaméattomyytta ja prosessimaisuutta valottaa haastateltavani opetta-
jan tydn perinteen kautta. Opettajuus ja kasvattajuus nahtiin erilldén. Opettaja oli tiedonjaka-
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ja, jonkinlainen opetusteknikko, joka hallitsi substanssin ja monipuoliset didaktiset menetel-
mat.

“... mut koulutettiin opettajaks. Sen jalkeen kun ma herasin opettajuuteen,
niin ma nain valtavasti vaivaa kun ma yritin kouluttautua irti siitd saamasta-
ni antikoulutuksesta (...) kai joku ensyklopedisti ja sivistynyt ihminen oli sel-
lanen, joka hallitsi kaiken tiedon, hallitsi kaikesta kaiken (...) ei opettajuus-
kaan voi olla sen oman aineen tuntemuksessa... sitd ma oon maaritelly
silld vertikaalisella aineenhallinnalla, joka on varmaan nyt kun ma ajattelen
omaa ainettani, niin kuuluis lukioon, tdammdnen syvyyssuunnassa ulottuva
ja tdé on sit tdmmaonen horisontaalinen ... semmosten isojen kokonaisuuk-
sien luominen (...) sitd, ettd min& osaan omasta aineestani poimia sopivat
sisallét siihen niitten ihmisten todellisuuteen, mihin he ovat menossa. Ja kai
hyva opettajuus on sita, ettd on siind jossakin yhtymékohdassa (...) siind
on molempia mukana... tdmmd&sen ymmartaminen (...) sellaset konkreetti-
sesti vaikuttaa.”

Haastateltava ajattelee opettajalta vaadittavan jatkuvaa reflektointia ja suuntautumista tule-
vaisuuteen. Mikali ndin ei tapahdu, on mihink&an sitoutumattoman opettajan todellisuus
sama kuin erilaiset menneisyydet ja tdma hetki. Silloin opetus voi olla vanhan hyvéksi
koetun toistamista. Materiaali on jo valmiina ja tyé on mahdollisimman helppoa.

“... en tieda miks ndin kay, mutta (...) ettd pystyttais 16ytamaéan tammadsta
uutta, ettd ihminen virkavuosia uhmaten sailyttais tdmmdsen tuoreuden...
siis, etta ei havittdis omaa tulevaisuuttaan.”

Haastateltava madrittelee (opettajan) vanhenemisen sitomatta sité ik&vuosiin tai uurteisiin.
Ainoa ratkaiseva tekijé on suhde tulevaisuuteen ja omaan minéan:

“... ei 00 uutta, itselle tuntematonta ulottuvuutta, ei oo mitdan mihin harpata
eteenpdin, on vaan se, mika on opittu ja sita toistetaan. (...) ei oo olemas-
sakaan sellaista, ettd niinkun pitdiskd miettia (...) miks on tdmmaénen
kokemuksen automaattisuus olemassa? Etta nain on tehty, néin tehd&an.
Mutta se kai, ettei merkitys oo siind kokemuksessa sinallaan, vaan siing,
miten suhtautuu siihen kokemukseen. Siis milla tavalla katsoo sita poisvir-
rannutta mind&nsa.”

Opettajista ja opettajaksi kehittymisesta on olemassa paljon erilaisia luokituksia ja tyypittelyja,
jotka havittavéat paljon opettaja-ihmisesta. Niilla on kuitenkin sanottavaa opettajan omalle
ty6lleen antamien merkitysten ymmartamisessa yleisella tasolla. Eras haastateltava tekee
seuraavan jaon:

“On teknikko-opettajia, jotka on piirtoheitin-kalvo-ilottelijoita ja ryhmamoot-

toreita (...) tdmmdsia virkamiesopettajia, jotka havittda tulevaisuutensa ja
sitten on téllaisia filosofiopettajia. Teknikko varmaan sanois, etta nytpéa opit-
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tiin kaikki kerralla ja loppuun saakka (...) filosofiopettaja ihmettelis, ettd mité
hittoo, oppiminenhan on aina vaan alussa.”

Koulukulttuurisiin kysymyksiin erds haastateltava johdatteli miettimalla ilmi6t& “instituution
muisti” ja voiko sellaista olla esimerkiksi |&hihoitajakoulutuksella, joka ei ainakaan voi olla
kovin pitkd. Taman muistin hédn madrittelee tavaksi katsoa menneisyyteen ja nykyisyyden
toiminnan jasentamisté siita.
“... siis tilanteet vaihtuu ja mé& oon nimittanyt instituution muistiksi sitéa (...)
onko olemassa sellanen ... siis rehtorillahan on siina tai esimiehelld vai-
kutus (....) Mahdollisuuksien realisoija tai sitten tAmmdnen antiavaruuden
inkarnoituma ja sit sielld on hirvee méara rehtoreiden kuvia seinallg, etta

ndin tehtiin jo vuonna 1900, n&a on siitd merkkina. Eihan sit sellasessa oo
ees mahdollisuutta tehdé jotain uutta, jotain toisella tavalla...”

Viimeisen kierroksen jélkeen olin havaitsevinani itsessani skeptisyyttd. Halusin haastatel-
taviltani viitteitd siihen, mité olisi tehtavissé, ettd heidan esille nostamansa merkittavat oppi-
misen situationaalisuutta ja prosessimaisuutta koskevat huomiot voisivat lisata sitd ymmér-
rystd, joka oppimisen problematiikasta on. Haastateltavani haki vastausta yhteisén entista
selkedmmaésta omien toimintaperiaatteidensa tiedostamisesta. Uusi ei néyttaisi olevan mah-
dollista hamérén ja méérittelemé&ttéman instituution muistin voimassa ollessa. Millaisia haas-
teita se synnyttaa?

“... Edelleenkin oli se, ettd yhteison tasolla selkiytettais mité ollaan tekemés-
sé (...) opettajan pitais miettia sitd omaa juttuaan. Varto on muistaakseni
sanonut avoimuudesta, ettd avoimuus on ennen kaikkea sit, etta jokainen,
taikka ihminen itse I6ytaa itsensd, oman prosessinsa. Toisen prosessia ei
voi |10ytaa.”

Opettajan haasteena on paasté sinuiksi itsensa kanssa omaa prosessiaan hahmottamalla.
Se voisi auttaa I6ytdmaan prosessin idean. Opettajan on myds |6ydettdva oma ideansa.
Se puolestaan on vélttdmatdnta uudenlaisen opetussuunnitelma-ajattelun todeksi tulemi-
selle. Kun on I6ytanyt idean, ei tarjoa mallia.

4  JALKIKIRJOITUS: VASTUU SEURAA OLEMASSAOLOSTA

Yli kahden ja puolen vuoden prosessin aikana opettajatoverini olivat antaneet minulle run-
saasti ajateltavaa. Heidan ajatuksensa ja huomionsa opettajan ty6n kriittisistd kohdista
olivat auttaneet minua l6ytdmaan uusia ulottuvuuksia, mutta ennen kaikkea kohdistamaan
katseeni olennaiseen. Seké haastattelut ettd yhteistoiminta ndiden vuosien aikana olivat
antaneet luottamusta siihen, ettd opettajana on mahdollisuus kehittya ja kasvaa olemaan
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yha enemman |asnd t4ssé ja nyt ja uskaltautua erilaisiin prosesseihin. Minulle se merkit-
see oman herkkyyden ja vahvuuden samanaikaista kehittymista. Kysymys on herkkyydes-
ta kuulla, reagoida ja antaa tukea seka vahvuudesta ymmartaa hyvin yksiléllisié ja omalakisia
prosesseja. Mieleeni tuli kauan sitten kuulemani lause kasvattamisesta kriisivaiheissa:
“Mik&&n muu ei silloin ole tarkeda kuin yhteyden sailyminen”. Oivalsin, ettéd tdssa kasvus-
sa, tallaisen ajattelun kehittymisessé tarvitsen mahdollisuutta keskustella asioista toisten
opettajien kanssa. Siihen tarkoitukseen sopii loistavasti opettajatiimi — edellyttden, ettd se
on léytényt tuon filosofisen opettajuuden ja asioista voidaan keskustella.

Kesken kirjoitustyoni erés valmistumisvaiheessa oleva opiskelija soitti ja kysyi milloin
voi toimittaa minulle erdan rastitydn. Samalla han kertoi, ettd on erittdin tyytyvainen opis-
keluunsa téll& hetkelld. Koko opiskelu ja aikaisemmasta parantuneet arviot olivat erityinen
tyytyvéisyyden aihe.

“...tuntuu tosi hyvalta, mulle tuli mieleen se teidan kirjoittama runo, jossa
sanoitte, etta ei ole oppi mennyt hukkaan... se oli totta ja tosi hyval”

Hén viittasi runoon, jonka teimme edellisend kevaana opettajatiimissé kahden yhteisen
opiskeluvuoden jalkeen. Jokaisesta opiskelijasta oli runossa jotakin, joka kertoi erityisesti
hénestd ja katse oli tulevaisuuteen. N&inkin pieni opiskelijan situaatioon komponentiksi
asettuminen auttoi taté nuorta I6ytdmaan omasta itsestddn vahvuutta.

Opettajan merkitys ammatillisen kasvun tai oppimisen prosessissa seké opettajan vas-
tuullisuus nayttaytyvat Rauhalan (1974, 149) ajatusten pohjalta keskeisiltd. Kasvatustoi-
minnan perusteita tulee kehittaa toteuttamaan Toiseuden ja ainutkertaisuuden arvostamista.

“Koska ihminen jo on suhdetta [ahimmaisiinsd, luontoon, eldimiin, erilaisiin
asiantiloihin, hdn on myés vaikutussuhteessa niihin pelkdn olemassaolon-
sa johdosta eikéd vasta sitten, kun han paattaa ryhtya niihin kausaalisena
tekijana vaikuttamaan. Taman ndkemyksen kannalta nayttaytyy esim. vas-
tuullisuutemme l&himmaisistdmme aivan uudessa valossa. Vastuu seuraa
jo olemassaolosta, ts. eksistenssi on myds vastuullista.”

Opettajan vastuullinen olemassaolo on sitd tapaa, jolla han asettuu opiskelijoiden situaatioon
ja vaikuttaa siihen seka tahtomattaan ettd tahtoen. Hanen on siten ensisijaisesti selvitetta-
va itselleen sen olemassaolon tapa, sisaltd ja laatu, milld han vaikuttaa ja mista on vastuussa.
Kaikkein merkityksellisinta on intentionaalisen vaikuttamisen perusteiden selkiinnyttaminen.

102



KoLMAS POLKU: KOHTAANTUMISIA

ALUN LOPPUENKO?
Matkaan matkaan
eteenpain

yh& muuttuvassa tilassa
jotakin jaa

jotakin tulee lisd&
tyhjaan liittynyt tyhja

tayttyy
kun on aika

alkaa nahda
eikd vain odottaa (Itkonen, 1993)

1 JOHDATUS TUTKIMUSPROSESSIIN

Téman tutkimuksen osan aineistona on oman opiskelijaryhméni prosessi kahdelta sosiaa-
li- ja terveysalan perustutkinnon ensimmaéiselt& vuodelta. Kirjasin prosessia seké paivakir-
jamaisesti muistiin ettd opettajatiimin kanssa muotoiltuihin kirjeisiin ryhmélle. Kokosin
kerddntyneen aineiston ryhman prosessin kuvaukseksi hiukan ennen kuin ryhman j&senet
saivat lahihoitajan tutkintotodistuksensa. Osalle heisté olin opettajana myés viimeisen puolen
vuoden aikana. Juuri ennen valmistumistaan opiskelijat saivat aineiston luettavakseen.

Pyysin opiskelijoita 4-6 hengen keskusteluryhmiin, joita kutsuin fokus-ryhmiksi. Niissa
k&siteltiin kirjattua prosessia. Aineiston toinen puoli muodostuu néista nauhoitetuista keskus-
teluista. Niiden avulla ryhman prosessin tarkastelu on monipuolistunut. Opiskelijat ovat
voineet tuoda siihen sekd oman kokemuksensa etta joitakin tarkistuksia. Naiden keskustelu-
jen avulla olen tarkastellut ahdistusta, onnistumisia seka kielteisiékin tunteita herétténeita
kokemuksia uudessa valossa.

Aineiston kautta tarkastelen ja arvioin sosiaali- ja terveysalan perustutkinto, lahihoitaja-
koulutuksen prosessiperusteisen koulukohtaisen opetussuunnitelmamme kohdallisuutta.
Siksi prosessin vaiheet noudattelevat opetussuunnitelman teemoittelua. Ammatillistumis-
prosessin keskeiset vaiheet ovat taustaoletuksia. Kasvattajuuteen ja ihmisené olemiseen
liittyvat kysymykset ovat keskeisia.
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2 OPPIMISEN SITUATIONAALISUUS JA PROSESSUAALISUUS

SoTeKeKo-projektin yhteydessa kaydyissa keskusteluissa projektipaallikkd Paula Pelttari
kaytti kohtaantumisen-kéasitetta kuvatessaan asiakkaan ja tydntekijan pakotonta seka Toi-
seudelle tilaa antavaa kohtaamista — dialogia. Tdman kasitteen kayttdkelpoisuus on ilmei-
nen myds opiskelijan oppimisprosessin tukemisen yhteydessa. Oppimisprosessia ja kas-
vuun saattamisen problematiikkaa olen jasentényt situationaalisen oppimisen nékékulmasta.

Hollo (1927, 99) miettii kasvatuksen ja opetuksen yhteyksid. Opetuksen on hanen mu-
kaansa vaikea noudattaa itse eldméan suuntaa ja kulkureittid. Kasvattavan opetuksen suuri
ongelma on siind, miten opetus, joka valttdmatta kohdistuu maarattyihin sisaltdihin, tasmal-
lisesti rajoitettuihin muotoihin, saadaan liittymaéan siihen eldmén tapahtumaan, joka jokais-
ta opetushetked kannattaa, miten se voidaan muuttaa jdhmeastad muodostaan eldman tapah-
tumaan liukenevaksi kasvatukselliseksi iimi6ksi ja tekijaksi.

Mietin yli seitsemé@nkymmenta vuotta myéhemmin yha mahdollisuuksia ylittda “muuri”.
Voidaanko kasvatus ja opetus seké arviointi jollakin tavalla saada littymaan elamééan?
Voidaanko oppimisprosessia tarkastella situaatioon kietoutuneena? Arviointimenettelyt
monesti irtaannuttavat todellisuudesta ja yhteyksista. Niiden kehittdminen on keskeista.
Asetin siis itselleni seuraavia tutkimuksellisia kysymyksié:

» miten tukea opiskelijoiden yksil6llisid prosesseja?

* miten arvioida ammatillista osaamista?

* miten kehittda arviointitilanteista oppimistilanteita?

* miten tukea itsearviointia?

* miten hyddyntda oppimisessa ryhman prosessia?

* miten hahmottaa opiskelijan situaatioon vaikuttavia rakennetekijoita?

* miten asettautua opettajana tdhan situaatioon?

Kasvatuksen tarkastelua kokonaisvaltaisena ja ihmisen kaikkia olemuspuolia koskevana
resonointina on Hollo oivallisesti nimittanyt kasvatuksen esteettisyydeksi. Se ei liity taitee-
seen tai taituruuteen vaan Hollon mukaan (1927, 105) elévan eldmén likuntoon kasvatet-
tavassa, kasvattajassa ja heidéan valilldan. Tarkastelussaan hén antaa jo viitteité siihen
mistd voisin 16ytaa vastauksia edelld tekemiini kysymyksiin:

“Kasvatustapahtuma, seka yksittédinen kasvatushetki ja opetustunti etté kas-
vatus laajemmassa ajallisissa ja paikallisissa yhteyksissdan, kasvatusian
eri hetking, koulussa, kodin piirissa, voi ilmaista yhtenaista kokonaissavya,
mutta sellainen kokoava tunnelma voi siitd myés tyystin puuttua. Jalkim-
maisessa valitettavassa tapauksessa voi tarkemmin asiaa tutkien saada
selville, ettd kasvatus silloin on kuin huonosti viritetty soitin, josta lahtee
vain sardhtelevid 4anid, mutta ei mitdan oikeata savelta. Silloin koko kas-
vatustydn ylle lankeaa kuolettavan harmaa koulupdly, joka pahemmin kuin
mikdan muu tukahduttaa raikkaaseen ilmaan ja péivan kirkkauteen pyrki-
vaa kasvua. Jo ensin mainittuun onnelliseen tapaukseen nayttaa todella

104



olevan laita niin, etta tuon kokonaissavyn valtatekijat ovat esteettisen ela-
mén alueeseen kuuluvia.” (Hollo 1927, 105.)

Pitk&n opetussuunnitelmaprosessin kuluessa olimme etsineet yhteista jasentavaa pohjaa
koulutukselle. Olimme kyseenalaistaneet sektoroidun ja ainejakoisen kurssisuunnitelman
ja etsimme kiinnekohtia opiskelijan prosessiin. Lahestyimme aluksi ryhmén ja yksildiden
oppimisprosessin yhteiskunnallista luonnetta Habermasin (1987, 206-209) kommunikatii-
visuus-kasitteen avulla. Oppimistapahtumassa ovat yhta aikaa lasnd ryhméssa tapahtuvat
asiat, yhteiskunnallinen todellisuus, ryhman késitys meistd — meisyys. Tarkastelua tés-
mensi Weckrothin (1988) hahmottelema toiminnan psykologia. Pystyimme niiden avulla
|6ytdmaan teoreettisen jasennyksen kunkin opiskelijan kokemukselle ja merkityksenanto-
prosessille. Lahestymistapa toi oppimisen areenaksi kokemuksen ryhmén toiminnasta ja
ryhméjasenyydesta.

Mydhemmin t&ma tarkastelu on osoittautunut tekniseksi ja ihmista sek& maailmassa
olemista pilkkovaksi. Tdsmallisemman jasennyksen antaa situationaalisen oppimisen naké-
kulma. Teoreettiset perusteet prosessin lapikdymiselle on I&ydettivissa Lauri Rauhalan
(1993a, 24-25) humanistisen psykologian ihmiskasityksestd. Sen pohjalta olemme opetus-
suunnitelmaan kirjanneet: oppiminen tulee mahdollistaa tavalla, jossa toteutuu inhimillisen
kokemisen kokonaisuus, jonka fundamentaalinen struktuuri on mielellisyytta (Rauhala 1989,
29). Talle mielellisyydelle toteutumisen mahdollisuuden antaa oppimisnékemys, jossa kaikki
situaatioon vaikuttavat rakennetekijat ovat 1asnéd. Nuoren ihmisen eldméssa on runsaasti
asioita, jotka eivat ole ilmeisid, mutta toimivat hanen horisonttibaasiksenaan. Tasté syysta
alkuperéinen jasennyksemme on liian “litted”, mutta auttoi meit tarkastelun alkuun.

Rauhalan (1986, 162—163) situationaalisen oppimisen malli irtautuu kahtiajaosta ihmi-
nen ja ympdristd. Tdmé&n ominaisuutensa perustella se eroaa muista malleista (mekanisti-
nen, organismi-, systeemi- ja kontekstuaalisen malli). Ympéristé ei ole jokin ulkonainen
kokonaisuus vaan ihmisen olemassaolon rakennetekijé. Tasta syysta fenomenologiassa
puhutaankin maailmasta. (Lehtovaara 1996a, 98-99.) Kaikki oppimistapahtumassa lasna
olevat tasot ovat tata situationaalisuutta, yhteenkietoutunutta suhdetta todellisuuteen. Pro-
sessiin olennaisesti kuuluvat muutokset merkityssuhteissa. Olemme yhteydessa moniin
eri asioihin, joista tdssé kasittelyssa korostuvat suhde omaan ryhmaan, itseen ja ammat-
tiin. Kun oppiminen ndhdaan merkitysten muuttumisena, on myés néhtava, ettd merkityk-
set eivat koskaan ole vain oppijan omia merkityksia. My6s maailma luo merkityksia. Maa-
iimaan kuuluvat toiset ihmiset (Lehtovaara 1996a, 104).

Konkreettisia komponentteja oppimistilanteessa ovat toiset ihmiset, erilaiset fyysiseen
ympaéristdon liittyvét tekijat. ldeaalisiin kuuluvat arvot, normit, traditiot jne. (Rauhala 1986,
162). Olemme tassé prosessissamme tekemisissé molempien ulottuvuuksien kanssa, koska
suhteessa ammattiin ja ammatissa toimimiseen avautuvat erityisesti eettiset ulottuvuudet.
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Koulukohtaisen opetussuunnitelmamme perusteisiin on kirjattu Rauhalan (1989, 136) aja-
tus, jonka mukaan

“Ihmist& ei voisi olla olemassa ilman suhteita yhteisdn, toisiin ihmisiin ja
yhteiskuntarakenteisiin. lhminen on ihminen juuri siksi, etté on olennaisesti
juuri naita suhteita.”

Opetussuunnitelmatyd on myds tutkimusta, jossa pyritddn selvittdmaan miten opiskelija
ottaa tiedon haltuunsa ja oivaltaa sen padamaaraisyyden. Nykyinen, tuleva ja mennyt ovat
aina lasné (Itkonen 1994, 83) ihmisen kokemisessa. Oppijalla jo oleva esiymmartaneisyys
tulee uuden tietdmyksen valossa uudelleen tulkituksi, siirtymiseksi hermeneuttisella kehalla
tai spiraalissa seuraavaan vaiheeseen. Oppiminen tapahtuu yhteistydssa opettajan, ryh-
méan ja tydeldman kanssa. Opettajan tehtdvéné on suunnata, antaa aineksia ajattelulle ja
toiminnalle, antaa tilaa asioiden kasittelylle seké jasentaa tietoa yhdessa oppijan kanssa.
Lahtokohtana tallaisessa oppimisessa on opiskelijan itsetuntemuksen kehittyminen. Siind
on kysymys Lauri Rauhala (1984, 2—4) kasityksen mukaisesta aidosta itseydestd eli yksi-
I6llisyydesta, jonka kautta saavutetaan oman eldmén itseohjauksellisuus. Rauhala toteaa:

“Itsetiedostus on oman kulloisenkin ja aina muutoksenalaisen kehitystasonsa
tuntemusta. Opettajan tarkein tehtdva on antaa tukensa ja asiantuntemuk-
sensa tahan prosessiin.”

Prosessi, josta kuvaus on, ei ole ollut pelkastaan kohtalonomainen tapahtumien sarja vaan
sen voi kasittaa varsin intentionaaliseksi. Pa4dmaarana oli ammatillisen osaamisen kehitty-
minen. Lahtokohtana kaytettiin situaation rakennetekijéitd. Oppimistapahtumaa ohjattiin
oppimisen yksiléllisia prosesseja tukien. Tavoitteena oli saattaa poluille, joilla aidoksi itseksi
tuleminen on mahdollista. Hollo (1927, 114) kirjoittaa:

“Se on lopultakin ennen kaikkea sytyttamista ja syttymista, ja yksi ainoa
otollisessa silmanrépayksessa singonnut kipiné voi luoda sammumattoman
liekin.”

Aineisto tarkasteluun ei syntynyt ulkopuolelta, erillisena tutkimushankkeena. Ongelmatilan-
teiden kohtaaminen ja vuoropuhelun aloittaminen edellytti uudenlaista lahestymistapaa.
Té&man tavan valinnassa oli olennainen kysymys: Miten voidaan saada aikaan dialogi, jos-
sa yhtend situaation rakennetekijana on ryhma4, jonka jasenet ovat hyvin eri vaiheissa seka
oppimisprosessissaan etté itsetiedostuksessaan? Lehtovaara (1996a, 104) kirjoittaa, etta
dialogi on onnistunutta silloin, kun dialogiin osallistuneet ovat saavuttaneet itseymmarryk-
sessaan sellaisen tason, etta he voivat puolustaa kasityksidan ja nakdkulmiaan tuntemat-
ta, ettd he samalla joutuvat puolustamaan itsedan. Dialogi ei siis ole vaittely, joka téhtaa
toisen voittamiseen, vaan erilaiset ndkékulmat tulevat vaihtoehdoiksi, jotka haastavat tutki-
maan omia tulkintoja.
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Miten dialogiin pyrittiin?

Opettajatiimin kirjoitimme luokalleni opiskeluprosessin eri vaiheissa kirjeitd, joiden tavoittee-
na oli nostaa esille erilaisia opiskelijan oman ammatillisen oppimis- ja kehittymisprosessin
kannalta olennaisia asioita. Perusl&htékohtamme oli suora ja selked ongelmien ja mahdol-
lisuuksien esille ottaminen syyllistimatta ketdan. Aikomustamme voisi kuvata myés yrityk-
seksi “silleen jattamiseen” (Heidegger 1991, 68-89), jossa opiskelijan olisi mahdollisuus
rauhoittua tarkastelemaan maailmaansa, toimintaansa ja myds kohdattuna valitsemaan
oma suhteensa néihin asioihin.

Opiskelijoilta pyysimme kirjeisiin henkilokohtaista vastausta. Useimmiten se haluttiin
suorana, “kasitteleméttémand” pohdintana. Opiskelijat saivat kirjeen yhtdaikaa, yleensé
he lukivat sen itsekseen ja kirjoittivat henkildkohtaisen vastauksensa. Sen jalkeen kokoon-
nuttiin yhdessa kasittelemaan esille nostettuja asioita tai pidettiin jatkokasittely dialogi-
ryhmissa. Ne olivat viiden tai kuuden hengen opiskelijaryhmia, jotka kokoontuivat keskus-
telemaan ajankohtaisista kysymyksista. Joku tiimin opettajista oli tavallisesti mukana ryh-
massa.

Ensimmainen kirje teki poikkeuksen. Siiné pyysimme opiskelijoita siséllyttdmaan oman
pohdintansa kirjoitelmaan, joka tehtiin joululomalla. Silloin luokan yhteinen tilanne oli keskus-
telu hiljaisen lukemisen jélkeen. Vastauksissaan opiskelijat kokosivat ajatuksiaan tietyn
jakson ajalta ja seurasivat omaa kehitystdan suhteessa ammattiin. Tama pohdinta jatkui
yleensa arviointiin liittyvissa henkildkohtaisissa palautekeskusteluissa.

Ajatusten kirjaaminen on auttanut arvioimaan omaa toimintaani opettajana ja samalla
etsiméén tuoreita nékokulmia ongelmallisten tilanteiden kohtaamiseen. Ryhméakohtainen
l&hestyminen ei kokemukseni mukaan hukkaa yksiléllisyyttd, koska kirjeen lukiessaan opis-
kelija antaa sille omat merkityksensd. Han reagoi niihin asioihin, jotka hdnen oman
prosessinsa ja kehittymisensa kannalta ovat olennaisia. Jokainen tuntee omakseen jota-
kin — ehk& sen, jota pitda tarkeand tai on oman tilanteensa mukaisesti valmis kasittele-
maan.

Prosessi nostaa esille opettajana olemiseen ja koulukulttuuriin liittyvi& kysymyksia. Se
pysahdyttdd miettimaan oppimista, opiskelijan prosessia, ryhman merkitysta, arviointia,
itse- tai omaohjauksellisuutta sekd opettajan toimintaa.
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3 KIRJEPEDAGOGIIKKAA

3.1 Mita se on?

Etsiessdmme keinoja kohdata ryhman oppimisprosessiin liittyvid ongelmakohtia nimesimme
tiimin keskustelun perusteella toimintamme peruslahtékohdiksi joitakin asioita, jotka. edes-
auttaisivat dialogin syntymista ja mahdollistaisivat vaikeiden asioiden kohtaamisen tissa
janyt: Meidan oli Iydettava uusi yhteys ryhmaan ja sen jaseniin. Yhteisen maailman Ioyta-
minen edellyttaisi meiltd opettajilta uudenlaista asettautumista opiskelijoiden situaatioon.
Todellinen haaste oli saattaa opiskelija oman kasvunsa prosessiin.

Naiden ajatusten pohjalta kehittelimme lahestymistavan, jota voi nimitt44 kirjepedago-
giikaksi. Opettajatiimi kokosi sekéa luokan etté yksittdisten opiskelijoiden vahvuudet ja asiat,
joita pidettiin huolestuttavina. Laadimme kirjeen. Tiimin opettajat kommentoivat luokanval-
vojana valmistelemaani tekstid ja tarkensivat sité. Kirje allekirjoitettiin yhdessé, jonka jal-
keen se annettiin ryhmalle luettavaksi ja vastattavaksi.

Koulukohtaisen opetussuunnitelman sisélté on rakennettu “todellisuuspohjalta” (Kolk-
ka 1994, 96; 1997a, 15) muotoutuneeseen jasennykseen, jossa vaihe vaiheelta edetdan
ammatillisen osaamisen syventdmisessa ja laajentamisessa. Tutkimusaineiston otsikointi
on tuon jasennyksen mukainen. Se tarjoaa ymmartdmisen perustan tai yhteyden, mutta ei
madrita niitd asioita, joita kirjeistd nostetaan tutkittavaksi.

Tarkastelen kirjeenvaihdon kautta luokan prosessia. Nostan tekstiin opiskelijoiden vas-
tauksia tai tuntemuksia. Kirjepedagogiikan soveltamisessa on muistettava, ettd kirje on
vain keskustelun aloitus. Se voi toimia vain silloin, kun on olemassa keskusteluyhteys. Se
edellyttad vield aitoa kiinnostusta ryhmésta ja sen prosessista. Teknisenéd apuvélineend
“hankalaksi ja huonosti hallittavaksi” mééritellyn ryhmén kanssa se ei voi toimia, koska
silloin ollaan tekemisissa erilaisten ihmis- ja oppimiskasityksen pohjalta jasentyvien toimi-
en kanssa.

Edelleen on tarke&td huomata, ettd intentionaalisessa kasvatussuhteessa, jota ammatil-
linen koulutus edustaa, on mahdoton irtautaua taydellisesti kasvatuksen perustasta, sen
suunnasta ja tarkoituksesta. Kasvatettavan itseksi tulemisen ja hyvan eldmén merkitykset
ovat kasvatusinstituution kasvatustavoitteiden ehdollistamia. Opettajan haasteena on luon-
nollisesti olla tietoinen rooliinsa liittyvistd vaatimuksista ja pyrkia siind tasapainoon. Vain
sillé edellytykselld kasvatuksellisuus ja eettisyys voivat toteutua samassa suhteessa (Vérri
1997, 181).
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3.2 Suuntautuminen sosiaali- ja terveysalan
ammattilaiseksi

Luokan kanssa yhdessé elettyjen kahden vuoden aikana tapahtui monenlaisia asioita. Aluksi
kohtasin vilkkaan ja keskusteluhaluisen ryhmén. Asioiden loppuun saattaminen ei kuiten-
kaan ollut aina helppoa. Ryhma innostui herkasti monista erilaisista asioista, mutta kompro-
missien teko oli hankalaa. Hyvin varhaisessa vaiheessa &&nestaminen oli tavallisin tapa
ratkoa pulmatilanteita. Koin opiskelijoiden odottavan minulta ja muilta ryhméan opettajilta
toimintaa, joka vastaisi heidén aikaisempaa kokemustaan koulusta ja opettajista. Ratkai-
sujen puolesta tekemistd, kontrollia ja “kuria” jotkut odottivat vield aivan opiskelujen viimei-
sessakin vaiheessa.

Opettajatiimissa olimme etukateen sopineet tavoitteista, joista ensimmainen oli oppilai-
den oman henkilékohtaisen vastuun herattdminen. Tamén tavoitteen mukaisesti opiskelijoi-
den osallistuminen tiimiin oli itsestdanselvyys ja onnistuikin hyvin alusta asti. Lukukauden
alun MINA-projektissa oman itsen etsimisen lisaksi pyritddn hahmottamaan ryhmé ja kun-
kin oma toiminta (min&n4) siind. Oppimisryhma on opiskelijan tydyhteiso, jossa jokaisella
jasenelld on seka oikeuksia ja velvollisuuksia. Ryhméssa on myés mahdollisuus oppia
tavanomaisia ryhmén toimintaan liittyvid asioita.

Vé&hitellen ryhmasté nousi esille yksiléita. Joku kantoi vastuuta ja toinen toimi danitorvena.
MINA-projektin tavoitteena on saattaa jokainen opiskelija alusta asti pohtimaan omaa suhdet-
taan itseensd, toiseen ihmiseen, ammattiin ja yhteiskuntaan. Ryhmén siséisista saanndis-
ta, tyénjaoista seka erityisesti ryhmén ja sen jasenten arvoina tai arvostuksina kokemista
asioista keskustellaan paljon. Tdma vaihe yleensa tuo esille valtaan liittyvat kysymykset
konkreettisina tydnjakokysymyksina. Erilaisia johtajuuksia on jaossa rajoitetusti. Ehdokkaita
niille paikoille on usein enemmén kuin tilaa.

Luokassa oli vahvaa asenteellisuutta ja suvaitsemattomuutta. Talléin pysdhdyimme
ensimmaisen kerran vakavissamme pohtimaan tilannetta. Nuorten opiskelijoiden ryhmas-
sd oli monia sellaisia, joille oli &4rimmaéisen vaikeata kohdata erilaisuutta, erilaisia vdhemmis-
t0ja tai etnisia ryhmid. Suvaitsevaisempien nuorten aani ei tahtonut lainkaan kuulua. Perus-
iimeeltédén luokka oli edelleenkin valoisa ja utelias. Se halusi ehdottomasti olla mukana
suunnittelemassa omaa koulutustaan.

Kasittelimme erilaisia eettisia kysymyksia ja niihin littyvaa toimintaa. Jotkut opiskelijat
kokivat aluksi, ett& heihin pyrittiin vaikuttamaan tavalla, jota vastaan he joutuivat puolustau-
tumaan. He ajattelivat, ettd mm. ennakkoluulot ja rasismi oli aidosti heité itsedan ja niiden
tarkastelu tai véljentdminen aivopesua. Nuoret ihmiset kokivat pakolaisten elavén yltakyllai-
syydessa (uudet vaatteet, asunnot jne.). He vertasivat sitd omaan niukkuuteensa. Koke-
mus epaoikeudenmukaisuudesta ohjasi havaintojen tekoa. Somaleista, yleensé ulkomaa-
laista, romaneista, homoista jne. oli syntyméssa kirosanoja. Kulttuurisesta nakékulmasta
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yhtend inhimillisen toiminnan ymmartamisen ulottuvuutena oli syntyméassa aihe, josta vais-
tamatta naytti seuraavan hedelmatdn vastakkainasettelu.

Tilanteen ymmartaminen ja toiminnan perustan etsiminen edellytti tarkastelun ulottamista
merkityssisaltdjen muodostumiseen. Lehtovaaran ja Rauhalan pohdinta maailmankuvan
muodostumisesta antoi aineksia ajatteluumme: Maailmankuvan kulloinkin olemassa oleva
merkityssisaltd, horisonttibaasis ottaa vastaan ja tulkitsee uudet sisallot ja personoituu yha
enemmaén eldman kuluessa. Horisonttibaasis voi muodostua maailmankuvan historiallisuu-
dessa myds vadristyneeksi ja tulkita uutta siséltda epéarationaalisti ja virheelliselld tavalla
(Lehtovaara 1996a, 103; Rauhala 1986, 29). Opettajan tehtdvana on tarjota virikkeita ja
valaista ongelmakohtia. Toisin sanoen tukea ja auttaa oppijaa selkeyttdmaan, rikastamaan,
avartamaan ja monipuolistamaan maailmankuvaansa.

Syksyn kuluessa suuntautuminen ammattiin toteutettiin tutkimalla sosiaali- ja terveys-
alan tydn historiaa, eettisia perusteita seka tutustumalla palveluihin ja niiden erilaisiin k&yt-
tajiin. Meillé oli monia syvéllisia keskusteluja. Joidenkin opiskelijoiden kokemus keskuste-
luistamme “aivopesun” yrityksind tuntui hakellyttavaltd. Toisaalta asenteellisuus oli huolestut-
tavaa eikd sen kasittely entisilld keinoilla tuntunut rakentavalta. Ensimmainen kirje syntyi
ndistd tunnelmista.

HYVA sote-ryhmé

Taman péivéan aiheena on palaute syksyn opiskelusta. Kokoonnuimme pari paivaa sitten
keskustelemaan siitd, mita on olla opettajana ja yhdessé oppijana teidan kanssanne.

Totesimme yksimielisesti, etté olette hyvin aktiivisia, motivoituneita ja rohkeita. Kiistatte paljon,
kyseenalaistatte ja haluatte keskustella loputtomasti erilaisista asioista. Olette hyvin aktiivi-
sesti mukana erilaisissa hankkeissa ja otatte vastuuta asioista. Olette olleet mukana tiimissa
aikaisemmin kuin kukaan ja olette halunneet olla upealla tavalla vaikuttamassa siihen, mita
ja miten opiskelette. Kaiken tdmén totesimme olevan hyvé pohja oppimiselle ja suuri haaste
opettamiselle.

Te olette opettaneet meitd paljon siind, mité on olla opettaja nuorille ihmisille, miten paljon
erilaisia elaménkokemuksia ndin nuoreen joukkoon mahtuu ja miten kyvykkaita te olette
muodostamaan omia mielipiteitdnne.

Meill& on kuitenkin myés ongelmia. Niihin haluaisimme teiltd apua. Tassé& vaiheessa ajatte-
lemme, etté teissé on paljon energiaa ja oppimiskykyd, mutta me emme osaa sitd saada
esille koko mitassaan.

Varmasti tarvitsette hiukan tarkemman tiedon siitd mit& tarkoitamme. Suurin osa teista oli
paikalla silloin kun keskustelimme ihmisen toiminnasta subjektina (sisélsi kolme ulottuvuut-
ta: ajattelemisen, oppimisen ja muistamisen ja niiden kautta suhteen muodostumisen todelli-
suuteen) ja siihen liittyvan ammatillisen kyvykkyyden. Téarkeimmiksi asioiksi nousivat:
kyky tarkastella asioita monesta ndkokulmasta ja yhdistaa siind omaa kokemusta,
tietoa ja muiden ihmisten esille tuomia asioita (arvostaa niita)
* kyky nousta ennakkoluulojen yli tutkimaan asioita
*  kyky luottaa toiseen ihmiseen ja hanen valintoihinsa (omasta nakdkulmasta annetut
neuvot harvoin johtavat hyvaan ratkaisuun)
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*

kyky kuunnella ja tehdé kompromisseja
kyky oivaltaa, ettd yhté totuutta ei ole olemassa.

*

Silloin kun olemme keskustelleet asioista (pakolaiskysymykset, pdihdeongelmat ...), on asioi-
den tarkastelu johtanut usein sellaiseen asetelmaan, ettd te olette joutuneet olemaan kési-
tyksinenne puolustusasemissa. Olette joutuneet pitdytymé&n sensaatiolehtien otsikoissa
tai kuulopuheissa ja esimerkiksi kulttuuristen nakékulmien esille ottaminen on ollut uhkaa-
vaa. Me emme ole keskustelleet jostakin Somaliasta tulleesta ihmisesta ja hédnen tunte-
muksistaan vaan somaleista ryhméané ja esim. alkoholisteista yleensa. Yhden ihmisen trau-
maattiset kokemukset saivat artikkelin kautta tunteet kuumenemaan. Etéélta tai ehké kat-
keroituneena olisi turvallisempi tarkastella asioita. Kritiikki, jota olette esittdneet, on yleensa
ollut suomalaiseen jérjestelmaan liittyvéa problematiikkaa, mutta vastuu on jaanyt niille ihmi-
sille, joiden selviytyminen perustuu tdmén jérjestelmén suomiin mahdollisuuksiin. He eivat
ole vastuussa jérjestelmén ongelmista tai sen tuottamasta epédoikeudenmukaisuudesta
esimerkiksi tydttdmien, elakeldisten tai opiskelijoiden sosiaaliturvassa.

Sosiaali- ja terveysalan ammattilainen on ennen kaikkea alan perustydn tekija, joka kohtaa
toisen ihmisen arimmillaan = avun tarpeessa ja tdma toinen ihminen voi olla vanhus, alko-
holisti, lapsi, pakolainen ... Silloin ei voi koskaan riittdvalla tavalla tajuta tilanteiden herkkyytta
ja luottamuksellisen suhteen merkitysta.

Haluaisimme taata teille yhdessa kanssanne hyvan koulutuksen ja mahdollisuuden hankkia
sellaista tietamysta, joka takaisi teille monipuolisen ja laajan ammatillisen valmiuden, mut-
ta emme nyt tiedd miten se parhaalla mahdollisella tavalla onnistuisi.

Tieddmme, etté teidan on tarkeétd pitda kiinni siitd mité olette tdhdn mennessa kokeneet,
tunteneet, ajatelleet ja pelédnneet, koska se on se pohja, johon uuden tiedon, nékdkulmat ja
ammatillisuuden sidotte. Ammatillisuus edellyttda kuitenkin siité etenemistd, uusille tasoil-
le paasemistd. Muussa tapauksessa kokemuksesta tulee este — ei rikkaus niin kuin se
todellisuudessa on.

Miten meidéan opettajien pitéisi tdssd menetelld?

Toivomme, etté otatte tdhan asiaan kantaa esimerkiksi joulunajan kirjoitelmissanne. Aihe
voi olla nimeltdan vaikka nyt, koska sen alla voitte vapaasti Idhestya aihetta omasta néko-
kulmastanne ja perusteemana kuitenkin olisi ammatillisen kehittymisenne tdmé vaihe.
Vaihe, jossa olette lahddssé ensimmaiseen kaytantéon.

Kiitos mielenkiintoisesta ja antoisasta opiskelusyksysté ja oikein rauhallista ja rentouttavaa
Joulua!

Toivottavat tiiminne opettajat

Opiskelijat pitivat kirjetté erittdin hyvana ajatuksena ja kiittivat siitd meita opettajia. Jokai-
nen heisté otti kantaa kirjeeseen ja siind esitettyyn tulkintaan luokan tilanteesta omassa
kirjoitelmassaan. He saattoivat siind luoda asiaan henkilékohtaisen suhteen. Useimmille
heista oli tarkeata, etté [6ysimme niin monia vahvuuksia, joiden varassa eteneminen olisi
mahdollista. Kirjetta pidettiin positiivisena ja kannustavana.

Lahes poikkeuksetta opiskelijoiden kommentit olivat hyvin henkildkohtaisia. Niissa pohdit-
tiin vakavasti omaa suhdetta ammattiin, oppimiseen ja erityisesti erilaisuuteen. Monikaan
ei vield uskaltautunut julkisesti esittdmaan mielipiteita, joissa olisi avarrettu nakdkulmia
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erilaisuuteen. Henkildkohtaisissa arviointikeskusteluissa suurin osa opiskelijoista halusi
sanoutua irti jyrk&sta asenteellisuudesta.

Taman perusteella kunkin oppijan oman horisonttibaasiksen kautta tapahtuva tulkkiu-
tumisprosessi on pitka. Tiedostamisesta toimintaan on ylitettdva monia esteita. Yksi niista
on vapautuminen yksilélliseen oppimisprosessiin. Ryhmélla ja sen j&senilld oli pitk& matka
edessaan sosiaali- ja terveysalan ammattilaisiksi. Tulevan ammatin perusosaamiseen olen-
naisesti liittyy toisen ihmisen avun ja tuen tarpeen oivaltaminen ja rohkeus toimia puolesta-
puhujana silloin, kun ihmisen omat voimat siihen eivét riita. Erityisen herkki& ovat kohdat,
joissa puolustettava ei tule hyvéksytyksi omana itsenaan.

Luokan kokonaistilanne tasaantui. Oletettavasti moni ryhman jasen rauhoittui tarkaste-
lemaan opittavia asioita oman arvomaailmansa ja kokemustensa kautta. Ryhman kieltei-
seksi rakentuvaa normijarjestelméé oli varmaankin pystytty ottamaan tarkasteltavaksi.

3.3 Lapsen kasvu- ja elinolosuhteet ja niihin vaikuttaminen

Kevaan kuluessa erilaisuudesta ei edelleenkaan tullut lempiaihetta. Keskustelu oli kuiten-
kin mahdollista ja aikaisempaa monipuolisemmille mielipiteille oli tilaa. Erityisesti henkilékoh-
taisissa palautekeskusteluissa, jotka perustuivat syksyn aikana tapahtuneelle oppimispro-
sessille, kasiteltiin vastuukysymyksia, erilaisuuden kohtaamista ja kasitysta omasta amma-
tillisesta kehittymisesté.

[Imapiiri oli vapaampi, mutta samanaikaisesti ryhman sisaisissa suhteissa tapahtui suuria
muutoksia. Yksildlliset prosessit olivat eritahtisia ja -syvyisid. Entiset yhteistykumppanit
eivat valttamatta 16ytaneetk&dan endé yhteistd savelta. Tapahtui itsendistymisié ja vaikeita
irtautumisprosesseja. Mydhemmin niit4 jouduttiin vield setvimaén erittdin konkreettisella
tasolla.

Edelleenkin luokan vahvimpia puolia olivat aktiivisuus, toiminnallisuus ja huumorintaju.
Etenemista opinnoissa tapahtui, mutta erityisesti raportointi ja paneutuminen asioihin osoit-
tautuivat tavallista paremmiksi. Opiskelijoitten edustajat tiimissa olivat aktiivisia. He etsivat
mahdollisuuksia yhdessé opettajien ja oman ryhmansa kanssa toteuttaa monipuolista ja
kiinnostavaa opiskeluprosessia. Teimme monia tutustumiskaynteja seka kutsuimme pal-
jon asiantuntijavieraita tunneille.

Kevaan lopussa kirje tuntui jalleen ajankohtaiselta ja hyvalta lahestymistavalta. Opis-
kelijatkin odottivat sitd — tosin jokaiselle omaa. Se olisikin ollut hedelméllisin, mutta liian
paljon aikaa vaativaa. Paadyimmekin yhteiseen kirjeeseen. Kirjeiden ja raportoinnin pohjalta
pidetyt keskustelut kuitenkin olisivat jélleen henkilokohtaisia. Téssé kirjeessa pyysimme
opiskelijoita erityisesti paneutumaan oman ammatillisen kehittymisensé arviointiin. Tavoit-
teena oli suuntautua tulevalle kaytanndllisen opiskelun jaksolle laitoksessa. Se on yleensa
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opiskelijalle etukateen vaativin ja vaikein jakso. Tosin se on toteutuessaan kannustava ja
ammatillisesti haastava. Tahan kirjeeseen emme pyytaneet varsinaista vastausta. Sen tavoit-
teena oli koota meneilldén olevia asioita kunkin omaan pohdintaan.

Kesélomalle Iahdettiin suhteellisen hyvilla mielin ja ryhmaé oli kokonaisuudessaan etene-
massa seuraavaan vaiheeseen. Vain yksi ditiyslomalainen oli jaanyt joukosta joulun ai-
kaan.

Monia asioita oli koettu yhdessa. Kesén ajaksi jai hautumaan muiden asioiden lisaksi
uudenlainen kaytannéllinen opiskelu. Hyvéna johdatuksena siihen oli keséllé luettava kauno-
kirjallinen teos. Sen kautta oli mahdollisuus perehtyd eldmén erilaisten kriisivaiheiden I&pi-
kaymiseen kokemuksellisesti — vaikkakin kuvitellun ihmisen tai kirjailijan oman kokemuk-
sen kautta.

3.4 lhminen ja ymparistd

Syksyn alussa oli edelleen paljon sellaisia asioita, jotka edellyttivat selvittelyd. Kesan aika-
na monen oli pitdnyt tdydentda puuttuvia tehtavid, kesken jaaneita kaytannéllisen opiske-
lun suorittamisia, puuttuvia kirjoitelmia ja kasaantuvia rastitentteja. Oli myds havaittavissa
levottomuutta tulevasta kéytannéllisen opiskelun jaksosta. Alkuinnostuksen jalkeen naytti-
kin siltd, ettd intoa vanhojen rastien suorittamiseen ei tahtonut 16ytya.

Koko ryhmalla oli jatkuvasti uusia ideoita mielessaan. He halusivat nyt tarkastella maa-
ilmaa ja ihmist& monesta nakékulmasta. Syksyn vaihtoviikkoa suunniteltiin monipuoliseksi
tarjonnaksi aiheesta léhihoitaja ja erilaiset kulttuurit. Valmisteluvaiheessa kuulimme eri-
laisia asiantuntijoita ulkomaalaistoimistosta ja sosiaalihuollon asiakkaita. Yhd véhemmén
palasimme entisiin asenteellisuuksiin. Osaksi “osasimme” niita valttaa, osaksi ryhmélaisista
oli tullut rohkeampia esittdmé&én omia, yha monipuolisempia mielipiteitaan.

Monenlaista mielenkiintoista tapahtui. Pidettiin kirjallisuuspaneeli erilaisista ihmisten
kokemista asioista: laitoselamasta, kriiseistd, kasvusta, surusta..., toteutettiin ymparistépro-
jekti, innostuttiin selviytymisprojektista, tehtiin erilaisia tutustumiskayntejé ja suunniteltiin
matkaa Tallinnaan. Tasta huolimatta motivaatio tuntui jalleen olevan hukkateilla. Tavallisimpia
lausumia oli: “Aina tat&4 samaa!” Totisesti tdmén ryhman kanssa ei ollut mitddn samaal
Olimme ymmallamme — mist& tdmé& kokemus oli perdisin, mihin se liittyi, mika oli sen sisal-
(0

Tiimisséa totesimme, etté kirje saattaisi olla paikallaan. Huoli selviytymisesta laitostydssa
alkoi nakya yh& selvemmin. Joku oli kauhuissaan vanhuksen kohtaamisesta. Joku toinen
ei koskaan ollut tehnyt ty6td kehitysvammaisten ihmisten kanssa. Monelle psyykkiset on-
gelmat olivat taysin vieras alue elaméssa. Pelko ei suinkaan aina nékynyt keskustelun
tarpeena tai asioiden pohtimisena vaan motivaation puuttumisena ja poissaoloina. Tavalli-
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sin tyytyméattémyyden aihe oli se, etta opetus ei koskaan sisalla niité asioita, joita tarvittai-
siin. Turhat asiat olivat joillekin lapsiin, toisille vanhuksiin liittyvia, joku piti edelleen kulttuu-
risia nakdkulmia sellaisina, jonkun mielesta aikaa oli hukattu yleissivistaviin aineisiin. Yh-
teista linjaa ei luonnollisesti [&ytynyt, koska kyse oli yleisesti tyytymattdmyydesta - josta-
kin, joka liittyi “ainatatdsamaa-kokemukseen”.

Keskeista kirjeessd olisi jalleen hetken pysahtyminen ja tyytymattémyyden konkretisointi.
Tarkoitus oli arvioida opittua, jasentéé niita ulottuvuuksia, joita oli padsty tutkimaan ja miet-
tid millainen ammattilainen kukin tulisi olemaan. Uudelleen ja uudelleen palaisimme tdman
ryhmén ja sen jasenten kanssa keskustelemaan omaohjauksellisuudesta ja vastuusta.
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Hyvé sote-ryhmé

Ajattelimme tall& kertaa kirjoittaa jo néin syksyn puolivalissd, koska opiskeluja on jéljell&
ena reilu vuosillll

Syksyn kuluessa on ehtinyt jo tapahtua yhta ja toista. Tallinnassa ja Turussa on kayty, ympa-
ristdprojekti on toteutettu, valmistujaisia valmistellaan, vaihtoviikkoa on suunniteltu, selviy-
tymisprojekti on toteutettu padpiirteissaén ja onpa ehditty harjoitella yhté ja toista perushoi-
totilanteista.

Edelleenkin tydskentely kanssanne tuntuu hyvéltd, mutta joitakin huolestuttaviakin asioita
on tullut esille. Haluamme ottaa niita tdssé vaiheessa késittelyyn. Monet kysymykset liittyvat
opiskeluun sitoutumiseen, avoimuuteen uudelle ja opiskelutekniikkaan. Erityisen tar-
keéksi naihin asioihin pysahtyminen on tullut siksi, ettd opetushallitukselta on tullut kirje,
jonka mukaan suuntaavassa vaiheessa oleville opiskelijoille (eli teille vuoden kuluttua) jarjes-
tetdan paattokoe. Se on osa lahihoitajakoulutuksen arviointia. Tarvitsemme teidén nakékul-
maanne pystydksemme tukemaan teit& oppimisprosessissanne ja voidaksemme toteuttaa
koulutusta tavalla, jossa oppiminen on mahdollisimman tuloksekasta ja korkeatasoista. Onhan
kysymys teidan tulevan ammattinne arvostuksesta. Pyydamme teilté kaikilta henkilékohtai-
sen vastauksen tahan kirjeeseen.

Ensimmainen huolenaihe on se, ettd olemmeko kyllin selke&sti tuoneet esille sen, ettd suun-
taaviin siirtyminen edellyttaa kaiken aikaisemman suorittamista ennen sita. Mikali jonkun
aineen réstitenttimahdollisuutta ei ole ennen siirtymistd, se tekee poikkeuksen. Erityistapauk-
sissa kdydaan henkilékohtaiset neuvottelut oppilashuoltotyéryhmén edustajien kanssa.

Meill& on se kasitys, etté joitakin poissaoloja ja niiden korvaamisia, kdytannélliseen opiske-
luun liittyvia loppuhiontoja jne. on réstissa. Lisaksi on hyva tssé vaiheessa huomata, ettd
liséé rastejé tulee siité, ettd poissaolojen vuoksi kurssi ei tule suoritetuksi. Melko paha on
tilanne silloin, kun esimerkiksi terveydenhuollon harjoitukset ovat suorittamatta — silloin ei
voi lahted laitosjaksolle. Sama koskee tietysti KO-valmistautumista. Poissaolo on sallit-
tua vain la&kérintodistuksella ja silloinkin vastaava valmistautuminen tehdaén opettajan kans-
sa sopien. Tarkistakaa jokainen oma tilanteenne.

Toinen huolenaihe on se, ettd poissaolot ovat lisdéntyneet. Tasta keskustelimme ja sen
edelleenkin haluamme kirjata tdhankin. Kyse on siis oman toiminnan eettisista perusteista:
miten kannan vastuuta omasta oppimisestani, ryhman toiminnasta, miten arvostan toista
ihmista ja hanen tydtaan. Tassa yhteydessa tuli keskustelussa esille nimenomaan ryhmien
tydskentelyssé tapahtuva luistaminen ja vastuun kasautuminen. Seka luistaja etta puo-
lesta tekija karsivat. Mita voisi tehdd??? Kolmantena ottaisimme esille ennen Tallinnaan



1&ht6a keskusteluttaneen asian: ryhmaéssé ei ole tilaa kaikenlaisille mielipiteille. Tama
on pitk@&n esilld ollut ja jaytényt asia. Te olette kuitenkin pystyneet eri vaiheissa hyvéan
yhteistydhon ja tdméankin asian esille ottaminen on osoitus siitd. Olemme ajatelleet, ettd
jalleen on ajankohtaista palata rynmé&n toiminnan perusteisiin ja keskustella siitd mité ryhmé-
tydé on? Milla muilla keinoilla etenemme tdmén asian korjaamiseksi?

Neljanten& haluamme vield puuttua tyérauhaan ja sité kautta oppimisen syvyyteen, kési-
tykseenne oppimisesta ja tiedosta. Selviytymisprojektin kdynnistdmisvaiheessa monen
mielestd asioiden tarkastelu oli turhaa, muun tekeminen toi hélinan, joka esti monia muita-
kin paneutumasta. Kaija mainitsi tuolloin alyllisen levéperéisyyden — se onkin mietityttanyt
pitk&an ... Tdman viikon erddn aamun lehdessa oli juttu k&nnykdiden vaikutuksesta ajatte-
lun jAnteeseen: pituuteen ja syvyyteen. Onko niin, ettd oppiminenkin ndyttaa parhaalta sellai-
sena instant-oppimisena. Kaikki, mika on jasenneltynd tai listattuna kalvolla on tarke&3,
mutta se, joka vaatii ajattelua onkin turhaa. Luennosta tai keskustelusta muistiinpanoja ei
tehdd. Se on tietysti hankalampaa, mutta oppimisen arvoinen ja oppimista edesauttava
asia. Tata pitaisi varmaankin harjoitella — vai mita?

Edellisia kohtia perustelemme viela sill&, ettd uudenlaisen tyéeldman uudenlaiset valmiu-
det ovat: ajattelu, oppiminen, luovuus ja sosiaaliset taidot. Niiden oppiminen on monimut-
kaisempi prosessi kuin kopioiminen.

Olemme nyt ammattiin oppimisen kannalta peruskysymysten &arelld. Tavastanne nostaa
asioita késittelyyn, johtuu se, ettd meilld on nyt mahdollisuus puuttua kyllin varhaisessa
vaiheessa ndihin asioihin. Kenenkaan kohdalla ei tietdédksemme ole tapahtunut mitdan peruut-
tamatonta, mutta vakavaan pohdintaan pitéé ryhtya kaikkien: Olenko mina oman oppi-
miseni subjekti? (Voidaan sanoa myés: Olenko mind omalla lennollani pilotti vai vain matkus-
taja?)

Lopuksi: Selviytymisprojektiin liittyvda paneutumista ja keskittymista olemme seuranneet
ilolla ja toivomme samankaltaisen tydotteen toteutuvan muissakin yhteyksissé. Teissa on
hurja m&éara luovuutta ja voimaa — edelleen suuntaamisesta vain on kyse. Kriittisyys on,
kuten olemme monesti todenneet, erittdin olennainen ulottuvuus sosiaali- ja terveydenhuol-
lon perustutkinnossa. Sosiaalityd, heikompien tukeminen, on jo sindnsé yhteiskuntakritiik-
kia, mutta kritiikin oikeuttaa vain se, mité etsitdén uuden ja paremman rakennusaineiksi.
Pelkka repiminen ei koskaan riitd. Ammattiin kouluttautuminen edellytt& teilté jo nyt amma-
tillisen otteen haltuun saamista: Miten min& sosiaali- ja terveysalan perusammattilaisena
tuen, ohjaan ja avustan niité ihmisia (lapsia, vammaisia, vanhuksia...), joiden arjesta selviyty-
minen on erilaisten palvelujen varassa: Miten miné toimin ammatillisena tyéntekijanéa!!!

Vastauskirjeenne haluaisimme lukea viikonlopun aikana, joten jattékaa ne Marjon lokeroon
perjantai-iltapdivddn mennessa.

Terveisin tiiminne opettajat

Kirje koettiin jalleen my6nteisend. Ehka se kuitenkin sai hiukan aikaisempaa enemmaén
kritiikkia osakseen. Tunnelmat heijastelivat tekemattémista tdisté syntyneité paineita ja luon-
nollisesti myds jannitysta kaytantéjaksolle menosta. Kokosin kirjeista kaikki ne viitteet, jot-
ka koskivat jollakin tavalla ryhmén toimintaa ja ongelmallista tilannetta. Kaikki eivat halun-
neet lainkaan kommentoida.

“...aina saa huomauttaa ja se repaisee valiin silmat taas auki, kuten kysei-
nen kirje...”
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“... ryhmatdista sanoisin sen asian, etta ne alkavat tokkia heti jos ryhma ei
paase heti vauhtiin. Ty6ta pitkitetddn ja vastuuta siirrellddn ja odotetaan,
ettd joku ottaisi ohjat kasiinsa. Se asia, ettd ryhmassa vastuu olisi kaikkien
ei ndyta oikein toimivan. En kuitenkaan vaita, etté olisin itse sen parempi
ottamaan vastuuta.”

Taman perusteella voi nahda, ettd vastaaja on kriittinen seka ryhméa etté itsedan kohtaan.
Vastauksessa ei vahatella ongelmaa ja vastuu on myés itsella.

“T&ssé sanoisin vield lopuksi sen, ettéd eikbhén kaikki halua olla niit4 pilot-
teja eikd matkustajia. Pienta hassakkaa on, valilla tietenkin on ollut siihen
aihettakin.”

Viittaus kdymaamme subjektiuskeskusteluun on toiveita herattava. Jollakin tavalla koim-
me sen myds rauhoitteluna ja “kasvuajan” pyytamisena.

“Luokassamme oppilaat jakautuvat niihin, jotka ovat aina 4anessa ja niihin,
jotka ovat hiljaisempia, mutta joilla on todella hyvia erilaisia mielipiteita asi-
oista, he eivat vain uskalla tai halua tuoda niita esille kaikkien kuullen pel&-
ten ehka suulaimpien kommentteja. Liian usein ajattelemme, etta ainoas-
taan oma mielipiteemme on térke&, muiden vain toissijainen. Luokassamme
sanotaan todella pahasti toiselle, valttaméatta sité kirjaimellisesti tarkoitta-
matta, mutta muutenkin ujo oppilas voi siitd menn& lukkoon uskaltamatta
sitten enda tuoda omia ajatuksiaan julki. Kuitenkin minusta tuntuu, etta pik-
kuhiljaa myds hiljaisempi puolisko on alkanut “panna kampoihin”.

Omaa ja oman ryhmén prosessia on tulkittu toiveikkaasti ja ymmartavésti. Ryhmalaisten
erilaiset ja eritahtiset prosessit ovat totta ja jo nékyvissa.

“... mielestani on hyva, etta paatitte kirjoittaa meille nain kesken lukuvuotta,
koska kirjeenne sai varmaan jokaisen miettimaan.”

“Paljon on jo tdman syksyn aikana koettu ja opittu ... toivon, ettd voimme
vastaisuudessakin puuttua edelld olleen kaltaisiin ongelmiin, yhta koytta
vetaen.”

“Toivoisin teilta jatkossakin yhta positiivisia ajatuksia meista vaikkemme aina
niin mukavia oppilaita valttamatta ole.”

Opiskelijoiden vastauksista on luettavissa dialogisen lahestymistapamme perusoivallus.
He eivat asettaudu vastakkain tai pyri rakentamaan ristiriitaa vaan “tulevat vastaan”. Koim-
me sen osoitukseksi heidan kokemastaan todeksi ottamisesta ja turvallisuudesta.

“Kysymykseen olenko oman oppimiseni ohjaaja vai matkustaja, voin vasta-
ta kuuluvani ensin mainittuun. Minusta peruskoulu oli viel& sellaista aikaa,
ettd oli matkustaja, mutta enda se ei ole mahdollista, jos ottaa koulunkdynnin
tosissaan.”
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Syksy oli pitkd ja edelleen monenlaisia tapahtumia taynna. Ei pelkéstddn mydénteista ja
nousujohteista, vaan paljon erilaisia tilanteita, joissa oli mietittava tarkoin etenemistd. Monesti
opettajien yhteiset tapaamiset olivat erdénlaisia keskindisié tyénohjaustilanteita. Niissa mie-
tittiin véliintuloja ongelmatilanteisiin tai vaihtoehtoisesti valiintulemattomuutta.

Eraénlaiseksi epaonnistumisten huipuksi muodostui vaihtoviikko, johon oli yhdessé opis-
kelijoiden kanssa suunniteltu erittdin monipuolinen ja kiinnostava ohjelma jo alkusyksysta.
Vaihtoviikko toteutui yhteistydssé alueen oppilaitosten kesken. Viikkoon tuli noin viisitoista
tdman ryhman opiskelijaa ja seitsemén muista oppilaitoksista. Mukana oli myds neljd ammat-
tilaista tyéeldmésta.

Alusta viimeiseen hetkeen oma ryhmani oli oppositiossa. Se oli meille opettajille melkoi-
nen yllatys. Tarjonnan monipuolisuus oli ollut meistékin innostavaa emmeka osanneet varau-
tua viikon herattamiin kielteisiin tuntemuksiin. Emme osanneet reagoida siihen tavalla, joka
olisi selkiyttanyt tilannetta tai katkaissut tyytymattémyyden vydryn. Emme I6ytaneet selityksia
tai perusteita. L&hinna olimme ymmalla. Viikon paatéspalaveri oli arviointikeskustelu, jos-
sa kaunaiset padot aukesivat. Olo oli entisté eksyneempi. Keskustelimme paljon opettajaryh-
massé tilanteesta ja pyrimme etsimaan tehtyja virheitd voidaksemme edeté. Toisaalta kieltei-
nen kritiikki ylettémyydesséénkin oli mahdollista n&hdé opiskelijoiden omaan kasvuun ja
kehitykseen liittyvana rankkana prosessina. Onnettomalta tuntui se, etté joidenkin opiskeli-
joiden varsinainen sitoutuminen oman itsensé kehittdmiseen ei meidan nékékulmastamme
ollut viela lainkaan alkanut. Tasta huolimatta oli olemassa myds se mahdollisuus, ettd me
emme olleet saaneet sité esille — antaneet tilaa.

Jélkeenpdin voi ymmart4a, etté tdmaé viikko oli viimeinen yritys pysyd oman oppimisen
ulkopuolella, vastustaa omaksi itseksi kehittymista, joka pitaa sisalladn vastuuseen kasva-
misen. Kukaan ei kuitenkaan halua olla vastustajana yksin. Yllattdvan moni haalyi motivaa-
tion ja sitoutumisen vélimaastossa ja jattaytyi vield herkasti vietaviksi. Jotakin oli kuitenkin
tehtavd. Edessd oli vihdoin kéytdnndn jaksolle 1&hteminen. Ryhman tunnelma oli todella
tulehtunut. Mietimme pitk&én erilaisia vaihtoehtoja lahestyd monimutkaista tilannetta. K&si-
tyksemme mukaan oli kyse yht& paljon luokan sisdisestd prosessista, kyvystdmme tukea
ja ohjata, mielipidejohtajuudesta kuin joistakin opiskelijoiden vélisista ristiriidoistakin. Ne
alkoivat tulla iimeisiksi. Vaihtoviikko “Lahihoitaja ja erilaiset kulttuurit” tarjoutui taistelutan-
tereeksi ja meidén opettajien kyvyttdmyys néhdé ja arvioida tilannetta heikensi ilmapiiria
entisestaan.

Erityisen hékellyttdvaa oli se, etta opiskelijat olivat unohtaneet (!) osallistuneensa suunnit-
teluun. Siitd oli aikaa jonkin verran, mutta ei mielestimme niin paljon, ettd tuo unohdus
olisi ollut todennékdinen. Opiskelijat kuitenkin totesivat: “jos olisimme voineet vaikuttaa
viikon sisaltéén...” Tassé vaiheessa suureksi mysteeriksi meille jai vaikuttaminen ja siihen
liittyvat kokemukset. Vaikuttaminen voi joissakin tapauksissa olla hyvin ulkopuolista. Joku
opiskelijoista totesikin: “niin, niin..., mutta suunnitellessamme emme itse aikoneet osallis-
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tua siihen, mutta emme padsseet muualle”. Silti oman ryhmani viidestéatoista opiskelijasta
kaksitoista oli valinnut tdmén kurssin ensisijaisesti.

Paatimme tiimiss, etta otamme asian ké&sittelyyn luokassa. Pohjaksi otimme j&sennyk-
sen, jonka olimme tydsténeet viikon palautteena tulleesta kritiikista. Keskeisiksi sisélldiksi
tulivat ammatillistumisprosessiin olennaisesti siséltyvat asiat. Keskustelimme osallisuudesta,
vastuun ottamisesta, vaikuttamisesta, asioiden monipuolisesta tarkastelusta ja oppimises-
ta. Tarkeimmaksi nousi tietoisuus omasta arvomaailmasta ja sen merkityksesta uusien
asioiden kohtaamisessa. Sen kiteytimme pohdinnaksi uudelle avautumisesta tai vaikutteil-
ta sulkeutumisesta.

Keskustelu oli s&vyltdan vakava. Moni opiskelija koki sen loukkaavana, mutta myds
aarimmaisen tarpeellisena. Kaytannéllisen opiskelun jakson aikana aiheeseen palattiin
moneen kertaan. Useimmiten opiskelijat olivat hdmmentyneita ja totesivat, etta ei se vaihto-
viikko mitenkaan huono ollut. Paljon uusia asioita opittiin ja harvinaisen paljon saatiin myés
erilaisia asiantuntijanakékulmia. Useimmiten he tulkitsivat tyytyméattémyyden joksikin vai-
heeksi ammatillistumisprosessissaan. He totesivat, etté eivét itse aivan ymmartaneet sita.

Yhé ilmeisemmiksi kavivat jotkut ristiriitaiset suhteet ryhmén sisalla. Moni totesi, etta
olo on pahempi kuin koskaan, ei jaksa edes yrittdd. Syksyn viimeisessa vaiheessa setvittiin
yhté lunttausepailyd. Voitin myds n&hd& muutamien opiskelijoiden erittdin lukkiutuneita
asenteita oppimista, opiskelua ja toisiaan kohtaan. Ristiriitojen kasittely tdssa vaiheessa
lukukautta oli todella tarkeatad. Olemassa olevia ristiriitoja ei voitu jattaa leijumaan ja kasitte-
lemétta laitosjakson ajaksi. Avoin keskustelu ja hyvin rehellinen ongelmien kohtaaminen
auttoivat. Tdman jalkeen seurasi varsin seesteinen jakso. Joululomalle 1&hdettiin hyvilla
mielin. Ensimmaisten I&hihoitajien valmistujaisista kannettu vastuu konkretisoi sen. Yhtei-
nen hanke juhlien jarjestdmisessa onnistui hyvin ja antoi vahvuutta. Samalla se ehké suun-
tasi ajatukset omaan I&hihoitajuuteen.

3.5 Toiminta- ja palveluverkosto ihmisen tukijana

Kevatlukukausi alkoi kuitenkin, jos mahdollista, syksya huonommissa merkeissa. Opiske-
lijat valittivat edelleen huonosta olosta, jaksamattomuudesta ja kérjistyvista ristiriidoista.
Pian jouduimme ké&sittelemaan kolmen opiskelijan keskinaisté nyrkkitappelua. N&mé& nuo-
ret naiset olivat tavanneet “viihteelld”. Humalan ansiosta ristiriitoja “uskaltauduttiin” k&sitte-
lemaan tuhoisin seurauksin. Tatd asiaa voisi tarkastella Juha Varton (1995a, 111, 113)
kuvaamana nuoren ihmisen vimmaisena purkauksena. Se on suhde maailmaan, jotakin
sellaista, joka asettuu nuoren ja kaiken muun vélille. Sitd han nimittaa “kohtaukseksi” ja
tarkoittaa tapaa, jolla yksittdinen ihminen itse synnyttaa, reaktiona muulle todellisuudelle,
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valtaisaa voimaa, rynnistysta ja puhdasta toimintaa. Mahdollisuuksina toimivien kanavien
puutteessa se térméaé esineisiin, muihin ihmisiin, itseen...

Olimme jalleen tutkimassa tulehtunutta tilannetta. Alkuunpanijoina olivat jotkut opiskelijat.
He tulivat erilaisissa kokoonpanoissa keskustelemaan ja ehdottivat, etté jotain pitéisi teh-
dé&. Ensimmainen aloite tuli itse asiassa juuri ennen nyrkkitappelua. Varsinaista pahoinpitelyn
epailya kasiteltiin oppilashuoltotyéryhman ja rehtorin voimin, mutta todellista tilanteen lau-
keamista ei ollut tapahtunut. Niinpa jalleen kirjoittelimme. Té&lla kertaa emme saaneet
nopeasta aikataulusta johtuen tiimi& kokoon. Tein kirjeen itse ja luetutin sen pikaisesti joil-
lakin tiimin jasenill&.

HYVA sote-ryhma!

Kevat on alullaan, monenlaista on tapahtunut ja vield enemméan on tapahtumassa. On pal-
jon asioita, joihin pitdisi pysahtya, katsoa taakse ja tahyilld hiukan eteenkin pain.

Késillé ovat viimeiset kuukaudet luokan omaa yhteista taivalta. Syksylla olette jo aivan uudes-
sa tilanteessa. Ryhmat ovat erilaisia, tydskentely on hyvinkin paattétydpainotteista, uutta
ryhmaytymistd tapahtuu, mutta tatd vastaavaa prosessia ette ehdi kdymaéan lapi uusissa
kokoonpanoissa.

Miksi sitten on tarkeatd pyséhtyd miettimaan ryhméssa olemista ja ryhmajasenyytta ja
tietenkin omaa erillista, itsenéistd olemista? Minun mielestani siksi, ettd tulette toimi-
maan tydssénne I&hes aina erilaisissa ryhmakokoonpanoissa erilaista asiantuntemusta edus-
tavien ihmisten kanssa. Tassé nykyisessa ryhmassé tydskentely ei ole ainoastaan pakolli-
nen, hallinnollinen ratkaisu, joka mahdollistaa opetusjarjestelyt. Se on my6s mahdollisuus
oppia yhteistydssa tarvittavia taitoja. Myds sellaisia, jotka koskevat vastuun kantoa
ja ristiriitoja.

Olette varmaan sata kertaa kuulleet, ettd tydkavereitaan ei voi valita — ei ole voinut luokka-
kavereitaankaan, mutta monien asioiden hoitaminen vaatii yhteisty6té — siis kykya toimia
yhdessa, ei rakkauden tai ystavyyden tunnetta jokaista kohtaan, erikseen ja yhdessa.

Pitka johdatus asiaan, joka minua tall& hetkelld askarruttaa:

Olen ollut luokassa hyvin véhan, mutta kdytannéllisen opiskelun jérjestelyjen ja arviointikes-
kustelujen yhteydessa olen ollut paljonkin tekemisissa kanssanne. Naissa yhteyksissa olen
havainnut todellista kiinnostusta asioihin, hyvin laaja-alaista ammatillista kehittymista, haas-
teiden vastaanottamista, huolellista paneutumista raportointiin ja yhteistydhalukkuutta. Ta-
mén olen siis ndhnyt!

Mutta miksi sitten askarruttaa??!!

Samanaikaisesti olen kuullut eri yhteyksissa opiskelijoilta ja opettajilta, ettd luokassa on
“paha olla”. Harvempi analysoi tilannetta yhtdan pidemmalle, mutta se nakyy levottomuutena,
poissaoloina, jopa joissakin tilanteissa huonona kaytéksend ja suvaitsemattomuutenakin.
Minun on myds vaikea analysoida asiaa pidemmalle. Olen vain ihmeisséni ja haluan kysyéa
teilti jokaiselta minkélaisen siséllén tai merkityksen tilanteelle annatte. Erityisesti olen
kiinnostunut siitd, miten tat4 vaihetta voidaan kéyttda tydyhteisétaitojen kehittdmisessa
hyvéksi.

Toivonkin nyt, etta jokainen teista etsii esille syyskirjeen ja vastauksensa siihen, lukee sen
ja kirjoittaa minulle vastauksen t&hén kirjeeseen maanantaihin mennesséa. Kysymys oli siis:
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+ Misté nyt on kyse ja millaisia ehdotuksia teilla on tilanteen hoitamiseksi?

Samalla jokaisen tulee miettia:
+ mika on oma osallisuuteni nimeamiini ongelmiin
+ miten otan vastuuta tilanteen hoidosta
Vastausta odotellen! Marjo [~ g

J \//

-

Osa oli ylen kyllastynyt kahnauksiin. Joissakin vastauksissa luki, ettd ei haluta puuttua
naisten riitoihin tai kukin hoitakoon omat asiansa. Paljon I6ytyi myds toivoa ja halua yrittd
toistensa sietdmista. Tassa joitakin poimintoja:

“Luokalle osoitettu kirje tuli sopivaan aikaan, silla juuri talla hetkella asiat,
tai paremminkin sanottuna ristiriidat alkavat paisua kuin pullataikina.”

“En osa keksia mitd&n ns. parannuskeinoa tdhan asiaan, kuin sen, etta
meidan jokaisen (minunkin) tulisi aika-ajoin pohtia sanan suvaitsevaisuus
merkitysta”.

“Luulen, etta luokallamme on niin monta "suurisuista” ihmista. Liian moni
haluaisi olla se “johtaja”, ja niin syntyy paljon ristiriitatilanteita.”

Ryhman prosessi alkaa olla yha ilmeisempi ja opiskelijoilla on jo kykyé jasentéda tapahtu-
mia myds yleisemmalla tasolla. Seuraava kommentti osoittaa senkin, etta tarkasteluun on
tullut aikuisen ja my@s opettajan asema ja tehtava.

“Aikuisuus ja kypsyys ei ole riippuvainen iastd vaan myds siitd kuinka kéyt-
taytyy ja kantaa vastuun teoistaan ja niiden seurauksista. Kypsyytta mie-
lestéani on myds se, ettd osaa mydntdd omat virheensd, ja pystyy kes-
kustelemaan ja kuuntelemaan toista ilman, etté heti kdy kimppuun kuin ylei-
nen syyttdja ... jotenkin tuntuu pahalta sysata eteesi téllaista tekstia, mutta
mielestani se kuuluu toimenkuvaasi.”

Kirjeet olivat hyvin vakavia. Paljon pohdittiin varsinaista taistelutilannetta ja mietittiin keino-
ja paéastéa eteenpain. Kukaan ei suhtautunut yliolkaisesti tai vahatellen vaikka itse halusikin
olla rauhassa ja pysyéa neutraalina.

Opettajana olin kovilla ja tarvitsin konkreettisesti tiimin tukea. Tuntui, ettd menimme
kriisistéd kriisiin. Koin vastuun asioiden kohtaamisesta suurena haasteena. Késitykseni
mukaan opiskelijoita ei voinut j&tt44 ndiden asioiden kanssa yksin. Luokan keskushenkild-
na itsedan pitavien opiskelijoiden tavassa kohdata tilanteita alkoi olla ajoittain arveluttavia
piirteita.

Kevéan kuluessa luokalla oli kaksi avohuollon jaksoon liittyvéé leirikoulua ja jalkimmaéi-
sessa puhuttiin myds péaattétydideoista. Yhteiset tilaisuudet osoittautuivat télla kertaa
onnistuneiksi. Jopa pahimmat kiistakumppanit kdvivat omaa tappeluaan I&pi komiikan kei-
noin pienessa draamassa.
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Nékodkulma oli selvésti siirtyméssa miten minua kohdellaan -kokemuksesta miten mina
pystyn kohtaamaan ja kohtelemaan -haasteeseen. Oma osallisuus vuorovaikutusproses-
seissa tuli yha ilmeisemmaksi. Samanaikaisesti alkoi I6yty& my®os tilaa erilaisuudelle. Pelot
samoihin ryhmiin joutumisista suuntaavassa vaiheessa eivét olleet endd olennaisia. Opis-
kelijat arvioivat selviytyvansa selkiytettyddn omia tavoitteitaan. Kevattd kohti tilanne hel-
pottui péiva péivalté. Yhteishenked oli huomattavissa. Jopa viimeinen projekti vietiin kun-
nialla loppuun. Se oli nimeltdan erilainen arki. Harvoin opiskelijoita oli ndhnyt niin innok-
kaasti tutkimassa erilaisuutta. Rastityét hoidettiin my6s lopulta.

Minua on erityisen paljon kiinnostanut se, miten ryhma tai luokka voi olla todella konk-
reettinen areena oppimiselle. Miten toiminta koulussa voi olla todellista, toimintaa elamas-
sa? Me olimme kéyneet Iapi kriisin, kohdanneet ja oppineet paljon. Ne olivat samanlaisia
asioita kuin ihmiset tavallisesti kohtaavat tyéeldmassa. Suurin osa naista tapahtumista ja
ilmigista on verrattavissa sekd omaan kokemukseeni tyépaikoilla tapahtuvista asioista etta
lehtien kirjoittelusta tydyhteisdongelmista, myds tydpaikkakiusaamisesta. Liian usein
koulutettavissa ryhmissa on suuria ristiriitoja ja ongelmia, mutta niihin ei milld&n tavalla
reagoida. Opiskelu etenee kuin mitddn ei koskaan olisi ollutkaan. Moni ryhmé& on téysin
kyvytdn yhteistyéhdén, puhumaton tai kaunainen. Yksild- ja ryhméprosessit ja&vat jalostu-
matta osaamiseksi tydyhteisdissé.

Ongelmien ja ristiriitojen kohtaamisen ja ratkaisemisen sijasta saatetaankin oppia, etta
asioihin ei kannata puuttua. Parempi kun pitd& huolen vain omista asioistaan. Silloin sosiaali-
jaterveysalan ammattilaisen osaamisen alueesta jaa kuitenkin hyvin olennainen puoli hoita-
matta. Kuka auttaa asiakasta niissa tilanteissa, joissa oikeudenmukaisuus ei toteudu ja
ammattilainen katsoo parhaaksi vaieta tai vaistya? Kuka silloin on asiakkaan asianajaja,
yhteiskunnallinen vaikuttaja?

3.6 Tasta eteenpdin

Minua alkoi jo kesalld kiinnostaa se, miten opiskelijat kokivat yhteisen kasvumme. Aloin
viimeistelld omaa tarinaani meista. Se sisélsi tiimin kanssa tehdyn tyon, opiskelijoiden vas-
tauskirjeet ja omat paivakirjamerkintani. Syksylla osallistuin oman jatkokoulutusryhmani
seminaariin Jarvenpdassa. Ryhmémme j&sen Pirjo Pihlainen toi terveisia ICEL-konferenssis-
ta ja kertoi l6ytdneensd omaan tutkimukseensa sopivan haastattelumenetelman, jonka nimi
oli “focus-group interviewing”. Kiinnostuin menetelmésta ja perehdyin lahdemateriaaliin.
Saamani ké&sityksen perusteella uskoin sen olevan sopiva menettely opiskelijoiden pro-
sessilleen antamien merkitysten esille saamiseen ja kirjaamani kuvauksen kohdallisuuden
tarkasteluun.
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4 FOKUSOINTI

4.1 Menetelma

“Focus-Group Interviewing” on tullut markkinatutkimuksesta, siin pienryhma toisilleen tunte-
mattomia ihmisia keratd&n keskustelemaan valitusta aiheesta. Jollakin tavalla heité yhdis-
taé tietty piirre, esimerkiksi kuluttajina. Ryhmaa rohkaistaan keskustelemaan tietysté aihees-
ta eri ndkokulmista. Menetelma painottaa mielipiteiden ja ndkemysten muodostumista vuoro-
vaikutuksessa, jossa toisten mielipiteitd kuunnellaan, jotta voitaisiin muodostaa oma.
(Marshall & Rossman 1994, 84-85.) Menetelmaa kaytetddn myds ihmisten kayttaytymista
tutkittaessa. Sen avulla voidaan saada selvyytta ihmisten emotionaalisista reaktioista. Kes-
kusteluissa voidaan kasitella sitd, miksi ihmiset toimivat tietyll4 tavalla. Tavoitteena ei ole
konsensus vaan pikemminkin erilaiset mielipiteet. (Vaughn et al. 1996, 5.) Ryhméakeskus-
telulla arvelin tavoittavani opiskelijoideni prosessilleen antamia yksil6llisia merkityksia.

4.2 Fokus-ryhmat

Sain viime hetkilla valmiiksi omat “péivakirjamerkintani” yhteisten vuosien ajalta ja fokusointi
oli mahdollista. Vuosien varrella olin saanut luettavakseni lukuisia opiskelijoiden kokemuk-
sia, mielipiteita ja vastauksia kirjeisiin. Olin my®s ollut heidén kanssaan useissa konfliktitilan-
teissa eri tavoin etsiméssé eteenpain paasya. Tuntui varsin luontevalta antaa opiskelijoi-
den perehtya omiin ajatuksiini. Se oli heille myés viimeinen mahdollisuus koulutuksen ja
oman itsensa arviointiin tassé kontekstissa. T&méan polun alkuosan olin kirjoittanut tuolloin
esseeksi luokan prosessista ja annoin sen luettavaksi ns. fokus-ryhmille. Pyysin heitd kes-
kustelemaan lukemansa ja kokemansa pohjalta. Tama oli merkityksellistd sekd minulle
oman itseni kehittdmisessa etté koulukohtaisen opetussuunnitelman kohdallisuuden tarkis-
tamisessa.

Juuri valmistumisen kynnykselld toteutetut fokus-ryhmaét olivat mahdollisuus tarkastel-
la omaa ja ryhmé&n prosessia. Ne téydensivat oppimisprosessia opiskelijoiden mydhemmin
esittdmalla tavalla. Alkuperéinen ajatus oli varmistaa ndiden keskustelujen avulla ryhmépro-
sessin kuvauksen ja siitd syntyneen aineiston kohdallisuus. Fokus-ryhmien jasenet olivat
hyvin tuttuja kesken&an. My6s aihepiiri oli heihin 1&heisesti liittyvaa. He olivat késitelleet
sitd monella tavalla — luoneet siihen omaa suhdettaan. Tésta huolimatta menetelma toimi
varsin hyvin ryhman oman kehityksen arvioinnin keinona. Samanaikaisesti keskustelut li-
sasivat tutkimuksen luotettavuutta. Opiskelijoilla oli oma n&dkemyksensé ja kokemuksensa
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edellisistd kahdesta ja puolesta vuodesta omassa oppimisprosessissaan. Minulla oli omani,
jota prosessin kuluessa olin voinut tarkastella yhdessé opettajatiimin kanssa.

Menettely osoittautui hyvin toimivaksi ja osoitti, etta kirjepedagogiikaksi nimedméni tapa
toimia ei ollut irrallinen tutkimuksellinen interventio. Tarve uuden I&hestymistavan etsimi-
seen syntyi todellisessa ongelmatilanteessa. Se osoittautui luontevaksi tavaksi yhteistydl-
le ja tuki ammatillisen kasvun tavoitteita. Yksittaisen opiskelijan kokemus oli tarked ja hén
sai sen kasittelyyn tukea. Prosessin loppuun saattaminen tapahtui opiskelijoiden kokemusta
ja omaa prosessia kunnioittaen. Ryhmiin osallistuminen oli luonnollisesti vapaaehtoista.
Se antoi minulle tutkijana mahdollisuuden tarkastella aineistoa uusista nékékulmista ja toi
tdsmennyksia prosessin siséltéon. Kokemus osallistumisesta oli opiskelijoiden kertoman
mukaan mydnteinen ja auttoi heité jasentdmaan lisé& sekd omaa henkildkohtaista proses-
siaan ettd suhdettaan ryhmé&én.

Prosessin kuvaus ja siihen liittyvé kokemus sitoutuivat vahvasti ammatillisen koulutuk-
sen sisallélliseen ainekseen. Prosessin kasittely auttoi jdsentdmaan kokemusta lisaten
samalla ryhmétaitoja ja tietdmysta ryhmailmidsta.

Kuhunkin ryhmaan kuului kolmesta kuuteen jasenté. He lukivat ensiksi esseen ja keskus-
telivat sen pohjalta noin puoli tuntia. Kullekin ryhmalle annoin lukuohjeen. Pyysin, ettd he
lukevat tarinan minun kokoamanani kokemuksena prosessista, jota yhdessé kavimme lapi.
Pyysin opiskelijoita keskustelemaan siita, mit& ajatuksia teksti heissé heratti ja mill& tavoin
se liittyi heiddn kokemaansa opiskeluprosessiin seké heidan oppimiinsa asioihin. Pyrin
itse olemaan taustalla, mutta tein tarkentavia kysymyksia.

Ryhmat kasittelivat lukukokemustaan ja pintaan tulleita ajatuksiaan monista eri nékékul-
mista. Keskustelut erosivat olennaisesti toisistaan. Eroavuudet ilmaisivat opiskelijoiden
omien merkitysten antamisen omalle prosessilleen. Juuri siihen fokus-ryhmien anti perus-
tuu. Oma lasndoloni vaikutti keskustelun luonteeseen vaikka pyrimmekin sopimaan siita,
ettd olen I&hinnd sanelukoneen kasittelija.

Opiskelijoiden ryhmékeskustelut olen tematisoinut eli nostanut tutkimuskohteeksi joita-
kin sellaisia asioita, jotka samalla selkiyttavat omaa suhdettani, esitulkintaani asiasta. Varto
(1993, 51) toteaa, etta tutkijan on selvasti nostettava tutkimuskohteestaan teemaksi se,
mika siin& tulee tutkittavaksi. Teemalla tarkoitetaan tietynlaista johtoajatusta, nakdékulmaa,
josta tutkittavaa tullaan tarkastelemaan.

Oma tarkasteluni kohde on oppimisprosessin situationaalisuus ja heuristisuus. Siina
ovat I4sna opiskelijan oma kokemus oppimisestaan ja ryhméprosessi. Siihen sisaltyvat
kaikki ne asiat ja tilanteet, jotka tukevat ammattiin oppimista ja ihmisené kasvamista. Keskei-
sid tekijoita ovat silloin koulukulttuuri, opetusjarjestelyt ja opettajan rooli prosessin ohjaaja-
na tai avustajana, yhdesséa oppijana ja kasvattajana. Oppimisen laadun méérittelee opiskelija
kokemanaan ammatillisena kasvu- ja kehitystapahtumana seka valmiutenaan uusien haas-
teiden vastaanottamiseen.

123



4.3 Fokus-ryhmien prosessilleen antamat erilaiset
merkitykset

Ensimmainen kirje 1&hti puhtaasti vakavasta ongelmatilanteesta ja huolesta. Meidan oli
|6ydettéva joku aikaisemmasta poikkeava tapa lahestya tatd ryhméaa ja sen jasenié voidak-
semme auttaa heista jokaista oman itsensé |dytdmisesséa ja oman ajatusmaailmansa sel-
kiyttdmisessa.

Kaikkien ryhmien ja niiden yksittaisten jasenten ndkemys prosessista oli hyvin yhden-
suuntainen. He kokivat lukeneensa omasta ryhméstéén, omista ongelmistaan ja saaneen-
sa niille néin jasennysta. Erityisesti ensimmainen ryhm4 esitti toivomuksen, ettd kaikkien
opiskelijoiden tulisi saada mahdollisuus perehtya tdhén nakékulmaan omasta oppimispro-
sessistaan ja sen areenasta. He korostivat ymmartavansa tdmén opettajan ja opettajatiimin
nakemyksend. Heille se toimi myds heidan oman oppimisprosessinsa jasennyksené ja
antoi sille uusia merkityksia. Nain he p&asivat tarkastelemaan asiaa hiukan etadmmaélta.

“Tan luettuaan sen tajus, ettd se on niinkun yhtendinen kokonaisuus ...
silloin ne oli vaan asioita, jotka tdndan tuli tallaisena. Nyt tietad, ettd kaikki
liittyy kaikkeen ... oikeestaan ainoo keino, jolla meidan luokalle sai jotain
..., oli tAllanen. Kun sai kirjeen kotiin, sitd ikdan kuin ajattelee, etta nyt olis
tehtava jotain talle jutulle ... kotona sitd ajattelee eri tavalla, se on paljon
henkilékohtasempaa ... ei tarvi ajatella, ettd joku tyrm&a mun mielipiteeni!”

Ensimméinen ryhma Kiinnitti paljon huomiota siihen, miten he itse olivat kokeneet asioita
verrattuna opettajatiimiin. Mielenkiintoista oli se, etté he toivat esille toiminnan ja ajattelun
sidonnaisuuden isossa ryhmassa. Kirjeet nédyttivat vapauttaneen siitéd ja tuoneen pohdin-
nan yksildtasolle. Taman ryhmén opiskelijat olivat jatkaneet viimeisen puoli vuotta suun-
taavissa opinnoissa, jonka luokanvalvoja olin. He jatkoivat edelleen prosessinsa pohdiske-
lua ja vertasivat sitd opiskelujen viimeiseenkin vaiheeseen.

Seuraavassa ryhmassa tekstin vastaanotto ei ollut samalla tavoin omaan kokemuk-
seen ja oppimisprosessin pohdintaan virittdvaa vaan nostatti paljon kysymyksia siitd, miksi
nditd asioita vield pitda kasitelld. Monet tapahtumat tuntuivat kipeilté ja osin vield lapikay-
méattdmiltd. Oma kasitys prosessista oli erilainen kuin luokkatovereiden kirjeista oli valittynyt.
Minunkin kokemukseni painottui toisin.

“Kun me oltiin luokkana yhdessa ja meillé oli tosi hyvié keskusteluja, niin ne
ei ikin& tullu sillon ilmi, ne tuli aina naissa kirjeissa ... mulle ainakin hiljai-
semmat sano, ettd kylla he uskaltaa, mutta he ei viitti. Se oli musta tosi
ristiritasta. Kaikki ne riidat ja ne haluais jo haudata!”

Luokassa oli alussa ollut erittéin voimakas paine olla mukava, samanmielinen ja harmoninen
ryhma. Ensimmaiset viikot sujuivatkin hyvin, mutta ristiriidat syntyivét silloin, kun oli yhdes-
sa suunniteltava toimintaa eraalle lastenleirille tai kannettava vastuuta luokan yhteisista
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asioista. Paljon toisten eteen “uhrautuneet” opiskelijat eivat tahtoneet kesté kiitollisuuden
tai solidaarisuuden puutetta.

Tamankin ryhmén kokemus oli, ettd samasta luokasta ja samoista tapahtumista olim-
me keskustelemassa, mutta monet asiat olivat vield keskenerdisid. Ehka etéisyytté olisi
tarvittu viel& enemmén.

“Ihan aluksi tuntui huvittavalta, vaikka kaikki on totta niin rupes nauratta-
maan. Talta viimeiselta sivulta 16ydan itseni...”

“Kylla méakin 16ydan itseni monesta kohdasta ... sattuneesta syysta ...”

“T&a kijehomma on hyvé, jos on niitd, jotka ei saa sanotuksi, niin saa kuiten-
kin mielipiteensa julki. Tosiasia on ettd olivat hyvia, mutta liika on liikaa.
Meilld oli kylla hyva méaara. Silloin kun oli kriisit niin ne oli tosi pahoja.”

Ryhmé&ss oli aktiivisia ja myds voimakkaita opiskelijoita, joille oman mielipiteensa julki
tuominen ei ollut ongelma. He olivat usein myds kriisitilanteen keskipisteessa. Ryhman
keskustelussa tuli voimakkaasti esille vaatimus asioiden oikean laidan selvittdmisesta. Vas-
tuuta kuulluksi tulemisesta siirrettiin my6s hiljaisille ryhmén jésenille. He totesivat hiljaisuuden
olevan monenlaista. Joskus se on valinpitamattdmyytta, joskus hienotunteisuutta ja joskus
vastuun valttdmista.

“...onihan eri asia olla 4anekas ja ottaa kantaa kuin olla hiljaa ja olla sano-
matta mielipiteitdan”

Se oli oivallus vastuun néyttaytymisestd monenlaisena. Hiljaisuus ja syrjassé oleminen sai
monia merkityksia, jotka mydhemmin saivat lisaa sisaltoa.

Tésséd ryhmassa keskusteltiin ehk& vahemmén omasta kehittymisprosessista tai omasta
osallisuudesta. Sanomiselle tai sananvapaudelle annettiin erilainen sisalté: jos on asiaa
sanotaan, jos ei sanota niin ei ole ollut asiaa. Se vastaa myds perinteista kasitysta selviytyja-
ihmisestéa: jokainen on oman onnensa seppa. Tama oli myds yksi niista alkuperéisasetel-
mista, jotka vaikuttivat siihen, etti kirjepedagogiikkaan perustuvaan dialogiin ryhdyttiin.
Rohkeuden sanoa tai osallistua tuli monen mielesta olla sisésyntyista — jo valmista. Oppimi-
seen ei valttdmatta luotettu.

“... tyd vaatii melkoista uskallusta ihmiseltd. Jos s& et uskalla niin paljon
(sanoa mielipidettd ryhméssd, mennd suuntaavaan tiettyjen ihmisten kans-
sa) niin kuinka sa sitten meidan puolelle koskaan lahdet (mielenterveys-,
kriisi- ja p&ihdetyd) ... kuinka sa koskaan pystyt tekeen tata tyéta?”

Monet ristiriitatilanteet tulkittiin sellaisiksi, etta niilld ei ollut mitdan tekemistd koulun kans-
sa. Heidan kasityksensa mukaan ei ollut kyse ryhmén siséisesté vallanjaosta tai vaikeuksista
kohdata ristiriitatilanteita.
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“... joku saattoi tietysti ndhda sen, mutta ma kylla pistéisin sen enemman
henkilékohtaisiin asioihin. Mun mielesta ei ollu paljon tekemista koulun kans-
sa ... no ihmiset sattu oleen samalla luokalla ja asiaa puitiin koulussa ...
ehka puitiin vaarassa paikassa vaaria asioita.”

Monet selkkaukset tapahtuivat koulussa tai opintoretkill&. Vaihtoehtoisesti osapuolet olivat
vapaa-ajan tapahtumissa samalta luokalta. He tulkitsivat asioita henkildiden valisiin suhteisiin
littyviksi, eivat ryhmailmidiksi tai ammatilliseen osaamiseen yhdistyviksi. Tahén voi vaikut-
taa aikaisempi kokemus koulusta, mutta myds se, etta tdmén ryhmén jésenet olivat hiukan
varttuneempia: Heidan kasityksenséa koulusta ja sen liittymakohdista omaan elaméaan oli
toisenlaisia kuin nuoremmilla opiskelijoilla. Myds oma eldmanpiiri ja kuva tydsta saattoi
olla erilainen. He korostivat tydminénsé ja vapaa-ajan minénsa erillisyytté. Ristiriitatilanteissa
tuli esille ammatissa toimimisen ja ihmisena olemisen keskinéinen riippumattomuus!

Luottamus nuorten kykyyn kehittyd ammattilaisiksi oli tdssa ryhmassa heikko. He ehdot-
tivat ikdrajan nostamista ja vaativat tiukempaa kuria kouluun. Heid&n ké&sityksensa mu-
kaan vastuunotto ei nuorilta opiskelijoilta onnistu vaikka se ajatuksena on hieno.

Monia asioita ryhmalaiset kokivat oppineensa, mutta se oli tapahtunut padéasiassa viimei-
sen puolen vuoden kuluessa. Perusta oli kuitenkin luotu kahden ensimmaisen vuoden aika-
na. Vaikeiden asioiden lapikdymisestd huolimatta perusvire tdman ryhman keskustelussa
olirakentava ja omaa oppimista arvostava. Heid&n kohdallaan on tapahtunut suuria muutok-
sia koulutuksen aikana ja monet asiat jaivat jatkokypsyttelyyn. Kukaan heisté ei pitaytynyt
lahtdasetelmissa, joita vérittivat suuret ennakkoluulot ja -asenteet vahemmistéja kohtaan.
He kokivat tulleensa suvaitsevaisemmiksi ja pystyvénsé tarkastelemaan omaa toimintaan-
sa eri nakékulmista.

Koin tdman ryhmén keskustelussa edelleen voimakkasta puolustautumista. Jain mietti-
mé&én miten vield selvemmin oppimisprosessin ohjaaminen voisi olla kasvuun saattamista.
Ehtona on dialogin mahdollistavan luottamuksen syntyminen. Se ja& joidenkin opiskelijoi-
den kanssa edelleen haasteeksi. Opettajana minun olisi alusta lahtien ollut osattava olla
herkempi niille asioille, joiden perustalle luottamus rakentuu. Oletan myds heidan kielteis-
ten oppimiskokemustensa toimineen ymmartdmisen yhteytena, joka ei saanut riittdvasti
aineksia uudelleentulkkiutumiseen.

Kolmannen ryhmén nékemys prosessista oli itsekriittinen ja samalla omaa kasvua kun-
nioittava. He tarkastelivat syvallisesti seka ryhmén ettd omaa muutostaan. He I16ysivat mer-
kittévia kasvuprosesseja. Esseen lukeminen koettiin mydnteisend vaikka omat tuntemuk-
set olivat ajoittain olleet hyvinkin kielteisia.

“Mukava lukea, tunsi, ettd oltiin varmasti hirvee luokka, hirveita sellasia kup-
pikuntia hyvan alun jalkeen. Alussa varmaan oli sellasta ... johtu varmaan
siitd, etta ei vield tunnettu toisiamme. Mutta hyvinhan siina loppujen lopuksi
kavi. Paastiin selville vesille.”
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“Jalkeenpain kun lukee tata, niin me oltiin aika hyva luokka, siis opettava
luokka meille ja sitten opettajille, koska ei me tdsséd luettais tAmmaosta ja
keskusteltais siitd, jos me oltais oltu sellanen rutiiniluokka.”

Tasta puheenvuorosta kuulin nuoren ihmisen kokemuksena opetussuunnitelmassa tavoit-
teeksi asetetun yhdessé oppimisen, prosessin hyddyntamisen ja aidon dialogin toteutumi-
sen. Se on kokemus siitd, ettd prosessi on ollut hyva seké opettajille ettd oppilaille. Se voi
kertoa siita, ettd dialogissa on I8ydetty jotain yhteista, jotain sellaista, joka ei ole kumman-
kaan omaa — on edetty kohti varsinaistumista (Wallenius 1994, 64; Varri 1997, 79-81).
Keskustelussa on etsitty keinoja késitelld asioita, ei siirretty mielipiteita tai uskomuksia.

“Ja olishan se ollut tyls&a, jos olis ollut ihan tavallista. Kun kerran koulussa
ollaan, niin n&a kaikki oli varmaan sellasta, mistd on hyotya tulevaisuudes-
sa. Eli aika hieno luokka.”

Nuorten ihmisten tapa tarkastella itsedén seké prosessiin osallistujina ettd omaa prosessiaan
lapik&yvind ammattilaisina oli erittdin monitasoinen. Siiné vélittyi oman kipe&nkin muutok-
sen lapikdyminen ja merkittdva kasvu ammattilaiseksi, jolle sitoutuminen tydn padméaériin
merkitsi eettisyyttd, kykya tarkastella oman toiminnan oikeutusta. Opetussuunnitelmaan
olimme kirjanneet (Kolkka 1997a, 11) Rauhalaa (1984, 2—-4) mukaillen: itsetiedostus on
oman kulloisenkin muutoksenalaisen kehitystasonsa tuntemusta. Opettajan tarkein tehta-
va on antaa tukensa tahan prosessiin. Naiden nuorten ihmisten puheenvuoroissa on sel-
keasti koettuna sekd haaste sellaisenaan ettd mahdollisuus sen toteuttamiseen.

“... sillai aika hienoo aikaa ja opettavaista, ja ehk& on kasvanut ja kypsynyt
nopeampaa tallaisten erilaisten juttujen kautta ja osaa katsella erilaisten
nakoékulmien kautta... on tullut sillai avarakatseisemmaksi.... Siind mieles-
sd itse on kehittynyt tosi paljon ja kehittyy vielakin kaiken aikaa.”

Ehka mielenkiintoisinta ja yllattavinta tdss& ryhmassé oli heidan kokemansa oppiminen
erilaisissa kriiseissa ja ongelmatilanteissa. Tallainen voimavara-ajattelu ei useinkaan vélity
tuoreissa kokemuksissa nain selkedsti. Heidédn nédkemyksessaan omasta ammatillisesta
kasvusta se tulee vield painokkaammin esille.

Mikaan ulkoapéin tuleva maardys ei voi toimia eettisend velvoittavana periaatteena.
Sellaisena voidaan kokea periaatteet, jotka on koettu osana omaa elamaa. Edellytyksena
on, etté ne on késitelty, siis saatettu sanoiksi, keskusteltavaksi ja yleisempaan yhteyteen.
(Varto 19954, 40.)

Koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa todettiin (Kolkka 1997a, 12): “Koulussa on
olennaisena elementtiné opettajan ja ryhman tai yksilén kohtaaminen. Se on vain osa sitd
tapahtumaa miss& uusia merkityksia syntyy. Avointen tilanteiden syntymisen mahdollisuudet
toteutuvat niissé. Tasta syysta opettajan ja oppijan kohtaamisen ehtona tulisi olla kasitys
siitd, etta jokainen ihminen antaa asioille merkityksen ja mielen omista I&htékohdistaan.”
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Naiden nuorten ihmisten kasvu eettisyyteen on prosessi, jonka he kuvaavat jatkuvaksi
ja johon yhdessé kokemamme asiat ovat voineet vaikuttaa. Heille eri vaiheessa ongelmien
aarelle pysahtyminen oli merkinnyt mahdollisuutta tarkastella omaa kasvuaan ja kehitys-
taan. Sen jalostuminen ammatilliseksi osaamiseksi edellyttdd kokemuksen saattamista ylei-
sempéaan yhteyteen. Opettajan tydn muutos on valttdmatdn. Suurelle ryhmalle jonkun yleis-
patevan (vrt. Buber 1993b, 79-80) siirtdminen ei voi tuottaa tdman tasoista oppimista.
Perusl&htdkohtana tulee olla haaste, jonka olemme itsellemme asettaneet (Kolkka 19973,
9): “Opettajan tehtdvand on suunnata, antaa aineksia ajattelulle ja toiminnalle, antaa tilaa
asioiden kasittelylle seké jasentaa tietoa ja kokemusta yhdesséa oppijan kanssa.”

Ryhméssé esiintyvét ilmiét tulivat nuorten keskusteluissa esille erittéin voimakkaina ja
velvoittavina. Yli kahdenkymmenen ihmisen luokassa on véistamatta erilaisia ryhmittymia
ja niiden kautta sidoksia, jotka maarittdvat myds mielipiteen iimaisua. Kysymys on vallasta
jasenilmenemista. Rauhala on todennut (1998, 91) vallanpitéjien aina kavahtaneen yksill-
lisesti ajattelevia ihmisia. Sen voi todeta pitdvan paikkansa myds mikrokoossa, luokassa ja
pienissa ryhmissa sen sisalld. Juuri timan johdosta oppimisryhma kaikkine elavén elamén
ilmidineen tarjoaa foorumin oppimiselle, seké itsesta, ryhmésté ettd yhteiskunnasta.

Kirjepedagogiikan merkityksestd luokan tai omaan prosessiin mainittiin henkilékohtai-
suus ja oikea-aikaisuus. Niilla oli vaikutusta vastuun ottamiseen ja ajatteluun.

“Ne ei ollu mitenkaan irrallisia, ne oli aina hirveen ajankohtaisia ja hyvalle
hetkelle ne osui. Ja justiin se, ettd ei valttdmatta luokassa olis tullu puhuttua
niistd, ei ainakaan niin syvéllisesti kdsiteltya ellei niita kirjeita olis ollut.”

Olimme oppineet toisen ihmisen kohtaamisen ja toisen ihmisen Toisena ymmartdmiseen
littyvia kysymyksid. Olimme toteuttaneet jonkinlaisen tutkimuksen, jonka kohteena eivat
olleet yksittdiset tiedot tai asiakokonaisuudet vaan ammatillinen osaaminen. Siind oli kysy-
mys kyvystd ratkoa eteen tulevia monitasoisia ihmisyyteen ja ammattiin liittyvi& ongelmia.

Luottamuksellinenkaan suhde opettajan ja opiskelijan vélilla ei merkitse yksimielisyyt-
ta. Luottamus sisaltdd sen, ettd lopullisuus rikotaan ja onneton sielu voi selviytya ilman
suojapanssaria. Se ei tarkoita ehdotonta hyvéksymistd. Opettaja ei koskaan saa unohtaa,
etta jopa konfliktit kasvattavat. Edellyttaen, etté se tapahtuu raikkaasti. Konflikti opiskelijan
kanssa on todellinen tulikoe pedagogille. (Buber 1993b, 113-114.)

Oman ryhmaoppimisprojektimme keskeisena tavoitteena oli tutkia niit taitoja, joita ryh-
méll4 ja yksil6illa sen sisélld oli ja miten niitd voitiin kehittdd yhteistydssa sekd suhteessa
ammatillisiin tavoitteisiin. Sahlberg (1996, 198) toteaa: “Mit& paremmin ryhmé ja sen yksi-
16t kykenevat ymmartamaan ja ohjaamaan omaa alyllista ja sosiaalista toimintaansa, sen
laadukkaampi on ryhmétutkimuksen lopputulos.” Oletuksena ei etukateen ollut, ettd
ryhmalaisilla olisi ollut jo valmiuksia ilmién jdsentdmiseen. Sen sijaan tavoitteena oli oppia
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naitad itsereflektiivisia taitoja, jotka ihmisammateissa, sosiaali- ja terveysalan perustyéssa
ovat avainosaamisen aluetta. Tarkastelun kohteena olivat metataidot.

“Ehka ne sillai pysaytti, aatteli tavallaan kun ne asiat oli menossa, etta ne
vaan on ja maé valmistun ... ne sitten pysaytti ajattelemaan.”

“Kirjeiden merkitys oli juuri se ... ajatella kokonaisuutena koko luokkaa ja
mité sitten itse ajattelee luokan sisalla. Ei sitd voi sillai ajatella, ettei noi
asiat mulle kuulu. Siina olis itte ihan kuin ulkopuolinen.”

Erittéin mielenkiintoisella tavalla nuori opiskelija kuvasi sanoillaan osallisuuden problematiik-
kaa. Han nosti esille seka kokonaisuuden etté sen osana itsensd. Samasta asiasta Rauha-
la (1984, 2—4) on todennut, etta aito yhteiséllisyys voi syntya vain aidosta itseydesta. Ihmi-
nen on olemassaolossaan determinoitu suhteisiin toisten ihmisten kanssa. Hyvat ihmissuh-
teet ja aito yhteiséllisyys ovat kuitenkin enemman seuraus ihmisen yleisesta kehittyneisyy-
desté kuin jostakin ehdottoman primaarista, josta kaikki hyvé — kuten aito yksildllisyys —
seuraisi ja jota siksi tulisi ensiksi tavoitella.

“Se (ryhman prosessin kasittely) oli tavallaan niinkun osa sita oppimista.
Jos olis vaan jatkanut niin kuin ennen, niin sité olis ajatellut vaan itsekeskei-
sesti, sillai oppimatta...”

Kokemus liittyy seka opittaviin asioihin ettd taitoihin, joita ryhmé&ssé toimiminen edellyttaa.
Opiskelijan mukaan “omaa rataa” eteneminen ei olisi tuottanut oppimista. Opetussuunni-
telman perusteisiin litimme vahvasti vaatimuksen yhteiséllisyyden toteutumisesta. Erityisesti
korostimme ryhméprosessia yhtené oppimistapahtumassa voimakkaasti lasné olevana teki-
jana. John Dewey (1956, 29, 34) vaati, ettd koulun olisi oltava pienoisyhteiskunta, joka
toimisi demokratian periaatteiden ja arvojen mukaan. Se tarjoaisi mahdollisuuden yha uu-
den sukupolven demokratiakésityksen luomiselle. Vaarana han naki koulukéytannét, jois-
sa oppilaita pidettiin tiedolla jalostettavina tuotteina. Oppimistapahtumassa tulisi olla lasna
sosiaalisten, emotionaalisten ja alyllisten toimintojen. Oppijan subjektiiviset kokemukset
ovat siind merkittavid. Uuden ja vanhan kasvatuksen vastakkainasettelu ei Deweyn (1976,
90-92) mielesta ole olennaista. Han perdénkuuluttaa kasvatusta joka ansaitsee kasvatuk-
sen nimen. Kysymys on kasvatuksen luonteesta. Sen tulee olla todellista ja siin tulee
nékyéd syva kokemuksen filosofia.

Tulevaisuuden luokattomuus- ja valinnaisuusajatteluissa on erittéin tarkeaté turvata opis-
kelijalle mahdollisuus oppimiseen, jossa myds ryhmé kuuluu heidan situaatioonsa. Viime
vuosien painotukset koulun ja koulutuksen kehittdmisessa ovat pelottavalla tavalla Iahen-
tyneet ajatusta, jossa oppija on vain jalostettava tuote ja jalostuksessa kaytettavat proses-
sit yksinomaan tietojen lisdamisté.
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5 AMMATILLISTUMINEN JA RYHMAN PROSESSI

5.1 Aluksi

Ryhmien keskusteluissa tamé omaan pohdintaan perustuva ammatillinen kehittymisprosessi
tuli monella tavalla esille. Opiskelijat kokivat saaneensa runsain mitoin itseluottamusta,
uskoa itseensa ammattilaisina. He eivét olleet epérealistisen kaikkivoipia. Kuitenkin he
olivat hyvin luottavaisia omaan oppimis- ja kehittymiskykyynsa.

“Ma oon aatellu sillai, etta tekee itselleen selvaksi mita osaa ja uskoo itseensa
— ma en tarkota sita, ettd kulkee nokka pystyssa ...”

“Se on niinkun pakko I6ytaa niitd hyvia puolia itsestdén ... se on hirveen
tarkeetd, ettd just niitd hyvia asioita — tietysti huonojakin — mutta I6ytais
itsestdan, olis semmonen itsevarma...”

Koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa (Kolkka 1993, 96; 1997a, 22) oli prosessilahtéi-
syyden pohjalta erilaisia vaatimuksia opetuksen kehittdmiselle. Siina todettiin, etta opetus
on voitava jasenta tavalla, joka tukee opiskelijan subjektiutta ja kykya ajatella. Tavoittee-
na oli oman “idean” I6ytaminen.

Merkitysyhteydet toimivat ymmartdmisyhteytend, uusi jasentyy jo jasentyneeseen. Jo
jasentynyt toimii kokemisen, tietdmisen ja jasentdmisen horisonttina. Jos opiskelija voi kokea
sen arvokkaana ja arvostettavana tapahtumana, han voi kehittyd itsedan arvostavaksi
ammattilaiseksi, joka kykenee myds asiakkaansa arvostamiseen ja hdnen kokemuksensa
arvokkaaksi tekemiseen. Hermeneuttisen filosofian projekti nakyy erilaisten tarkastelu- tai
tulkintatapojen my6ta tutkimuskohteen paljastumisena ja samalla itseymmaérryksen syven-
tymisend. (Varto 1993, 69.)

5.2 Herkkyys eroille

Kasvattajan tulee tukea oppilaansa kaipuuta persoonalliseen eheyteen, joka johtaa myds
inhimilliseen eheyteen. Usko tdhén eheyden ja tahdon heréttdmiseen ei tarkoita “askelta
taaksepdin” individualismiin vaan askelta yli ja ohi kahtiajaon individualismi — kollektivismi.
Laajoja ja kokonaisvaltaisia suhteita ihmisten vélill& voi 16ytya vain ehyiden, vastuullisten
ihmisten valillé. Aito luonteenkasvatus on aitoa yhteisdkasvatusta, kasvatusta yhteisyyteen.
(Buber 1993b, 141.)

Yhteisyyteen kasvattaminen ei alusta I&htien ollut ongelmatonta eik& konfliktivapaata.
Ensimmaéisen syksyn ensimmainen huoli oli ryhméssa voimakkaasti esiin tuleva ehdotto-
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muus ja varma kdsitys yhdesta ja ainoasta totuudesta. Lehtovaara (1996b, 154—155) toteaa,
ettd yksimielisyydessé asiat pyritddn ndkeméén yhteismitallisina. Tavoitteena ei kuiten-
kaan tarvitse valttdmatta olla k&sitysten yhdenmukaisuus, homologia. Se voi olla my6s
kasitysten erilaisuus, paralogia. Paraloginen tieto tekee meidat herkemmiksi eroille ja vahvis-
taa kykydmme yhteismitattomuuteen. Modernin jalkeiselle ajalle tima on ominaista. Moderni
pyrkii yhteiseen todellisuuteen ja leimaa helposti toisinajattelijat vahaarvoisemmiksi jopa
merkityksettémiksi.

Ryhmésta kuului usein kommentteja, etté ei saa ajatella itse, joku muu maarittdd mika
on oikea tapa ajatella. Luokan prosessin kuvauksessa tuli esille kokemus “aivopesusta”.
Fokus-ryhymén keskustelussa tahan asiaan palattiin.

“...mullakin oli sellainen tunne, etta ei saa ajatella itse, ei saa pitda omia
mielipiteita — yritetddn vaan aivopesta sosiaalialan ammattilaiseksi — vaikken
koskaan oo ollu mikaan rasisti ... sitten ymmarsin, etta yritettiin vaan, etta
katsottais védhan laajemmalti ... siind vaiheessa tuntu, ettd miksen méa saa
olla tatd mielta, ei hoksannut, etté siind oli joku muu juttu kuin t4a mielipide-
juttu...”

“Mulla taas oli joskus se, ettd mulla oli joku ennakkok&sitys jostakin asiasta
ja kun taalla sitten puhuttiin siité niin mulle tuli sellanen ajatus, etta hetkinen
... voiks noinkin ajatella ja sitten mé& en en&a tiennyt sitd omaa mielipidetta,
piti niinkun hakee sita...”

“Ehka se oli juuri sita, etta joutu hakeen sitd, oppi kattoon eri ndkékulmista.”

Tama tapa ndhda oman tarkastelunsa monipuolistumisesta, kasvu moniulotteiseen ihmis-
ammattiin néyttdé prosessilta, jota vaaditaan sekd opettajalta ettd oppijalta. Lehtovaara
(1996b, 155) on kirjoittanut, etté aikuiskoulutuksen kuten muunkin koulutuksen tulee kysya
omaa olemassaoloaan. Siihen kuuluu omien I&htékohtien pohtiminen ja mahdollinen kyseen-
alaistaminen. Uusi oppimiskasitys, jotta se olisi aidosti uusi ja erilainen eiké pelkkaa fraseo-
logiaa tai késitteellista retoriikkaa, edellyttad, ettd todellisuus ja ihminen todellisuudessa
nahdaan paitsi muuttuneella myés jatkuvasti muuttuvalla tavalla. Opiskelijan kokemuksena:

“... on tullut se tapa, ettd perustelee asioita ..., ajattelee mita puhuu perus-
telemalla sitéd, miks on tatd mielta.”

Jos oppimistapahtuma n&hdéan sivistysprosessina, vaikuttaminen ei voi olla yksisuuntais-
ta. Sen tulisi olla vuorovaikutusprosessi, jossa todellinen kysyminen ja tutkiminen on mahdol-
lista. Talldin tavoitteita ei tulisi muotoilla pelkéstdan oppilaita koskevin tavoittein, oppilai-
den kéyttaytymista kuvailevin lausekkein vaan kokonaisvaltaisemmin koko oppimisyhteis6a
ja-ymparistdd ja sen toimintaa kuvailevin ilmaisuin. Tavoitteiden tulisi antaa viitteita sellaises-
ta dialogista oppimisymparistdnd, jossa omakohtaisten merkitysten on mahdollista syntya
ja myds radikaalisti muuttua. (Jaatinen 1994, 187.)
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Opiskelijoiden kuvauksista omasta lisdantyneesta kyvystaan ja halustaan perustella
tekemisidén tai mielipiteitdan voi tehda sen johtop&atéksen, etti he ovat olleet osallisena
vuorovaikutusprosessissa, jossa heiddn oma merkitysmaailmansa on ollut arvokas. He
ovat tulleet kohdatuiksi tietoisina, ajattelevina, itselleen paédmaaria asettavina ja tulevaisuu-
teen suuntautuvina, eettisid valintoja tekevina yksilding (vrt. Kukkonen 1996, 75).

5.3 Eettinen toimija

Seka tydtehtavien jarkeva suorittaminen etta elamisen mielekkyys ylipaatdan edellyttavat,
ettd yksild kykenee kriittiseen arviointiin ja tietoisen kokonaisjasennyksen muodostami-
seen omassa toiminnassaan (Toiskallio 1990, 35). Namé edellytykset voidaan koota nimik-
keeksi “ammattisivistys”, jonka alaké&site on “kriittinen ajattelu” tai "tutkiva suhde todellisuu-
teen”. (Kolkka 1996, 32.) Toiskallion ajatukset johdattavat reflektion kasitteeseen — ihmi-
sen tietoisuuden erikoinen piirre on, ettd han kykenee ajattelemaan sitd, mit han ajatte-
lee. Se synnyttaa jatkuvasti uutta, joka jasentyy jokaiselle yksildlle omalla tavallaan, hénen
ymmarryksendan maailmasta. Merkitystilanne ja sen syntyminen johdetaan eldamantilan-
teiden yksildllisista tulkinnoista (Lehtovaara 1994d, 25). Jokaisella ihmiselld on aina jokin
aikaisempi késitys, joka tulee koettavaksi, tiedettévaksi tai opittavaksi. Ihminen on olento,
joka on alituisesti uudeksi tulemisen tilassa, tulkitsee jatkuvasti itsedén ja etenee tassa
prosessissaan spiraalimaisesti (Rauhala 1998, 29; Itkonen 1993, 39; Lehtovaara 1994c,
68).

Yksilokohtaisen merkitysmaailman muotoutuminen koulutuksen l&htékohdaksi on mah-
dollisuus véalttdd ulkoaohjautuvuutta (opiskelun tavoitteiden asettamista oppijan itsensé
ulkopuolelta). Oppimisprosessiin tulee siséltyd ihmisen toiminnalle luonteenomainen tavoit-
teenasettelu. “Suorittajien” ja “toteuttajien” tuottamisesta on pyrittava itsestaan tietoisten
toimijoiden kouluttamiseen. (Kolkka 1997a, 33.) Ryhmakeskustelussa suhdetta arviointiin
kuvattiin seuraavalla tavalla:

“Se on ainakin hyva, ettd on lahdetty itsearvioinnista. Aika paljon numeroi-
takin on annettu sen pohjalta, miten itse on kehittynyt eik& ole verrattu mui-
hin. Ehka silld tavalla viela olis voinu vaikuttaa siihen omaan kehitykseensa
jotenkin, olis ollut jotenkin aktiivisempi tai semmonen ... hyvét edellytykset
kuitenkin on ... mutta itsehan sita taytyy paattaa ja tehda.”

Ryhmén kanssa tydstettyjen kriisien merkityksistd ammatillisen osaamisen kehittymisessa
pidettiin merkittdvana taitojen oppimisen mahdollisuutena. Opiskelijat korostivat avarakatsei-
suutta, eri nakdkulmista tarkastelua, perustelua, suvaitsevaisuutta ja omaa jatkuvaa kehitys-
ta. Keskustelimme siita, miten he uskovat selviytyvansa erilaisissa kriisitilanteissa tyéelamés-
sé.
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“... voi sanoo sillai leikkisasti, ettd mé& oikein odotan niita vaikeuksia, koska
musta tuntuu, ettd meilld kaikilla on hirvedn hyva kyky kasitella niitd ja ma
luulen — eihdn se tietysti mukavaa ole, mutta kaikilla niitd on — m& uskon,
ettd me ollaan aika vahvoilla niissé tyéeldmassa.”

Aiemmin olen viitannut Buberin ajatukseen konfliktista koetinkivenad pedagogille. Téssa
oppimis- ja ammatillistumisprosessissa ei yleensa ollut kyse sindnsa opiskelijan ja kasvatta-
jan valisesta konfliktista. Monia ongelmallisia tilanteita kasiteltdessa kyll& syntyi erimielisyytta
siitd kuka ja miten tilanteessa toimii, mihin kontekstiin ristiriita kuuluu. Tulkitsimme luokas-
sa ja luokkatovereiden kesken tapahtuneet konfliktit oppimis-, kasvu- ja ammatillistumis-
prosessiin liittyviksi. Siksi pysdhdyimme toistuvasti ongelmallisten kysymysten &éarelle. Tilan-
teiden kohtaaminen merkitsi kaikille osapuolille oman toiminnan arviointia ja erilaisten ete-
nemisvaihtoehtojen valintaa. Valittu maarittely ja erilaiset Iahestymistavat nayttavat joille-
kin opiskelijoille toimineen mahdollisuutena oppia ongelmatilanteiden kohtaamista jopa siina
méaadrin, ettd ne tuntuvat haasteilta myés omassa tulevassa tydssa.

“Ei sillai pelota menna sellasiin tilanteisiin tydyhteiséssa, vaan niinkun poh-
tii uskaltaako, pystyykéd esimerkiksi puolustamaan jonkun potilaan asemaa
vaikka tydyhteiso olis vastassa. Tydssa varmasti kehittyy, ainakin hyvat val-
miudet on annettu tdalla koulussa.”

Opiskelija kokee olevansa kyvykas pohtimaan tulevan tyéyhteisénsa toiminnan eettisyyt-
td. Oma koulutus on haastanut tarkastelemaan palveluty6ta eri tasoilta. Ei enaa riita, etta
han arvioisi omaa toimintaansa ja voisi olla tyytyvainen siihen. Han nakee asiakkaan tai
potilaan riippuvaiseksi tydyhteisdssé valitusta toimintalinjasta ja on valmis kdymaan keskus-
telua siitd — ei pelké@staan olemaan “se hyva hoitaja”. K&sitykseni mukaan koulutus voi
tuottaa kasvua eettisyyteen, mikali se itse toimii naill4 periaatteilla. Opettajana toimimisel-
le se merkitsee haastetta, jonka Jaatinen (1994, 192) on kiteyttanyt seuraavasti. “Ammatilli-
sesti sivistynyt opettaja antaa tilaa toiselle ja mahdollisuuden kasvamiseen: itsendiseen
ajatteluun, tiedonhankintaan ja sen arviointiin, luovaan tietdmiseen seké eettiseen itsehal-
lintaan. Tilan antaminen tarkoittaa ennen kaikkea toisen kuuntelemista ja luottamista sii-
hen, etté toinen pystyy itse 16ytdmé&én parhaansa”.

“Omalta osaltani voisin sanoa sen, ettd kun ma tulin kouluun, niin mé olin
kylld ennakkoluuloinen ulkomaalaisia kohtaan. Taa koulu on antanut mulle
kylla paljon suvaitsevaisuutta.”

Keskusteluissa tuli esille, etté jotkut opiskelijat seuraavat aikaisempaa tarkemmin ajankoh-
taisia asioita televisiosta, lukevat lehtig ja olivat kiinnostuneita alan kehityksesta. Nuorelle
ihmiselle se naytti olevan itsedkin hammastyttava piirre. Se oli erdénlainen oivallus tai
herd@minen huomaamaan yhteiskunnassa tapahtuvien muutosten vaikutuksia ihmisten ela-
maan. Monelle heistd tydminan ja vapaa-ajan minén kietoutuminen toisiinsa tai yhdeksi oli
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my6s hammennystd aiheuttava. Sit4 kuvattiin alttiutena erilaiseen pohdintaan. Asioiden
tarkasteluna monista nékékulmista ja erilaisina kuvauksina siitd, miten asioista ei enaa
voitu 16ytaa yhta totuutta.

“... ja sanotaan etta hyvéksyy ihmisen, vaikka ei jaksa valttamatta tekoja tai
ajatusjuttuja, mutta hyvaksyy ihmisen ihmisena ... ei ole ihan yhtd jyrkka
kanta moniinkin asioihin. Toinen mikd on kasvanut sillai on ehké tavallaan
kun puhuu ... selittelee tekojaan...”

“niinkun perustelee ...”

“On tullut se tapa, etté perustelee ... ajattelee mita puhuu... perustelemalla
miks on tata mielta.”

“....enemman niin kuin miettii tekemisidan ... ei enaa niin, ettd nyt ma vaan
teen noin ja silla selva.”

Positiivinen hermeneuttinen keh& merkitsee sité, ettd “aktuaalinen eldmé vaatii koko ajan
uutta oivallusta ja samalla jatkuvaa avoimuutta”. Tallainen avoimuus lahtee naiiviudesta ja
paatyy naiiviuteen. Se merkitsee myds alituista uusiutumista, jonka kierrettyaan tarkkailija
nékee maailmansa yha tuoreena. (ltkonen 1993, 33, 38.) Tassa on Buberin (1993b, 79—
80) mukaisesti haaste seka opettajalle etta oppijalle timén spiraalimaisen prosessin kulke-
miseen. On valttamatta siirryttava kaikille yhteisen, yleispatevén tiedon siirtdmisestd yhdessa
etsimiseen, tutkimiseen, tarkasteluun; tietdmyksen ja taitojen hankkimiseen. Tamé edellyt-
taé uskaltautumista uudelleen muotoutumiseen, kriisien kohtaamiseen ja asioiden tydsta-
miseen. Kirjeet nayttivét nuorilla ihmisilld toimivan mahdollisuutena téllaisen kriisin ja uudel-
leenmuotoutumisen prosessiin. Heidan kyvyssaan tarkastella asiaa oli paljon ihailtavia piirtei-
ta. Penseyden tai uhman he osasivat sivuuttaa ja lahtivat tarkastelemaan itsedan ja itsedan
ryhmassa.

“... me saatiin hirveasti positiivista palautetta. Se oli hyva tapa lahestya
tommosta luokkaa...”

“Jos olis aina haukuttu ... sitten olis karvat noussu pystyyn.”
“... se oli sellanen kannustava ...”

"Ma huomasin ittestani, kun vastasin niihin kirjeisiin, ettd maa oon vaan
tdmmonen tassa valilla enkd ota kantaa, mutta sitten myéhemmassa vai-
heessa huomasi, ettd se on yht& hyvin mun kuin muittenkin asia.”

Mita ilmeisemmin kirjeisiin valittu 1&hestymisen tapa toimi voimavarojen etsimisend. Tiimin
keskusteluissa pyrimme valttdmaan syyllistdmistd. Eteneminen ei olisi ollut mahdollista
mydskaan ohjeita tai neuvoja antamalla. Sen sijaan pyrimme I6ytamaén vahvuudet ja kysy-
maan asiantuntemusta. Opiskelijoiden kommentit vahvistavat (Itkonen 1993, 39) herme-
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neuttisen spiraalin ideaa. Oman ryhman prosessin lukeminen aktuaalisti oman oppimisen
prosessin ja synnytti tilanteen, jonka voi tulkita tietoisuuden uudelle tasolle nousemiseksi.

“... ma en ollu ajatellut néité asioita, mutta ne palas mieleen ja huomas
miten tuo luokka on vaikuttanut — se oli ihan hyvéa, ei ollu kauheen tasapai-
noista ja rauhallista.”

“... ma en valttdamatta ollut sillai niinkun jasentanyt tatd kahta vuotta. Se
vaan niinkun oli ja meni. Nyt kun sen luki, niin se oli niinkun tassa néin... Se
oli ihan yhtenainen kaksi vuotta.

Opiskelijan kokemus uudenlaisen nakdkulman saamisesta omalle ammatillistumisproses-
silleen osoitti minulle tydmme merkityksellisyyden. Samalla se kertoi opiskelijan kyvysta
tarkastella oman kasvunsa ja kehityksensé kulkua uudella tavalla. Opettajina olimme ol-
leet saavuttamassa dialogisen kasvatuksen edellyttdmaa omien motiivien ja kasitysten jat-
kuvaa reflektointia (Varri 1997, 150). Kertomus kahdesta vuodesta ei sisaltdnyt syytdksia
tai syyllisten etsintdd vaan prosessin kuvausta ja oman kasvatustydn arviointia.

Keskustelun kuluessa huomasin kommentoivani joitakin asioita, koska koin sen véltta-
méattémaksi keskusteluperinteemme jatkeena. En voinut yhtékki& olla vain ulkopuolinen
tutkija. Jotkut kommentit olivat luonteeltaan kysymyksia. Ne liittyivat yksittaisen opiskelijan
kokemaan “h&pedan” jostakin tietysté asiasta, joka kertomuksessa tuli julki. Useimmiten
hapea liittyi ryhman toimintaan, mutta sit oli myés havaittavissa omaan toimintaan liittyva-
né. Naissa tilanteissa vield tdhdensin, ettd tarkoitukseni ei ollut nostaa esille syytdksia
vaan kokemus, jota nyt voitiin tarkastella monella tavalla.

Té&ma keskustelu kahden vuoden prosessista oli yhteisen kokemuksen reflektointia ja
sen nostamista uusille merkitystasoille: Naiden vastausten perusteella ajattelen olevan
kohdallista tulkita nuorten ihmisten omaa kokemusta téllaisen prosessin lapikdymista erit-
tain merkittavéksi kasvu- ja kehitystapahtumaksi, jossa oppimisen areena on eléva elama,
oma opiskelijaryhmé ja omat ammattiin oppimisen ongelmat. Taté todellisen elamén tapah-
tuma- ja ilmidkenttdd on kaytetty oppimisen mahdollisuutena — ei syrjéytymis- tai syrjayt-
tamismekanismina. Osin hyvin vakavatkin ongelmat kohdattiin tdssé ja nyt.

Téassa kasvu- ja kehitystapahtumassa keskustelukumppanina ja yhdesséa oppijana olemi-
nen on opettajalle mahdollisuus ja yhd enemman myds vaatimus. Koulutuksessa usein
kasitelladn asioita, joita voidaan pitaa yleispatevind, kaikille tarpeellisena. Buberin (1993b,
79-80) mukaan jarkevat ihmiset padsevéat yhteisymmaérrykseen ainoastaan tydstamalla
asioita, ei opiskelemalla jotakin, jonka sanotaan olevan yleispatevad. Sellainen on hanen
mukaansa siséllykseténta. Tydstamisprosessi esitetdan kohdallisiksi puhuttaessa nuorista
ihmisista, mutta Buber (emt., 80) ndkee sen i&sta riippumattomaksi. Tdma edellyttad, etta
ihmiselld on nuoruus sisalladn, han on siis aina kehityskykyinen. Moni itsensa taysin valmiiksi
kokenut ihminen on saanut uuden nuoruuden, kriisinuoruuden.
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Omien I&htékohtien: ihmisk&sityksen, maailmankatsomuksen, kasvatusnédkemyksen
sekd oppimiskasityksen selkiyttdmisen valttdmattémyys opettajalle on yha ilmeisempi. Ei
riitd, ettd tiedetdén asioista tai tapahtumista, ne on myés osattava liittda yhteyksiinsa. Buber
(emt., 81) toteaa, ettd ihminen ei voi olla tyytyvainen liikkeesta kohti paddmaaraa — pitaa
olla my6s lahtdkohta. Lahtékohdan etsimisessa ja l6ytdmisessa oppimisprosessissa on
paastavéa henkildkohtaisen prosessin tasolle. Omien arvojen ja kasitysten juurille padsemi-
nen, niiden tiedostaminen on oman kehittymiskyvyn perusta ja mahdollisuus.

6 JALKIPUHETTA

Ryhmén ja tiimin kanssa kayty prosessi osoittautui hyvin antoisaksi sekd itselleni etté opiske-
lijoille heidan oman kertomuksensa mukaan. Heidan yksittéisista prosesseistaan kertoo
parhaiten se, miten he ovat omissa puheenvuoroissaan sita kuvanneet. Niiden tulkitsemi-
nen olisi vaaryytta sitd moniddnisyytta kohtaan, joka on sisélld heiddn omassa puhees-
saan ja kirjoituksissaan.

Omaa kokemustani olen reflektoinut. Olen myds nahnyt yhteisen vaiheemme jalkeisia
tapahtumia opiskelijoideni elamassa. Pitkdan mietin prosessin merkitysta ja muita vaihto-
ehtoja sen lapikdymiseen. Tassé vaiheessa en usko, ettd ryhmésséa sindnsé olisi ollut mi-
taan erityista edelld k&sitellyn nuoruuden "vimmaisuuden” ohella. Tavassamme toimia yhdes-
sd sen sijaan oli. Monesti kasittelematta ja kayttaméattd jatetyt ryhmén prosessin vaiheet
tulivat kayttdon kullekin areenana oppia itsestaan, itsestdén ryhmassé, ryhmésté ja elamés-
ta. Koko ajan tdm4 kaikki oli sidottu ammatillisuuteen ja sivistymiseen.

Ryhmalaisten opiskelumenestyksesta voi jalkikateen huomata, etta jokainen — lukuun
ottamatta yhta aitiyslomalaista, joka valmistui myds sééadetyssa ajassa lomansa jalkeen —
pysyi ryhmassa ja valmistui ajallaan. Se on ammatillisessa koulutuksessa melko harvi-
naista.

Minulle prosessi merkitsi mahdollisuutta ihmisené ja opettajana kasvamiseen. Luotta-
mukseni sek& nuoriin ihmisiin ettd heid@n kykyihinsd on kasvanut. Samalla my8s mina
olen kasvanut. Voin luottaa omaan kykyyni kohdata haastavia tilanteita, vaikeuksia seka
epaonnistumisia herkkéné ja kyvykkaana toimimaan. Vaikeuksista nouseva ahdistus on
enemmankin kayttévoima. Ryhmani ja tiimini antoivat minulle kasvattajana tuon Buberin
tarkoittaman kriisinuoruuden ja kokemuksen mahdollisuudesta kasvaa. Nyt tiedan idean:
vanhoihin jalkiin on astuttava tuoreena siitd huolimatta, etta jaljet olisivat néin vahvat.
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NELJAS POLKU: MINUKSI JA AMMATTILAISEKSI

“Kun tarkastellaan kohtaamista, on I1ahdettava liikkeel-
le ndyryydesta — Sinasta ja Minasta.” (Matti Itkonen
1996.)

1 KERTOMUKSIA AMMATTIIN KASVAMISESTA

Téman polun aineisto muodostuu opiskelijoiden ja valmistuneiden Ihihoitajien nékemyksista
omasta oppimisprosessistaan ja ammatillisuudestaan. Olen saanut kéyttdoni eri ryhmien
opiskelijoiden esseitd ja keskusteluja (8) heidan omasta ammatillisesta kasvustaan. Ku-
kaan heista ei kuulu ryhmé&én, jonka prosessia on kuvattu edelld. Omien nakdkulmieni ja
painotusteni taustalla vaikuttavat myds lukemattomat opiskelijoiden kanssa kaydyt arviointi-
keskustelut sek& projektien ryhmaarvioinnit. Niissé on sivuttu keskeisia kysymyksié koko
kehittdmisprosessin ajan. Aineisto herétti monenlaisia kysymyksia erityisesti opiskelijan
alkuvaiheen orientoitumisesta ammattiin ja “lahihoitajan maastoon”. Lisaselvitysta saadak-
seni pyysin syksylla 1998 aloittaneen peruskoulupohjaisen opiskelijaryhmén ensimmaéiset
raportit (19) aineistokseni. Naissa raporteissa on késitelty suuntautumista alalle ja omaa
suhdetta oppimiseen opintojen alussa.

Ennen varsinaiseen aineistoon perehtymistéa tarkastelen koulutuksen kdynnistamisvai-
heen hdmmennysté heratténeitd elementteja ja niiden mahdollisia vaikutuksia opiskelijan
kokemiseen. Lisaksi tarkastelen kokemusta ja kokemuksen tutkimisen perusteita tassa
tutkimuksessa. Kokemuksellisuuden tarkastelun perustana on Lauri Rauhalan nakemys
ihmisesta merkitysten antajana.

2 UUDISTUKSEN KOHTEENA SEKA KOULUTUSOHJELMA ETTA
~RAKENNE

Spesifien taitojen opettelu on Jarvisin (1989, 283) mukaan liian reduktionistinen ja be-
havioristinen perusta koulutukselle. Kasvatuksellisten periaatteiden puuttuminen on sille
leimallista. Jarvis toteaa: “Se pyrkii supistamaan kasvatuksen koulutukseksi, opetuksen
ohjannaksi, arvioinnin mittaamiseksi, toiminnan toistamiseksi ja ihmisen koneeksi”.
Sosiaali- ja terveysalan ammatillisen koulutuksen uudistamisessa luotu sosiaali- ja ter-
veysalan perustutkinto, I&hihoitajakoulutus on tutkimuksen aikaisemmissa osissa mainituilla
tavoilla mahdollisuus uudenlaiseen koulutukselliseen lahestymiseen. Siité huolimatta tai
erityisesti sen ansiosta tdhdataan laadukkaaseen ammatilliseen osaamiseen. Lahtékohta
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on olennaisesti toinen. Se johtaa nuoren opiskelijan opetussuunnitelman mukaisesti hank-
kimaan laajan ammattisivistyksen. Siind yhdistyvat hyva ammattitaito ja yleissivistys, opis-
kelijan monipuolinen kehitys ja kasvu yhteiskunnan jaseneksi ja valmiudet elinikdiseen
oppimiseen. Rakenteen ja sisallén uudistamisen ohella on tarkoitus saada aikaan syvalli-
nen oppimiskulttuurin ja toimintatapojen muutos (OPH 19954, 5).

Uudenlaisten |ahtékohtien valinta on koulutuksen alkuvaiheessa monesti joutunut
kyseenalaistetuksi. Ty6elama on reagoinut nopeasti toteutettuun uudistukseen pitdytymalla
vanhassa ja vaatimalla takaisin sité erityistd, joka vanhoissa kymmenessa koulutason tut-
kinnossa tyéelaméan sektorijaon mukaisesti oli. Myés ammattijarjestét ovat reagoineet. Osa
on suoranaisesti mitatdinyt [&hihoitajan viel& hyvin vahan koeistetun ammatillisen osaami-
sen, osa on kuitenkin I&htenyt tukemaan nuorten ammattilaisten siséénajoa tydelaméaéan.

Uusi koulutus antoi samanaikaisesti tapahtuneen rakenneratkaisun myété nuorille ihmi-
sille tervetulleen vaihtoehtoisen véylan lukiokoulutuksen rinnalle. Alkuvaiheessaan se toi
runsaasti innokkaita alalle suuntautuneita nuoria lahihoitajakoulutukseen. Ongelmia on myé-
hemmin aiheuttanut osin perusteetonkin kritiikki. Myds tyévoimapoliittinen pakkokoulutus
on vaikuttanut opiskelumotivaatioon, koulutukseen hakeutuneiden motiivit eivat pakkokou-
lutettuna ole omia. Se vaikuttaa omaan ammatilliseen kasvuun sitoutumiseen. Alalle ei
muutosvaiheen ongelmien vuoksi ole ollut vetoa, jota tulevaisuuden tarve hoito-, hoiva-,
huolenpito- ja kasvatustydn perustehtaviin néayttasi edellyttavan.

Erityisen ongelmalliseksi on todettu (Vuorenmaa & Raisénen 1997, 233) vanhustyén
ammattilaisten puute. Tosin arviot suuntautumisesta vanhustydhdn perustuvat opiskelijoi-
den peruskoulutusvaiheen valintoihin. Ammatillisen jatko- ja tdydennyskoulutuksen kysyn-
nan ja my6éhempien valintojen perusteella nuoretkin ihmiset hakeutuvat vanhustyéhén. Vaik-
ka ensimmainen valinta olisikin lapsi-, nuoriso- ja perhetyd tai mielenterveys-, kriisi- ja
paihdetyd, on moni kokenut vanhustyén itselleen taysin mahdolliseksi. Borgman toteaakin
(1998, 193), ettd sosiaalialalla opiskelijat valitsevat ensisijaisesti alan ja toissijaisesti kou-
lutusammatin. Valinnan perustana oleva arvopohja kiinnittyy ihmiseen ja tasté syysta sii-
hen liittyy myds enemméan merkityksia kuin ammatillisiin tehtaviin.

Tutkimuksen ensimméisessa osassa on todettu, ettd koulutuksen aloittamiseen liittyi
monia jannitteité (kuvio 1), joiden seurauksena yksiléllinen osaaminen on saanut tavoittee-
na vaistyd. Osaaminen kapeutetaan tietyn palvelualan kompetenssiksi. Se mitataan usein
rinnastaen nuori lahihoitajaopiskelija keskiasteen uudistuksen jélkeiseen opiskelijaan, joka
useimmiten oli aikuinen. H&n oli tehnyt pitk&én alan tyéta sijaisena ja pystyi hankkimaan
koulutuksen perhetilanteen selkiydyttya.

Nuorten ihmisten sitoutuminen lahihoitajakoulutukseen on sen alkuvaiheista asti ollut
hammentynytta ja kysymyksid on herdnnyt. Se mika néyttaa huolelliselta uuden koulutuk-
sen arviointiprosessilta makrotasolla on mikrotasolla nuoren opiskelijan harteille sysattya
vastuuta uuteen koulutukseen kohdistuvien missioiden ja odotusten tayttymisesta tai tayt-
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tymattémyydesté. Oppilaitosten tehtévéné on ollut nuoren ihmisen prosessin tukeminen ja
huolellinen perehdyttdminen koulutuksen I&htékohtiin ja padmaariin. Opiskelijoilla on ollut
oikeus tietdd millaisessa koulutuksessa he ovat ja miten he itse siihen pystyvat vaikutta-
maan. Erés opiskelija toteaa:

“Se, etta opettajat tekivat selviksi, ettd he uskovat tdhan uuteen ammattiin
ja sen toimivuuteen, vaikka me sita joskus epéailimme, vaikutti varmasti sii-
hen millaisina ammattilaisina me itsemme nyt koemme.”

3 IHMINEN KOKEE MAAILMANSA

3.1 Ainutkertainen kokemus

Omassa oppilaitoksessamme lahihoitajakoulutuksen alusta lahtien opiskelijat otettiin mu-
kaan suunnittelutiimeihin. Opetussuunnitelmaluonnoksiin pyydettiin opiskelijoiden ajatuk-
sia. Heidan kanssaan on kayty jatkuvia keskusteluja kehittdmisestéa ja sen painopisteista.
Opiskelijan kokemus omasta oppimisprosessistaan on yksil6llinen. Han on mukana proses-
sissa, jossa silmé@mallin (kuvio 2) esittdmallg tavalla resonoivat ja ovat lasné eri tasot. Tas-
t& huolimatta hdnen oma ammatillisen kasvun prosessinsa on hanen omansa ja yksityi-
sensé. Sen sisaltdmat merkitykset ovat hénelle tosia. Vain han voi kertoa omasta nakékul-
mastaan erityisen merkityksellisia asioita oppimisen ja kasvun laadusta. Opiskelija kertoo
siitd, miten toteutunut opetussuunnitelma on mahdollistanut ne ammattisivistyksen kannalta
keskeiset asiat, joiden kautta hanen kasvunsa on tapahtunut. Han voi eritella mitka asiat
ovat olleet esteend tai hidastaneet prosessia.

Kun ihmist& tarkastellaan Rauhalan holistisen ihmiskasityksen perustalta, on tajunta
merkitysten syntymisen ja organisoitumisen prosessi. Psykologiassa puhutaan tavallisesti
kokemuksesta. Tajunta on kokemisen kokonaisuus, jossa henkinen on aina aktiivisena
tekijand. Sen itsetiedostus antaa kokemisen kokonaisuudelle selkedn mindkohtaisuuden
tunnun. (Rauhala 1993a, 93-94.) Tajunta ei koskaan ole tyhj& vaan siind on maailmankuva
olemassa jo jollakin tavalla ymmarrettyna. Uusi merkitys sijoittuu tdhdn vanhaan jo tunnet-
tuun ja saa tassé prosessissa henkildkohtaisen merkityksensa. Merkitysten muotoutumi-
nen tapahtuu spiraalimaisesti kehkeytyen. (Rauhala 1998, 152.) lhminen on aina uudeksi
tulemisen tilassa, jolloin itsestéén tietdminen on térkeda. Itsetiedostus on yleisen tietoisuu-
den erikoistapaus, jossa tiedostaminen kohdistuu omaan persoonaan, sen asemaan ja
tehtavéén eldmassamme (Rauhala 1993a, 67).

Kun néiden ajatusten pohjalta kehitetddn ammatillista (tai mitd muuta tahansa) koulu-
tusta, on vaistamatta mietittdva tarkoin mahdollisuuksia, joita oppijalla todellisuudessa on
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tuoda ammatillisen kehittymisen ja kasvamisensa perustaksi se merkityssuhteiden kokonai-
suus, johon han uuden suhteuttaa. Missd maarin oppimisprosesseissa ja tilanteissa on
aidosti olemassa tila sille, mita kukin oppija oppimistilanteeseen tuo? Kiinnekohdat synty-
vat kunkin oppijan oman eldménhistorian ja sen pohjalta syntyneiden merkitysten ja mielien
kautta.

[Imién, asian tai objektin kasittdminen tietynlaiseksi maaraytyy ratkaisevasti kussakin
ihmisessa olevien yksildllisten ymmaértamisen edellytysten pohjalta. Koetun maailman ana-
lyysissa tarkasteltavat ymmartdmisen tajunnalliset ehdot voidaan kasittaa erdiksi merki-
tyssuhteiksi tai niilden muodostamiksi suhdejérjestelmiksi, joihin suhteutuen tai joissa jokin
uusi saa mielensé. Ne ovat koetussa maailmassa jo olemassa olevaa. Nait& merkityssuh-
teita ja suhdejérjestelmia kutsutaan “horisonteiksi”. Koska horisontti on menneisyyden edus-
tajana mukana kaikessa ymmartamisessd, edustaa se koetun maailman historiallisuutta.
Horisonttien aktuaalistuminen ei ole koskaan mielivaltaista, vaan ihmisen elamantilanteen
pohjalta todellistuvaa tietyll& tavalla primaarisesti mielekésta, vaikka sité ei ole aina helppo
todeta. Kehittydkseen suotuisasti jokainen mielen alkio tarvitsee adekvaatteja, riittavasti
selkiytyneitd horisontteja. (Rauhala 1974, 65, 68.)

Erityisesti aikuisten kouluttamisessa kokemuksellisuutta on korostettu aikuisopiskelijan
identiteetin kannalta merkityksellisend asiana. Kokemuksellisuus kasitetdan usein suppeasti
tietyksi kokemukseksi ja sen kaytoksi erilaisten asioiden oppimiseen tai tuon koetun asian
jasentamiseksi. Rauhala (1998, 152—153) toteaa, ettd fenomenologian mukaan ymmarta-
minen on mukana kaikissa tajunnan akteissa. Se on valttdméatonta, koska noemaa eli miel-
ta ei ole ilman aiemmasta kokemustaustasta tarjoutuvaa tulkitsevaa maailmankuvaan liit-
tavaa osatekijad. Ymmartamisyhteyksilla on aina mielellinen sisalté. Jos kokemus toimii
ainoana tiedon ja jasennyksen lahteend ja on sidottu joihinkin tilanteisiin, sen merkitys
ammatilliselle koulutukselle on marginaalinen. Kokemuksen pité4 olla sidoksissa ihmisen
eldméén. Ymmartamisyhteys maarittda ihmisen tajuntaa, valintoja ja sen tulee toimia hori-
sonttina varsinaiselle ymmartamiselle, tajunnallisuudelle.

Myds Usher (1992, 204) toteaa oppija-subjektin voivan tulla autonomiseksi itsetiedos-
tuksen avulla. Joitakin kokemuksia voi pitd& oppimisen kannalta tuottamattomina, mutta
koska aina kuitenkin on olemassa piilevé mind itse, tosi ja kokonaisvaltainen tieto itsesta,
on olemassa joitakin kokemuksia jotka ovat alkuperadisia ja “omistetaan” itse. Tamé& nakdkul-
ma jo lahenee nékemysta kokemuksellisuuden merkityksesta oppimisessa, mutta ei viela
yll& Rauhalan horisontti-k&sitykseen asti.

Kokemuksellisen oppimisen tunnetuin edustaja on David A. Kolb (mm. 1984). Han ei
ole liittdnyt oppimista situationaalisuuden, kehollisuuden ja tajunnallisuuden ulottuvuuksil-
le vaan on kuvannut ja pohtinut oppimista l&hinnd kognitiivisena prosessina. Siind koke-
mus reflektion avulla “jalostetaan” tiedoksi tai taidoksi, jolla on uusi sovellusulottuvuus.
Miettinen (1998, 86-91) on kritisoinut Kolbin kokemusoppimisen mallia. Kritiikin k&rki kohdis-
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tuu Kolbin teoriansa I&htékodaksi vaittdman Deweyn ja hdnen oman teoriansa ristiriitaan.
Kolb tarkastelee kasitteiden muodostamista reflektiivisen prosessin tuloksena. Idean kési-
te on kokemuksen jatkuvuuden ja oppimisen kantaja Deweyn ajattelussa. Késitteelld ja
hypoteesilla on siksi hénen teoriassaan aina toimintasuunnitelman luonne.

Kolb nékee Deweyn kokemusoppimisen perustelijana. Kasvatustieteellisessé kirjallisuu-
dessa han on reflektio-késitteen perustelija. Siihen puolestaan voidaan liittd4 hyvin erilai-
sia merkityksid. Habermasin kommunikatiivisen toiminnan teorian mukaisesti se voi olla
herruudesta vapaata keskustelua. Se puolestaan tuottaa sanojen maailmoja. Dewey toteaa,
ettd ongelmat voidaan ratkaista ainoastaan sielld missa ne ovat olemassa, nimittain toimin-
nassa. Kolbin kasitys oppimisesta ja tiedon muodostuksesta siséltaa sen, ettd henkildkohtai-
sesta kokemuksesta voidaan rakentaa ké&sitteitd. Silld tavoin hén irtautuu kohtalokkaalla
tavalla kulttuuristen ja yhteiskunnallisten ilmididen jatkuvasta muutoksenalaisuudesta, kriitti-
sen ajattelun historiallisesta luonteesta ja kokemuksen sidoksista niihin. (Miettinen 1998,
95.)

Deweyn lahtdkohta ei ole kognitiivisen psykologian tapaan ihmisen tiedon késittely,
vaan eldmantoiminnan ongelmien esineellinen ratkaiseminen, jonka kautta kasitteiden ja
maailmankuvien muodostuminen vasta tulee ymmarrettavéksi. Deweyll4 tietojen ja kasitys-
ten rekonstruointi on osa ympéristdn ja yhteiskunnan rekonstruointia. (Emt., 95; Dewey
1999, 238.) Han toteaa, ettd kukaan ei eld tai kuole itselleen — niin ei myéskaan mikaan
kokemus el tai kuole itselleen (Dewey 1976, 27). Hanen mukaansa kasvatuksen filosofian
tulee rakentua kokemuksen filosofialle.

Pahimmillaan annettu kokemus Deweyn mukaan (emt., 26) estdé oppimisen kohdista-
malla oppijan katseen vaaralla tavalla. Kun ihminen on rutinoitunut jonkun asian nékemi-
seen, hén kokemuksensa perusteella kapeuttaa tulevan kokemuksen kenttda. Kokemuk-
sen sisaltd riippuu siitd, mitd yksild kokee siind ajassa, tilassa tai ymparistdssa. Talla han
tarkoittaa kaikkia niité tekij6itd, jotka ihmiseen vaikuttavat: tarpeet, tarkoitusperat, kyvyk-
kyys, haaveet jne. (Emt., 43-44.)

Oppimisen supistaminen tiedon kasittelyksi on ongelma niill4 oppimisen teorioilla, jotka
ovat rajanneet oppimistapahtuman kognitiiviseksi prosessiksi. Niissa olennaista on tarjo-
tun tiedollisen aineksen taitava didaktinen kasittely. Esimerkiksi Engestrémin (1990) ansiot
ovat merkittévia oppimistapahtuman teknisend analyysiné, mutta ihmisestd, ihmisené kehit-
tymisestd, ammattiin kasvamisesta ja niiden yhteiskunnallisuudesta hén pystyy kertomaan
véhén. L&hes kokonaan syrjadn jaa ihmisen aikaisempi kasvu- ja kehitysprosessi seka
padosin myds se kulttuuri, todellisuus ja ne ihmissuhteet joissa uudet merkitykset asioille
voivat syntya.

Oppimistoiminnassa Rauhalan ajatusten pohjalta eteneminen edellyttdd uudenlaista
orientoitumista opettajuuteen. Tietojen, kasitysten, uskomusten ja normaalisuuden siirta-
misen ajatuksesta luopuminen on koululle, opettajuudelle ja yhteiskunnalle vaativa prosessi,
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koska sitakaén ei voi toteuttaa kollektiivisesti. Sen on tapahduttava jokaisessa opettajassa,
koulutuksen suunnittelijassa ja paattajassa itsessaan.

3.2 Kokemus tutkimuksen kohteena

Kokemus kuuluu siihen maailmaan, jossa on kysymys asioiden ilmenemisesté kokijalleen
ainutkertaisella tavalla. Kokemus jasennetdén tajunnallisuudessa, mutta samalla se kie-
toutuu situaatioon ja resonoituu ihmisen kokonaispersoonallisuudessa. Resonoitumisella
ei tarkoiteta systeemissé eri tekijéiden vaikutusta toisiinsa, jota tutkimuksissa helposti tarkas-
tellaan erottelemalla systeemimallin eri tasot erillisiksi vaikkakin toisiinsa vaikuttaviksi. Puhun
mieluummin eksistentiaalisen fenomenologian tavalla maailmasta, josta ihmisen elamaan
vaikuttavia situaation rakennetekijoité on [6ydettavissa. Kasitykseni oppimisesta on tdman
maailmaan kietoutumisen perusteella aiemmin toteamallani tavalla 1&himp&na situationaa-
lista oppimista (Lehtovaara 19964, 85).

Tarkastelundkdkulmina ja situaation rakennetekijéina ovat tutkimuksessa jo aiemmin
esilla olleet kertomukset koulutuksen maailmasta. Niiden avulla lukijalle on muotoutunut
kuvia sen maailman moninaisuudesta, joka vaikuttaa nuoren ihmisen yksildlliseen proses-
siin.

Oppimisen tutkimukseen soveltuu ilmién laadusta ja ihmiskasityksestani johtuen her-
meneuttinen johtaminen. Silla tarkoitetaan tieteenfilosofisessa mielessa ymmartdmisen
(Verstehen) rakenteen paljastamista, “ymmartdmisen arkeologiaa” (Rauhala 1992, 104).
Ihminen antaessaan mielig erilaisille asioille elamésséan, tekee sen aina suhteessa omaan
esiymmartaneisyyteensa. Sosiaali- ja terveysalan perustutkintokoulutukseen tullessaan opis-
kelija tulee omasta eldmanhistoriastaan ja ammattialan valintaan liittyvistd prosesseista
kasin tulkitsemaan jatkuvasti uudella tavalla niita tekijéita, jotka h&nen ihmisend kehittymi-
seensd ja ammatilliseen kasvuunsa vaikuttavat. Ne ovat Rauhalan ndkemyksen mukaisesti
komponentteja h&nen situaatiossaan.

Ammatin ja alan valinta iiment&a sité intentionaalisuutta, jota ihmisessa fenomenologisen
filosofian perusteella on. Se pohjautuu hermeneuttiseen tietokasitykseen. Intentionaalisuus
merkitsee sitd, etta tajunta suuntautuu johonkin, josta olemme tietoisia jonakin. Ymmartami-
nen on yhteyksissa ymmartdmista. Ammatillisen koulutuksen kontekstissa se on hoidon,
hoivan, huolenpidon ja kasvatuksen yhteys seka oppijan esiymmarténeisyys. (Lehtovaara
19964, 85.)

Oppimistapahtumaan siséltyvaa tietoa konstruoi sekd opettaja omasta horisonttibaa-
siksestaan kasin ettd oppija omastaan. Todellisuutta sinénsa ei kukaan voi saavuttaa, vaan
Kantin analyysin mukaisesti vain merkitysten valittamia kasityksia (emt., 86-87), jotka tutki-
muskohteena ovat mielenkiintoisia ja antavat oppimisen analyysiin uutta syvyyttd. Rauha-
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la on kirjoittanut uusien ymmartamisyhteyksien aktivoitumisesta ja avautumisesta ja maail-
mankuvan avartumisesta. T&man ilmion tutkimus hermeneuttisena johtamisena toimii “maa-
ilman sisaisesti” ja merkitsee samalla, etta ei ole kysymys mistaan arvovapaasta tieteesta,
jossa tutkija on neutraali tarkkailija vaan toimii eldmantilanteisuudessa. Kun hén tutkii ihmis-
suhteita, tdmé& tutkimuskin on ihmissuhteita ja kun hén tutkii ajattelua, niin tutkimuskin on
ajattelua. (Rauhala 1992, 118.)

Kun tutkija tutkii oppimistapahtumaa ja siihen liittyvia prosesseja ja kulttuuria, on han
itsekin osa naitd prosesseja ja yhteison historiaa (kulttuuria). Tuloksena voi olla opiskelijan
prosessin arvostaminen ja sen edellyttdmien asioiden paljastaminen oppimisen komponent-
tien uudenlaiseksi tietoiseksi suuntaamiseksi. Se voi olla myds oppijan prosessien totali-
sointia, joka soveltuu tutkijan k&sitykseen tapahtumasta ja saa madrittelynsa sitd kautta.
Téssa tutkimuksen keinoin esiin nostetut prosessit voivat kertoa todellisuudesta siten, kuin
ne ovat opiskelijoille tulkkiutuneet ja sellaisina voivat lisatd ymmarrysta oppimisen situatio-
naalisesta ja prosessuaalisesta luonteesta. Heidan kokemuksistaan on koottu nakdkul-
mia, jotka paljastavat koulutuksen todellisuuteen liittyvia tekijoita, joihin vaikuttamalla voi-
daan véhent&a oppimisprosessia estavia tai haittaavia tekijoita. Se voi tapahtua vaikuttamalla
niihin asioihin, jotka liittyvat opiskelijan oman oppimisensa mielelliseksi kokemiseen. Téstéd
syysta koko tutkimuksen I&pi on esilld situaation komponenttien monitasoisuus, ei erillise-
n& vaan opiskelijassa olevina ja opiskelijan maailmaan liittyvana tekijana.

4  MINA, LAHIHOITAJA

4.1 Aineisto ja ndkdkulma

Opiskelijoiden kokemuksiin liittyva aineisto on esseitd, haastatteluja, raportteja ja paattétoita,
yhteensa kymmenen eri vuosina valmistuneen opiskelijan oman prosessinsa tarkastelua.
Niiden sisdltdman kokemuksellisuuden valossa tarkastellaan oppimisprosesseja. Oppimis-
prosessin alkuvaiheen problematiikkaan perehdyin opiskelijoiden ensimmaisen lukukau-
den raporttien (19) avulla. Opettajuus tulee tassa tarkastelluksi oppijan kokemuksen kaut-
ta. Kasvattajuuteen liittyvan problematiikan tarkastelua on monipuolistanut Rauhalan li-
saksi Juho Hollo, jonka yli seitseménkymmenta vuotta sitten kirjaamat ajatukset tuntuvat
yha tuoreilta.

Opiskelijoiden kokemuksista osa on myds sellaisia, jotka eivat ole olleet oppimispro-
sessia tukevaa. N&iden analyysi antaa viitteitd olennaisimmasta: Miten opettaja voi omalla
opiskelijan situaatioon asettautumisellaan kantaa tai olla kantamatta prosessia yhdessa
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opiskelijan kanssa. Se kertoo myds siita, miten merkittavé vaikutus luottamuksen puutteella
ja prosessiin sitoutumattomuudella on.

4.2 Epataydellisyydesta taysivaltaisuuteen

Erds 17-vuotias poika oli aloittanut opintonsa séhkéalalla, mutta turhautui seké alaan etta
koulutukseen. Han pyrki lahihoitajakoulutukseen varmana siitd, ettd tdma olisi paremmin
h&nen taipumuksiaan vastaavaa ja luovempaa. Poika oli hyvin aktiivinen, ulospéinsuun-
tautunut, keskusteleva ja otti mielelladn kantaa. Luokassa hénelle muotoutui hyvin pian
merkittdva asema seka vastuunkantajana (monistusvastaava ja tiimiedustaja) etté ryhmé-
hengen yllapitajand. Joidenkin viikkojen jalkeen uudessa lahihoitajakoulutuksessa hén to-
tesi:
“Ensimmaisté kertaa minua ei rangaista tavastani opiskella. Aikaisemmin

opettajalle on saanut huudella ja haistatella, mutta asiallinen keskustelu ja
kritiikki on ollut kiellettya.”

Hénen tapansa opiskella ilmeni vakavien eettisten kysymysten esille nostamisena, erilai-
siin asioihin innostumisena ja niihin sitoutumisena tai kyseenalaistamisena. Han oli oletetta-
vasti ollut hyvin poikkeuksellinen nuori sdhkéalan opiskelija ja melkoinen haaste opettajal-
le. Kommentillaan ja ilmeisesti myés aikaisemmilla kommenteillaan han oli osoittanut olevan-
sa kyvykas ja halukas etsimaan toimintansa perusteita ja vaati opettajaa keskustelukump-
paniksi — ei tiedon siirtajaksi.

Monelle muulle opiskelijalle peruskoulusta suoraan toisenlaiseen oppimisymparistdon
tuleminen saattoi aiheuttaa melkoisia vaikeuksia. Tottuminen opettajan vasyméttémaan
valvontaan ja toiminnan paloittuminen pieniksi oppitunnin mittaisiksi kokonaisuuksiksi oli
saattanut olla passivoivaa. Opiskelijan oma vastuu oppimisesta, oppimisprosessin etenemi-
sesta ehka puuttui. Myds opettajan mieltdminen tasavertaiseksi ihmiseksi, tasa-arvoiseksi
neuvottelukumppaniksi oli joskus hankalaa. Joskus se oli hankalaa opettajalle itselleenkin.

“Aluksi oli vaikea irrottautua tutusta peruskoulu-tyylisesta opiskelusta, jos-
sa opettajaa puhuteltiin opettajaksi ja tunnilla puheenvuoron sai vain viittaa-
malla. (...) tuntui miltei ylivoimaiselta puhua “ilman lupaa”. (...) taalla painotet-
tiin kiitettavasti oma-aloitteisuutta ja asioiden kyseenalaistamista seka omaa
pohdintaa.”

“Hirveesti halusin niinkun ottaa kantaa ja miettid, ettd ihanaa kun otettiin
huomioon omat mielipiteet ja kuunneltiin. Etta silloin ma ainakin koin, etta
mua kuunneltiin, koska ma olin ihan oikeasti mukana.”

“Se tapa, miten opettajat ovat kohdelleet meita tasavertaisina ja aikuisina
on todella antanut varmuutta niin ihmisena kuin tulevana ammattilaisena.”
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Vertaaminen aikaisempiin peruskoulukokemuksiin tapahtui suhteessa omaan toimintaan.
Se liittyi luonnollisesti opettaja-suhteeseen, mutta myds nuoressa ihmisessa tapahtuvaan
vaistamattémaan kasvu- ja kehitysprosessiin. Oman minén ja vastuunkantokyvyn |8ytymi-
nen hurmasi. Se saattaa jaada |8ytymattd, jos koulutuksessa ei osata osata kiinnittaa sii-
hen huomiota.

Lehtovaara on kirjoittanut modernin kasvatus- ja oppimisteorioihin liittyvasta ajattelus-
ta, jossa aikuinen on edistyneempi kuin lapsi. Kehityksen myytti perustelee sen, miksi lapsi
on epataydellisempi kuin aikuinen ja aikuisenakin epataydellisempi kuin opettajansa. Valta
ja kontrolli on sill, joka on l&hempana padmé&érad, ldhempana taytta inmisyyttd, aikuisuut-
ta. (Lehtovaara 1996b, 145.) Valta ei ole aikuisten (tai opettajien) saavuttama tai sailyttdma
etuoikeus, vaan kokonaisseuraus heidan strategisesta asemastaan. Kasvatuksessa ei voida
koskaan taysin vapautua vallasta, mutta ongelma on enemman vallan kaytdssé kuin sen
omistamisessa. (Emt., 144.) Tasta syysta nditéd vallan rakenteita on purettava esille, jotta
voitaisiin néhda mill& ehdoilla kasvatussuhteessa osapuolet kohtaavat tai ovat kohtaamatta
(Varri 1997, 183).

Tulo oppimiskulttuuriin, jossa edellytetddn ja annetaan vastuuta on iso muutos. Sen
merkitystd emme ole pystyneet ymmartamaan riittdvén hvyin. Monelle nuorelle se merkit-
see rajattomuutta, epdvarmuutta ja hdmmennysta. Emme ole ymmértaneet dialogiin pyrkimi-
sen olevan ongelmallista, jos aikaisemmin ehkd on edellytetty keskeneréisyyttd. Meidan
on pohdittava miten se voi tapahtua ilman, etté niita seuraa kokemus epéonnistumisesta ja
kyvyttdmyydestd. Opetustoiminnan tulee siséltdd vastuullisuuteen haastavia I&hestymis-
tapoja. Samalla vaaditaan myds vankkaa ohjausta ja tukea.

4.3 Minuksi ja ammattiin

Omia ammatillisen kehityksen l&htdkohtiaan erds opiskelija kuvaa oppimispéivakirjassaan
18.8.93, kymmenen péivéd koulun alun jalkeen. Han tuo selkeésti esille sen perustan,
jossa hanen kokemuksensa saavat merkityksensd. Han on pohtinut historiaansa ja suh-
dettaan tulevaisuuteen ja pystyy l6ytamaan sieltd mielen omalle prosessilleen:

“Tahan ei ole helppo tottua. Siitd on kolme vuotta, kun olen viimeksi koulun-
penkilla istunut. Eih&n se ihmiselamassa ole pitka aika, mutta muutos oli
minulle suuri. (...) Ty6t eivat lopu, vaikka astun koulun ovesta ulos. (...)
Mielestani minulla on itseni kanssa suuri ongelma ja se on alemmuudentun-
ne. (...) Td&mén maailman systeemi on se, ettd mitd enemmaén tienaat, sen
arvokkaampi olet. Itse arvostan ihmistd, joka tekee TYOTA, eiké yrita joka
hetki p4ésta helpoimmalla tavalla. Vield enemmé&n arvostan ihmista, joka
tekee ty6ta auttaakseen muita (...) Saan tyydytyksen, kun voin olla avuksi
muille ja nauttia luottamuksesta. Eikd sen sitten pitéisi riittaa (...) valitettavasti
se ei yksin riitd. Tahdon olla muiden silmissé& jotakin mahtavaa ja suurta.
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Tyo6ta tekemalld ja omana itsenani pystyn siihen parhaiten. Pelkdan kuiten-
kin olevani muita huonompi. Ongelma on minussa itsessani ja sité olisi 1ah-
dettéva selvittamaan. Meneekd tdma ajallaan ohi? Minun tarvitsisi 16ytéaa
itseni (...) Minun on ihan ensiksi opittava hyvaksymaan itseni kaikkine vikoi-
neni ja sen jalkeen voin katsoa eteenpéin.”

Hyvin harva juuri opintonsa aloittanut alle 20-vuotias osaa eritelld omaksi itseksi tulemisen
haastetta ndin selkedsti, mutta myés muut kertoivat ongelmista, jotka liittyivat omaan it-
seen, omaan oppimistyyliin, vastuullisuuteen, kykyyn orientoitua uudelleen.

“... mé& oon sellanen, ettéd kéytdnndssa hirveesti mietin onko musta tahan ja
ettd mita sielld pitais niinkun huomioida ja miten niinkun eettisesti... arvotan
hirveesti. Sillai mietin, ettd miten tassé tilanteessa. Ma ehka laitoin ittelleni
lian ankarat ... olin liian ankara itelleni. Etta joka paikassa tulee hyvaksytyksi
jollain lailla se kavi jo sitten niin rankaks...”

Taman opiskelijan henkildkohtainen vahva sitoutuminen, tapa kantaa vastuu seka valinnas-
taan etta tydstaan, teki opiskelun hanelle raskaaksi. Han koki sen myds antoisaksi, mutta
vaati ja osasi kayttaa koulun tarjoamaa tukea. Opiskelija keskusteli seka ohjaajiensa, opet-
tajiensa ettd luokkatovereidensa kanssa. Hanen prosessinsa oli hyvin syvallinen. Joku toi-
nen opiskelija vastaavassa tilanteessa ei valttaméatta “uskaltautunut” viela mink&anlaiseen
pohdintaan. Hanenkaan opiskelunsa ei valunut hukkaan, mutta kokemuksena hén kantaa
mukanaan kysymysta “miksi en riittdvan ajoissa osannut ottaa opiskelusta irti...?” Téllai-
sen kokemuksen kasittely on tarkedd. Silloin prosessia voidaan tarkastella hdnen oman
henkilékohtaisen ajoituksensa ja etenemisvauhtinsa nakdkulmasta.

Muutamat haastattelussa olleet nuoret I&hihoitajat murehtivat siis opiskelun ensimméi-
sia “hukkaan menneitd hetkia”. Kysyin tarkennusta ja moni sanoi ottaneensa alun niin
kevyesti, ettd loppupuolella opiskelua tuli hata siité, mitd se oma ammatillinen osaaminen
oikein onkaan. Edelleen kysyin, miten t&ta sitoutumista, paneutumista, oppimista olisi voi-
nut syventaa tai vauhdittaa. (Omat kysymykseni ja kommenttini on erotettu kursiivilla).

“En tied, olis kai pitdnyt valvoa tarkemmin. Siis opettajanko jollakin tavalla
ulkopuolelta? Niin, sité ei oikein heti osannut. Harrastukset oli tdrkedmpia.
Te paastitte jotenkin helpolla. Helpollako? Muistatko, kun Kerroit jattédneesi
teatterin ajanpuutteen vuoksi? Joo, sita jotenkin vain ei aluksi osannut lait-
taa asioita jarjestykseen. Teatteri oli niin tarke&. Mutta eiké se ollutkin? Oli,
oli. Monesti siella oppi enemman kuin taalla koulussa. Sitd juuri tarkoitin.
Olisiko niin, ettéd oli sen aika? Oli varmasti. Jos olisitte puhaltaneet niskaan,
olisin voinut jattéda (opiskelun) kesken. Te annoitte jotenkin kasvaa ja kehit-
tyé rauhassa.”

Opiskelijan haasteet omalle kasvulleen edellyttdvat opettajalta omaan itseen kohdistuvaa
tarkastelua. Itkonen (1996, 96) kirjoittaa, ettd on hyvéksyttdvé oma rajallisuutensa: itselle
vieraiden motiivien havaitseminen viittaa merkityksen subjektiiviseen olemusluonteeseen.
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Opettajan on annettava tilaa Toisen maailman merkitysten ilmenemiselle. H&n tdsmentaa
sen olevan Toiselle kokemuksen tarjoamista hanen omasta asiantuntijuudestaan. Opet-
tajalla on vastuu siita, etta opiskelijalla on mahdollisuus reaalistua itsenéén. Prosessista
kohti itse& opiskelija kertoo:

“Koin saavani koulutukselta paljon. Asenteeni opiskeluun muuttui. Olisin
valmis opiskelemaan viel& paljon lisda. Asenteeni itseeni muuttui. Sain pal-
jon itsetuntemusta, 16ysin vahvuuksia ja kehittymattdmia piirteitd itsessani.
T&ama vaikutti itsetunnon nousuun. Enda en liikutu ja murru, kun saan rohkai-
sua ja myonteisté palautetta, vaan osaan olla samaa mieltd ja ylpea itsestani.
Kuulen myds mielellani rakentavaa kritiikkia. Uskallan ajatella eri tavalla ja
olen valmiimpi muutokseen itsessani, kun siihen on tarvetta. Arvostan itseani
lahihoitajana ja ihmisend, joten osaan arvostaa myds muita. Rohkaisun sanat
ja kunnioitus, jota olen saanut opettajilta ja opiskelutovereilta on jopa eheytta-
nyt persoonaani. Kritiikki on tehnyt vahvemmaksi kaikenlaisille ajatuksille
ja erilaisuudelle avoin ilmapiiri on tukenut kehittymistani ammattilaisena ja
ihmisena. (...) on tarkeda3, etta kohtaan itseni sisaisesti. Silloin on helpompi
kohdata muita.”

Nuorten ihmisten omaksi itsekseen tulemisen prosesseja tutkiessani pysahdyin yha uudel-
leen miettim&&n, miten olisi edes mahdollista ohittaa ammattiin kouluttautumisessa tai koulu-
tuksessa yleensa niin tarked I&htdkohta, kuin mina itse, minun kokemukseni, minun histo-
riani, minun tapani oppia, jasentad, ndhda maailmaa, olla maailmassa. Minuksi tuleminen
oli erillisid ammatillisia valmiuksia olennaisempi. Arviointiperusteena oli enemmaénkin sivis-
tyneisyys ja eettisyys, kyky kohdata Toinen toisena. Tdma vaatimus koskee erityisesti opet-
tajaa ohjaajana. Siind epaonnistuminen voi merkita nuoren ihmisen jadmista yksin ja vaille
tukea. Erés opiskelija koki néin:

“... ma koin, ettd ma oisin sen (...) kahden ensimmé&isen vuoden aikana, —
vaikka ma oonkin tietyn tyylinen ihminen, ettd m& vahan héséan ja mietin
hirveesti — mut m& oon saanu ohjauksella ne jutut sillai, ettd jes’ ne on
loksahtanu paikoilleen ja mielestani ottanutkin sit ohjausta vastaan. Mut’,
etta tdssa (viimeinen lukukausi) joku vippas. limeisesti itella oli liikaa sitten
odotuksia ja kaikkee ulkopuolista. Siina ei sitten jaksanu hakee sita ohjaus-
ta.”

Opiskelija oli odottanut enemmaén aktiivisuutta ja huomiokykyéa opettajalta. Hanen kokemuk-
sensa mukaan opiskelijalla oli mahdollisuus olla epévarma tai heikoilla. Aikaisemmin han
oli saanut siihen tuen. Tavallisesti se oli tarkoittanut keskustelumahdollisuutta, tilaisuutta
selkiyttdd omia ajatuksia.

“...en jaksanu enda sitten ... en ehk& osannu enka uskaltanut enka keh-

dannu. Ett& oli niin aroista asioista kyse, etta sitten loppujen lopuks, kun toi
sen julki (...) koin, etta opettajakin pelasty...”
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Hén olisi toivonut opettajalta sellaista otetta omaan tydhonsa ja tapaan tukea opiskelijan
prosessia, etté siind olisi voinut kokea olevansa turvassa ja hyvaksytty. Opiskelija kuvaa
odotustaan sanomalla, ettd opettajan tulisi jaksaa kantaa prosessia yhdessa opiskelijan
kanssa ja vastata alkuun saatettujen prosessien kokoamisesta. Han osaa kuvata opiskelunsa
ajalta tilanteita, joissa ndin on kaynyt.

“Kylla opettajan pitda olla siihen asiaansa jollain lailla sitoutunut silld lailla,
ettd sen totaalisesti pitéda olla turvana. Jollain lailla hirveen vaikee asia se
on ... mutta sillai, etté se ottaa vastaan sen mité se opiskelija sanoo. Jos
vaaditaan tosiaan pohdintaa ja eettisyytta niin kylla sen pitas ehka viela
talla tasolla olla sitd ohjaavaa ja ettd otettas vastaan ... Kyl sid sellasia
kysymyksia tulee, etta sitten opettaja on varmasti tdalla sita varten, etté on
sitoutunut siihen jollain lailla...”

Pyysin vield opiskelijalta tarkennusta siihen, mit4 hén tarkoittaa opettajan sitoutumisella?

“Ma en tieda sillai, etté vaikka se kuuntelee, se sailyttéa jollain lailla oman
linjansa. Semmosen et mista se puhuu, niin kylla se nakyy siitd ihmisesta.
Se nakyy pitkdn paalle sitten sen ihmisen kestéavyytena ja kantavuutena ...
kuinka se kantaa loppuun asti sen arvion ja ne. Todella, etta se niinkun, etta
mitd h&n on laittanu niinkun vireille, niin se kantaa sen loppuun asti. Ja
siihen tulee niinkun se punanen lanka etté se opiskelija jollain lailla tajuaa:
hei mista tassa on ollu kyse! Et se on niinkun hirveen térkee ... joo se lop-
puun vieminen on ilmeisesti tosi tdrkee koska se monesti selkeyttaa sita.”

Vaeltajien etiikka on etiikantutkija Harald Héffdingin oma eetillinen jarjestelm4, jota Hollo
(1927, 91-92) on siteerannut ja korostaa vaatimusta, jonka mukaan eetillinen eldma on
nimensa arvoinen ainoastaan silloin, kun se on lakkaamatonta etsimista ja herpoamatonta
pyrkimyst eetillisten arvojen toteuttamiseen kaiken harhautumisen ja kaikkien vaikeuksien
uhalla. Jos kasvattaja tdmé&n omaksuu, hén valttdd kaavoihin kangistumisen ja taipumuksen
moralisointiin. Opiskelijan h&mmennys, ajoittainen herpaantuminen tai traumaattiset koke-
mukset voivat olla todellisia koetinkivid opettajan kyvylle opastaa, tukea ja saattaa prosessis-
sa uuteen vaiheeseen.

“et sitten se on niinkun aina nivoutunu silld lailla niinku se homma, ettd siina
lopussa ... ettd jaa nain se olikin. Vaikka on ollu, séheltany ja méheltany ja
tehny kaikkee, niin sit lopussa on tajunnu, etté jes’ nain se olikin. Mut sitte
kun ja&kin tyhjén paélle, niin se on aika karmeeta. Et ei niinku tajua, et mika
tda homma nyt oli??? Et on laittanu ittensa likoon, mut ei sitte tia, etta min-
ka takia on laittanu ja ettd mistd tdssa on ollu kyse. Et semmoset opettajat,
jotka ei oikeen itekdan tajua sita ... niin tai niille ei oo selva se, niin aika
vaikeeta on opiskelijankin sitte tajuta...”

Téaman vaeltajien etiikan perusteella opettajan on oltava valmis monenlaisten kokemus-
ten, tunteiden ja merkitysten k&sittelyyn niitd itse kavahtamatta. Kovin inhimilliselta tuntu-
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va opettajan peldstyminen kuitenkin merkitsee opiskelijan ongelman maérittdmisté opiskeli-
jan ulkopuolelta. Haastattelemani opiskelija kertoi, ettd opettajan peléstyksen jélkeen ei
uskaltanut kertoa tuntemuksistaan muillekaan. Opettajan on téllaisissa tilanteissa tunnistet-
tava omat rajansa ja pidettdva huolta siitd, ettd 16yta& tavan ottaa asioita ksittelyyn tai
pitd& huolen siitd, etté joku muu tiimista rohkenee siihen. Opiskelijan “jattdminen heitteille”
sisaltdd passiivisuutta ja kasvatusvastuusta kieltaytymista.

4.4 Oma oppiminen ja ammatillisuus arvioitavana

Eréén projektiryhman opiskelija kirjoittaa kirjoitelmassaan:

“Historiaprojektin jalkeen tekem@mme itsearviointi tuli &kkié ja odottamatta.
En ollut tottunut arvioimaan itsedni, mutta siihen asiaan on tullut harjaantu-
mista tassé koulussa. Se on ihan hyva, ettd oppii arvostelemaan itsedan
puolueettomasti, eiké liian alas eika mydskaan liian ylés arvosteluasteikolla.
Opettajien kanssa tehtava arviointikeskustelu oli hyva kokemus. Oli hyva,
ettd meitékin kuunneltiin ja saimme myds itse vaikuttaa arvosteluumme.”

Itsearviointitaitojen kehittyminen tapahtui nuorten ihmisten kohdalla yllattavan nopeasti.
Harvat heistd endd muistavat edes mainita siihen liittynytt& problematiikkaa. Koulutuksen
alkuvaiheessa ongelma oli kuitenkin todellinen. Kuka tahansa muu kelpaa arvioimaan parem-
min kuin opiskelija itse.
“Opintojen alussa vaikeuksia tuotti itsearviointi. Sitd ei aikaisemmin ollut
tarvinnut tietoisesti tehda. Pikkuhiljaa karttui kyky ndhda oma itsensd mukana
toiminnassa erilaisissa tilanteissa. Parhaita toimintatilanteita muodostivat

kaytannénopiskelujaksot. N&ilta jaksoilta laaditut kirjalliset itsearvioinnit kehit-
tivat arviointitaidon.”

Prosessista kertovissa esseissé tai haastatteluissa arviointi toteutuu luontevasti. Pohjalla
on ajatus oppijasta, joka muokkaa, tulkitsee ja arvioi tietoa, havaintojaan ja toimintaansa.
Miettinen (1998, 84-85) kirjoittaa, ettd jo vuosisadan alussa Dewey mietti “kirjakoulun” ja
ammatillisen opetuksen ongelmaan ratkaisua. Han ehdotti koulutyén organisoinnin perus-
yksikdksi oppilaiden toimintakokonaisuutta (occupation), jossa tarkoitus, tekeminen ja ajat-
telu yhdistyvat. Toimintakokonaisuuksien tulisi olla rinnakkaisia yhteiskunnassa toteutettaville
tyén muodoille tai tuottaa sitd. Miettinen (emt.) viittaa siihen, etta ajatus on erittéin kohdallinen
ammatillisen koulutuksen kehitteilla olevia tydelamaprojekteja ajatellen. Kun toiminta nivou-
tuu ihmisten arkeen ja todellisuuteen, toteutuu oppiminen kokonaisvaltaisesti. Oppimis-
tilanteena ovat tassa ajallisuus, paikallisuus, yhteiskunnallisuus, kulttuurisuus seka asiak-
kaan kokemus ja ammattilaisen tyélleen antamat merkitykset. Kyky arvioida tata kokonai-
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suutta on olennainen osa oppimisprosessia. Se nakyy ammatillisessa osaamisessa erityi-
sesti eettisyytend.

Monesti opiskelijan halu ottaa vastaan haasteita on suurempi kuin rohkeus. Mik&li han
ei uskaltaudu hankkeeseen, jota pitéisi itselleen merkityksellisend, hén voi katsoa epaonnis-
tuneensa, asettaneensa tavoitteet liian matalalle. Erés opiskelija mietti pitkdan vaihtoehto-
ja, joita hanella oli. K&vimme lukemattomia keskusteluja siitd mikd merkitys tietyn aske-
leen ottamisella olisi. Han n&ki kahdenkeskeiset keskustelut erittéin merkityksellisiksi:

“... kun toi luokka on aika iso ja sielld ei valttamatta saa itseansa kuuluville,
niin mun mielestd on sillai ollu hyva naa kun kdydaan naita keskusteluja
vaikka kahden kesken ja sillai, ettéd pienemmissa ryhmissa. Joutuu itse arvioi-
maan itsedan ja omaa oppimistaan. Se on mun mielesta auttanu.”

Toinen opiskelija otti monenlaisia haasteita ja kehittyi hyvéaksi ammattilaiseksi, mutta ei
lahtenyt mukaan kaikkeen siihen, mit itsekin olisi pitanyt arvostettavana. Hanen itsearvioin-
tinsa perusteella uskon, ettd juuri tdmén “rohkeuden keskeneréisyyden” han on ottanut
seuraavaksi haasteekseen.

“Taytyy mydntaa, ettd jos olisin tiennyt mihin kaikkeen “joudun” koulutuk-
sen aikana, en varmasti olisi uskaltanut aloittaa koko opiskelua. Koulu on
tarjonnut haasteita ja tiedan, etta olisin pystynyt tarttumaan niihin kaikkein
haastavimpiin haasteisiin. Turha on néin jalkeenpain jossitella. Minun olisi
uskallettava tehda asioita, joista haaveilen.”

Edelld olevasta opiskelijan pohdinnasta mieleeni tuli Levinasin (1996, 68) toteamus, etta
tietoisuus itsesta on samalla tietoisuutta kaikesta. Opetuksessa on mahdollista auttaa opis-
kelijan tulemista itsesta tietoiseksi persoonaksi.

Opiskelijan nakemys itsearvioinnista ja sen tuloksesta sisaisten arvojen selkiytymisena
on henkistd itsensa kehittdmistd. Se on mm. (Rauhala 1992, 207) sitg, ettd arvotajunta
selkeytyy, vastuullisuus itsesta ja luonnosta lisdantyy, kykenee kokemaan rakkautta ja
mydtatuntoa seké kauneuden lumoa, herkistyy, itsekkyys vahenee, karkeat vihamieliset ja
muutoin negatiiviset merkityskokemukset saavat vahemman valtaa jne.

“Kolme viikkoa sitten sain tutkintotodistuksen kateeni. Se paiva oli juhlaa.
Vahan mydhemmin katselin opintokorttiani ja siiné olevia koulutukseen sisél-
tyvia teemoja. Muistelin mitéd ne pitivat sisalldédn. En hahmottanut kaikkea
paassani, mutta se ei minua huolestuttanut. Olen nimittéin saanut koulutuk-
selta jotain tirkeAmpaa, joka ei perustu ulkonaiseen oppimiseen tai pseudo-
turvallisuuteen, vaan siséisiin arvoihin ja rohkeuteen kohdata asioita. Pelk-
k& asioiden kohtaaminen ei toki riita, pitd& saada jotakin aikaiseksi. Sekaan
ei huolestuta, silla teen tulevaa tyétani asiakkaan kanssa yhteisty6ssé ja
juuri han on eldamansa paras asiantuntija.”
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4.5 Ryhman sisaisistd saanndista ja yksilbllisesta
prosessista

Erédén varsin nuoren ryhmaén siséiseksi sd&nnoksi syntyi ajattelusta ja pohdinnasta kieltay-
tyminen. He olivat tottuneet faktoihin, odottivat faktoja ja hyvaksyivéat vain faktoja. Taman-
tyyppinen normisto sisaltdd ajatuksen ehdottomista ja lopullisista totuuksista. Normistoa
yllapiti tdssakin tapauksessa muutama voimakas nuori ihminen, joiden mukaan oikea ja
vadra ovat helposti 16ydettavissa. Somaleilla ei esimerkiksi ole mitdan oikeutta olla Suo-
messa kuluttamassa niit4 rahoja, jotka kuuluisivat opiskelijoille... Julkisesti tast& normistosta
ei yleensd irtisanouduttu, mutta moni kertoi eriavat mielipiteensa kahdenkesken tai erilai-
sissa kirjoitelmissa. Tdméan ryhmén opiskelija sanoi haastattelun lopuksi:

“... sen ma halusin sanoa, niin kun méa olen aikaisemminkin sanonut, etta
ehka tdhan mun omaan kasvuuni ja siihen, ettd ma oikeasti olen alkanu
ajattelemaan omiakin asioita on vaikuttanu se... etta kaskekaé vain pohtia.
Se on justiinsa, kun sillon alussa me oltiin koko luokka .. &lk&a nyt sanoko
tota sanaa enad, ettei me haluta kuulla ja me ei jakseta. Mutta se on ollu
hyva. Mé& olen ainakin kokenut sen hyvéna, etta on pistetty miettimaan...”

Monissa ryhmissa tilanne tuntui alussa joskus hyvin huolestuttavalta. Yritykset murtaa ehdot-
tomuutta, johon sisaltyi rasismia, ahdasmielisyyttd, moralisointia ja ihmisten luokittelua,
yleensa vain tiivistivat rivejd. P4&dyimme pian siihen, ettd pelkdstaén ryhman tasolla téllais-
ten asioiden késittely (tasté syntyi ajatus, jonka perusteella toisen ryhmén ryhméprosessia
koskeva polku tdhén tutkimukseen on syntynyt) ollut mahdollista. Sen sijaan oli mahdollista
tukea kutakin opiskelijaa oman linjansa Iéytdmisessd, oman suhteensa luomiseen — yleen-
sa eettisiin kysymyksiin. Yksil6llisen kehitysprosessin lapikdyminen oli mahdollista erilais-
ten pienten tutkimushankkeiden, kirjoitelmien, ryhmétéiden ja henkilékohtaisten palaute-
keskustelujen avulla.

Eettinen liittyy niin keskeisesti kasvatukseen, ettd itse asiassa kaikki kulttuurimme keskei-
set kysymykset ovat lopulta kasvatuksen kysymyksia silloin, kun nakékulmamme on kohti
tulevaisuutta. Vain mekanistiset behavioristit voivat jattdd huomiotta sen, etté juuri kasva-
tus pyrkii herattdmaan kasvatettavassa jotain sellaista, jonka sitten pitéisi tehdé mahdollisek-
si omat ratkaisut téysin uusissa tilanteissa. Mikdan muu kuin eettinen valmius ei anna néin
yleispatevad kykya: vain oma eettinen elama tekee mahdolliseksi uusien ennakoimattomien
tilanteiden rakentavan, paniikitoman hallinnan. (Varto 1995, 85).

Edelld mainitussa ryhmdassa tapahtui monenlaista liikehdintda. Poissaolijasta tuli las-
né&olija ja kriittinen keskustelija. Varauksellisesta ja pelokkaasta lasten pariin aikovasta tuli
rohkea vanhustyéntekija. Ehdottomin pohdinnan kyseenalaistaja mietti paattdtydssaan tyot-
tdmyyden vaikutusta mielenterveyteen. Miten opiskelijoiden oli mahdollista kayda 1&pi tallai-
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sia kehityksen kaaria pitéen itsestddn kiinni? Saattoiko opiskelija ratkaisevasti muuttaa
omaa kantaansa ilman “néyrtymista” tai nolatuksi tulemista?

“Alussa musta jotekin tuntui siltd, ettd ma en jotekin osannut kayttaa tilaisuut-
ta hyvakseni, mutta sitten ma kylla innostuin. Olin samoissa paikoissa kuin
pari muuta meidanluokkalaista ja sain todella hyvid kokemuksia menemalla
kaikkeen mahdolliseen mukaan. Muut sano, etta ei me vaan saatu ... mutta
ma Kysyin ja menin. Mutta alussa jotenkin ... nyt tuntuu siltd, ettd olis pitany...
Olisko voinut, jotenkin vauhdittaa? No eil Muutos jotenkin tapahtui aika
nopeasti. Muistatko sen arviointikeskustelun, jossa Kerroit lukeneesi paljon
voidaksesi vditelld kanssani? Joo, se oli todella sellainen vaihe, ettd ma
luin ja luin. M4 halusin tietd4 paljon ja Maiju oli hermostua, kun valo paloi
y6td myéten ... ja muutenkin mun eldamassa tapahtui silloin paljon. Ma tapasin
sillon mun mieheni ja muutin sinne Maijun luo kaupunkiin. M& en ené4 ollut
niin yksin ja ma sain jotenkin kiinni...”

Opiskelija kertoi kokemuksestaan, jonka tarkastelu paljasti hanelle monia puolia seké itsesta
ettd omasta prosessista ja sen situationaalisuudesta tai elaméntilanteisuudesta. Niille oli
annettavissa omaa kasvua ja kehitysta edesauttaneita merkityksia. Aika, jonka hén oli voi-
nut etsié itsedan oli koitunut monella tavalla h&nen hyvakseen. Haastatteluhetkella hanelld
oli alan vakituinen tydpaikka, jossa hénestd pidettiin, h&neen luotettiin ja monipuolinen
osaaminen nékyi kokonaisvaltaisena tydotteena. Han ei paloitellut eikd osittanut ty6taén.

“Ma en koskaan sano sillai, etta toi ei 0o mun tyétani. Sillain mé oon saanut
tehd& monia asioita ja viihdyn tyépaikassani. Ma hoitelen lapsia, otan vas-
taan &iteja, mittailen veren sokereita ja oon sielld missa tarvitaan. Ajattele,
etta oli jarkytys lukea ensimmadisen vuoden opintokortista ATK-numeroa.
Alussa mé vahat vélitin ja loppujen lopuksihan ma vietin siella luokassa
aikaa jatkuvasti ja nyt m4 oon monesti ainoo, joka taitaa senkin meilla téis-
sd. Minké& koet vahvimmaksi puoleksesi? Hmm vaikea sanoa, mutta organi-
soinnin... oliks yllattavaa? Ei todellakaan. Se on yksi monista vahvoista
puolistasi ja myds niitd hyvin keskeisid uudenlaisia tybeldméan taitoja. MUT-
TA ENHAN MA TAALLA... Ai etk6? Muistatko sen kun olit mukana siind
Kotimiesprojektissa? Sinustahan tuli sen teiddn kolmen hengen ryhmén vas-
tuuhenkilé ja organisaattoril’

T&ma nuori nainen oli juuri tAyttdnyt kahdeksantoista vuotta opintojen alettua, kaynyt kou-
lua toiselta paikkakunnalta ja jattényt suurimman vastuun kotivéen selviytymisesta isal-
leen. Han eli nuoren ihmisen eldamaa, johon ammatillinen sisaltdé vakaasta valinnasta huoli-
matta tuli hiukan myéhemmin, mutta hyvin voimallisena ja kaikkialle ulottuvana prosessi-
na.

Vanhustyén suuntaavista opinnoista lahihoitajaksi valmistunut nuori nainen kiteyttaa
oman kasvunsa ja kehittymisenséa prosessia:
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“Sanotaanko nain, etta olen oppinut elamaéan. Se pitaa paljon erilaisia asioita
sisalladn. Olen saavuttanut suurimman tavoitteeni eli oppinut tuntemaan
itsedni ja hyvaksyn itseni. Tastd minun on helppo lahtea rakentamaan kaik-
kea muuta... Opetuksessa on harrastettu paljon keskusteluja ja pohdintaa.
Aluksi se ei miellyttanyt minua lainkaan, mutta yllatyksekseni huomasin sen
olevan sopiva opetusmenetelm& minun kohdallani. Olen aina pohdiskellut
paljon, mutta se ei veda vertoja sille pohtimisen maaralle, jota olen tehnyt
koulussa. Sain sielta niin paljon ideoita, ajatuksia, tietoa, etté oli pakko ruveta
laittamaan oma paakoppa kuntoon. Onneksi oivalsin heti alkuunsa, etta asioi-
den vastustus ja negatiivisuus on useimmiten pelkoa ja tietdméattdmyytta.
Silld jos en olisi ymmartanyt sita tosiseikkaa en olisi ollut kovinkaan vas-
taanottavainen ja tiedonnalkainen. Monet mielipiteet ovat heittdneet kuper-
keikkaa ja vain siitd syystd, etté olen saanut tietoa, pelkoni on muuttunut
suvaitsevaisuudeksi. Ja huomaanpa vain sellaisen pikkuseikan, ettd minun
on itseni huomattavasti helpompi olla.”

Pohdinta ja asioihin syvélle meneminen oli jatkuva puheenaihe nuorten kanssa. Se tuntui
joskus raskaalta ja ylitsepadsemattdmalté, kun oli tottunut siihen, ettd joku muu ajatteli
oppimisen kannalta olennaiset asiat valmiiksi. Erds alle 17-vuotiaana koulunsa aloittanut
tyttd vastasi, kun kysyin, mitd h&n antaisi meille opettajille evééksi tulevien ryhmien kans-
sa:

“Et ikin& usko, mutta se pohtiminen oli hyddyllistd, alkaa lakatko vaatimasta
sital”

4.6 Oppimis- ja kasvuprosessin elamantilanteisuus

Erds puoli vuotta aiemmin opintonsa aloittanut opiskelija oli arvioinut kirjoitelmassa omaa
prosessiaan seuraavasti:

“Taméa syksy on mielestani rakennettu hyvin, lahtemalla tarkkailemaan
itsedan ja sitd kautta rakentamaan omaa oppimistyylidén. Minulle tdma syksy
on selkiyttdnyt omaa ihmisk&sitystani, jonka pohjalta on hyva Iahteé opiske-
lemaan. Olen selkiyttényt mielessani joitakin arvoja, joita haluan elaméassani
noudattaa. Syksy on antanut minulle myds mahdollisuuden pohtia elamas-
sani tekemiani paatdksia ja hyvaksya ne senhetkisiksi ja juuri siina tilanteessa
oikeiksi ratkaisuiksi, silla mind olen ollut hyvin taipuvainen vahatteleméan
omien paatdsteni ja mielipiteitteni arvoa. Omasta opiskelusta vastuun otta-
minenkin on ollut aika kiinnostavaa...”

Tavallisimmin erilaiset uudet tydtavat otettiin ilolla vastaan ja ty6 tehtiin hyvin, uudesta
viehéttyneend. Meille opettajille valittyi kuitenkin liian aikaisin sellainen kuva, etta kysymys
olisi ollut nopeasta kyvysta omaksua erilainen rooli oppijana ja uudenlainen jasennys koko
oppimisprosessiin. Myéhdisemmat kokemukset osoittivat, etta todellista vastuun siirtymis-
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ta itselle tai oman prosessin haltuunottoa ei kaikilla ollut tapahtunut. Jokaisesta ryhmésta
|Bytyi niitd, jotka itsepintaisesti luistelivat ja toisaalta niité, jotka jatkoivat toisenlaiseen kulttuu-
fiin liittyv&& puolesta tekemisen ideaa. Jouduimme monesti syvallisiin keskusteluihin siitd,
mité merkitsee vastuu omasta oppimisesta ja yhteisty®.

Taman oivaltaminen oli olennaista. Se oli koulukulttuuristen muutosten ehto. Nuorta
opiskelijaa ei voi ottaa irti kokemuksestaan ja historiastaan. Jos tuo kokemus on vaillinaisena
olemisesta niin tiysivaltaisuus tai tasa-arvoisuus on tydstettéva pitkan ajan kuluessa. Pahin-
ta on, jos opettaja paatyy pitdméén nuorta aikuista edelleen vaillinaisena tai kypsymatté-
ména. Nuoren ihmisen omia valintoja tukevan prosessin toteutuminen koulutuksessa on
tarkeimpia haasteita. Mielenterveys-, kriisi- ja paihdetydn suuntaavista opinnoista valmis-
tunut opiskelija kuvaa omaa kehitystdédn ja suhdettaan opettajiin seuraavalla tavalla:

“Koulutuksen alussa kaikki tuntui uudelta ja ihmeelliseltd. Oppimispaivakir-
jasta vouhottaminen alussa oli asiaan kuuluvaa, silla nyt kun katson mit&
olen ajatellut silloin, huomaan, ettd muutosta on tapahtunut. Ryhmaytymi-
seen, tutustumiseen ja oman oppimisen ldytamiseen kannattaa panostaa
alussa. Oman arvoperustan tarkastelu avoimesti ja sen tiedostaminen ol
matkassa oikeastaan alusta loppuun, mutta sité varten oli hyva varata tun-
teja varta vastenkin. Alussa nuuskin kovasti ja aistin koulun hengen. Huoma-
sin, ettd opettajat ovat erilaisia kuin peruskoulussa; paljon panostettiin omaan
ajatteluun ja kannustettiin jopa kritisoimaan. Ei kestényt kauan tajuta, etta
koulu ja opettajat ovat meitd opiskelijoita varten eikd painvastoin. Ymmar-
sin, ettd minulla on oikeus vaatia ja saada tukea ja ohjausta kun tarvitsen.
Korostettiin oma-aloitteisuutta ja vastuuta omasta oppimisesta... iiman oma-
aloitteisuutta ja vastuuta omasta kehityksesta olisi oppiminen jaényt képis-
telyksi.”

Sama nuori nainen, joka murehti sité, ettd ei ajoissa ottanut opiskelusta irti kaikkea, kuvaa
erdstd vastaanottamaansa haastetta seuraavasti:

“... no kaikkein eniten oppi tietysti kdytdnndsta. Mehan oltiin Virossa. Silloin
niinku tajusi, etta ei hitsi, mehén parjatdan ihan missa vaan. Tuli sellainen
tunne mitd ma olen miettinyt monta kertaa jalkeenpainkin, ettd mita me ol-
laan vanhojen kaverien kanssa nahty ja kritisoitu kaikkia, haukuttu, kun tama
on niin 18ysaa toisaalta niin ... nyt kun ma olen oikein miettinyt (...) ma us-
kon 100%, ettd tdssa koulutuksessa oppii tuntemaan itsensé ja saat sellai-
sia valmiuksia, ettd just jotain rohkeutta, ettd sa voit |ahted spontaanisti
asioihin mukaan tai miettid minuutin ja [&hted, vaikka susta aluksi tuntuisi,
ettd sé olet ihan hukassa. Sa tiedat kuitenkin, etta sa parjaat aina. Etta joku
Viroon meneminenkin. M& jéalkeenpéin nauroin sit yhdelle kaverille, etta
voitko sa kuvitella, ettd ma kayn suurinpiirtein kuukauden niinku pari-nelja
tuntia viikossa kielikurssilla mé& Iahden sitten vieraaseen maahan t6ihin Se
on mun mielestani Iahihoitajien valtti (...) ne (kokemukset) on ollu niin usko-
mattomia, ettd ma en ole tiennyt, ettéd ihmisen voi kohdata niin monella eri
tasolla.”
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Opiskelijan kokemuksena oli rohkaistuminen — itsensd ja mahdollisuuksiensa tunnistami-
nen. Se oli arvostettavaa ja sen pohjalta han arvioi pystyvansd ennakkoluulottomaan ja
rohkeaan tydskentelyyn. Se ei tarkoittanut “rutinoitumista”, samoihin vanhoihin “jalkiin astu-
mista”. H&n koki erityisen pelottavana sen vaihtoehdon, ettd omasta tydsté puuttuisi tuoreus,
ihmiset alkaisivat nayttd& samoilta ja ihmisten ongelmat ongelmaryhmilta:

“ainakin mitd ma nyt olen katsellu omaa ty6téni niin ja noita tyépaikkoja,
jossa ma olen ollut niin mua hirveesti pelottaa se, ettd kun ma téihin me-
nen. Jos vaikka paasisin téihin oikein kunnolla, etta saisi olla vaikka 2—3
vuotta, niin ma toivoisin, etten m& kolmen vuoden paasta huomaisin, etta
musta on tullu samanlainen kun niistd muista (...) ei laitoksissa esimerkiksi
menisi rutiinilla, vaan ottaisi sen ihmisen itsessénsa huomioon, ettd mun
mielesta noissa laitoksissa pidetdan ihan turhaan kiiretta koska sita ei ole,
sitd mé tosiaan toivon, ettei musta tulisi samanlainen.”

Oman kehitysprosessin tarkasteluun sisallytettiin koulutukseen liittyvien asioiden liséksi
monia henkildkohtaisen eldman tapahtumia. Opiskelijat mainitsivat kotoa pois muuttami-
sen, tarkedn ihmissuhteen tai erilaisia vaikeuksia, joiden kautta muutosta ja kasvua oli
tapahtunut.

“...silloin, kylla se oli aika iso harppaus kun ajattelee 2,5 v. taaksepain minka-
lainen ma silloin olin, mutta m& olin tosiaan semmoinen, ettd takertu hirveesti
muihin ja tartti apua ja tukea ja silleen, etta kyll& sen huomaa... ehk& ma
olen nyt itsevarmempi mé luotan enemman itseeni kun, sillai, ettd on rohkeut-
ta tullu...”

“Niin lukuisia kertoja olen sanonut ja sanon taas, etten olisi kyennyt tdhan
ilman koulutusta. Mennyt kaksi ja puoli vuotta on omalla tavallaan rikkainta
aikaa, joka minulla on tdhadn mennessé ollut. Sanotaanko nain, etta olen
oppinut elaméaan. Se pitad paljon erilaisia asioita sisallaan. Olen saavutta-
nut suurimman tavoitteeni eli oppinut tuntemaan itseéni ja hyvaksyn itseni.
Tasta on helppo lahted rakentamaan kaikkea muuta.”

4.7 On palattava alkuun

Lahes kaikissa haastatteluissa ja esseissa pohdittiin jollakin tavalla opintojen alkua ja sii-
hen liittyvdd hammennysté tai epatietoisuutta. Se teki minut uteliaaksi. Paadyin hankki-
maan liséé nékokulmia opiskelijan kokemukseen prosessin alkuvaiheessa. Tahan tarjou-
tui oivallinen tilaisuus opettaessani syksylla 1998 aloittanutta peruskoulupohjaista opiskelija-
ryhmaa. Sain heilta kayttédni syysraportit. Niissa opiskelijat ovat kuvanneet omaa orientoi-
tumistaan sosiaali- ja terveysalan perustyéhdn. Raportteja oli yhteensé 19 ja niistd yhdeksas-
sd on jo tassé vaiheessa (ensimmainen lukukausi) tavalla tai toisella arvioitu omaa oppimista
ja sen tapaa sekd suhdetta ammattiin. Kymmenessa raportissa on paasaéntdisesti kuvausta
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ammatista ja opintojen toteutumisesta. Ne ovat sindnsa arvokkaita ja kertovat kirjoittajan-
sa kokemuksesta, mutta selkeésti eriteltyd oman oppimisen arviointia niisté ei tavoita. Naiden
yhdeksén raportin sisaltamista ajatuksista sain lisdvalaistusta herénneisiin kysymyksiin ja
niiden arvo tutkimuksen kannalta on merkittava.

Opiskelijat ovat I6ytdneet monia tapoja kertoa omasta oppimisestaan, oivalluksistaan
ja muutoksestaan. Kommentit koskevat seka yleisté orientoitumista alalle etta projektikoh-
taisia arviointeja. Ldysin niista paljon syvaa pohdintaa omasta ja tydn eettisyydesta.

“Kun olin pieni, olin kova kysymé&an miksi, mutta tdna vuonna olen oppinut
jotain tavatonta. Olen oppinut kysyma&n saman itselténi, niin miksi se on
ehk& maailman viisain kysymys.”

Sama opiskelija kirjoittaa my6hemmin oppimiseen liittyvasta oivalluksestaan:

“Olen oppinut, ettd oppiminen ei synny opettelemalla vaan vahingossa,
monen onnellisen tapahtuman yhteentérméayksena.”

Né&ita onnellisia yhteentdrméyksié oppimisen yhteydessa voi varmasti lisita. Deweyn edelld
olevien ajatusten mukaisesti tarkoitus, tekeminen ja ajattelu ovat yhdistyneet. Tassé ryhméas-
sa sen mahdollistaa keskusteleva, kriittinen ja aktiivinen ilmapiiri.

“Oppilaitoksemme antaa paljon pohdittavaa joka paiva minka naen pelkas-
taan positiivisena. Opetus on parhaimmillaan silloin, kun se kyseenalaistaa
olemassa olevia normeja ja mik& parasta, antaa oppilaan kyseenalaistaa
opittavia normeja. Minulle opiskelu tassa oppilaitoksessa oli seka positiivi-
nen yllatys ettd jarkytys. Olisin toivonut sen olevan helpompaa...”

Toiveet helpommasta opiskelusta saattoivat liittyd omaan elaméntilanteeseen monella ta-
valla. Jotkut suorittivat lukio-opintoja samanaikaisesti, joillekin uusi vaihe el&méssé tuntui
muuten vain ty6laaltd. Monelle nuorelle opiskelujen aloitus on merkinnyt itsendistymista,
vieraalle paikkakunnalle muuttamista ja uusien ystavyyssuhteiden muodostumista. Se nayt-
taé olleen myds pontimena oman itsen pohdintaan.

“Elamé& Tampereella on hyvin erilaista kuin luulin. Erilaista, kuin sen alun
perin piti olla. Yritin tdssé raportissa raapaista pintaa syvemmalta, mutta se
tuntui vaikealta. Aihe, josta kirjoitan on myés laaja. Tunnen, etté paljon jai
sanomatta projekteista, alkuaikojen tavallisista vaikeuksista, iloista, suruis-
ta, kokeista, kursseista, jotka menivat paremmin kuin uskalsin toivoakaan.
Tama syksy opetti paljon, opetti paivittdin jotain uutta ja erilaista. Savyja
ammattilaisuudesta, halusta kasvaa hyvaksi hoitajaksi. Peloista, pahoistakin
vélilla. Toivottomasta koti-ikAvasta ja kaipuusta johonkin entiseen.”
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Nuoren ihmisen elaméantilanteisuuteen siséltyvien asioiden kirjo tulee téssa esille ja tekee
prosessin moniaineksisuuden iimeiseksi. Perustana on kuitenkin vire, josta tdméa nuori kirjoit-
taa:

“Haluan kasvaa ldhihoitajaksi, joka ei kuitenkaan murru missaén vaihees-
sa. Haluan onnistua kursseissa, mutta miké tarkeinta, en milld hinnalla tahan-
sa. Haluan oppia enemman itsestani, tulla ihmiseksi, jota kenenkaan ei tarvit-
se pelata. Haluan kéateni olevan avoimet auttamaan. Haluan kasvaa hyvak-
si ihmiseksi ja toivon sen olevan tarkeintd minulle aina. Aika taalla on koros-
tanut paatéstani.”

Tekstissa on nakyvilld nuoren ihmisen sitoutuminen ja voima, jopa vimmaisuus. Se on
nuoren omaa kokemusta, jossa ehdottomuus pyrkii saamaan kosketuskohtaa maailmas-
sa. Se vaatii tilaa tullakseen ilmi, mutta torméaa usein penseyteen. Sille pyritddn osoitta-
maan, ettd moinen impulsiivisuus ei ole totta; totta sanan siind merkityksessa, jossa maa-
ilman kohtaaminen muuten ymmarret&én, rakentavana toimintana. Nuoren vimmaisuus on
ehdotonta, koska se ei ole operationaalistettua. Nuori ei pyri johonkin kaytannélliseen paa-
maaradn vaan haluaa saada pddmaaran esille, tdhén, tutkittavaksi ja keskusteltavaksi.
(Varto 1995a, 96-97.)

“Yksi tarkeimmisté tavoitteistani on valmistua hyvaksi lahihoitajaksi, ja sen
takia olen ajatellut opiskelevani taysilla. Tahdon isona lastenhoitotyéhdn.
Tahan asti olen parjannyt kaikissa aineissa. Olen raatanut ehka liikaakin
oppiakseni asiat. Minulle ja& hyvin védhan vapaa-aikaa, mutta kaikki tekemani
ty6t on palkittu ja olen tyytyvainen, ettei minulle ole jaanyt mitdan tekematta
tai edes keskeneraiseksi. Tasmallisyyteni on vahvuuteni.”

“Nyt syksyn mydéta olen kdynyt myds jonkin moista min& projektia. Olen
huomannut itsessani sen tunnollisen puolen paremmin seka saanut ehka
itseluottamusta joissakin asioissa. Uskallan tuoda ajatukseni pikkuhiljaa
paremmin esille. Ammattikoulussa se oli kiellettya vaikka opettajat kylla kovin
painosti kritiikin antamista.

Nyt olen I6ytanyt itseni myos siltd osin. ”

Muutamassa raportissa oppimisen arviointi tapahtuu ryhma- tai projektityén tarkasteluna.
Esille nousi tavallisimmin historiaprojekti ja siihen sitoutumisen ongelmat.

“Jotenkin meidan ryhman tydskentely oli hiukan kireda. Projektin teko meni
siihen, ettd me kaikki teimme sita erillaan, mika mielestani ei ole ryhmatyds-
kentelyd. Vastuukaan ei jakautunut tarpeeksi kaikkien kesken. Olisimme
voineet tehdd enemman pohjustusta ja miettid asiaa yhdessa. Vasta esitys-
ta edellisena péaivana, kun aloimme miettid ryhmamme toimintaa, huomasim-
me, miten eri mielta olimme aikaansaannoksestamme. Olimme myds erimiel-
ta siitd, miten ryhmatyo6ta kuuluisi tehda ja miten olimme sita tehneet. Saim-
me kuitenkin tunteenpurkauksen jéalkeen selvitettyd asiamme. Vasta sitten
minulle tuli hyva olo ryhméatyéstdmme. Kireyden aiheutti osaltaan myés ajan-
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puute ja vaikea aihe. Historiaprojektin aikana opin paljon ryhmatydskente-
lysta”

“Ryhmamme tydskentely oli mielesténi hyvin puutteellista. Se joutui kama-
laan paniikkiin ajan ja tiedon véhyydesté eikd projektista meinannut tulla
mitédan. Tiedon vahyydella tarkoitan sitd, ettd emme oikein tienneet mita
pitéisi tehd& ja mitd meiltd odotettiin. Ryhmamme jasenet masentuivat ja
turhaantuivat kaikki vuoron perdén. Opin kuinka térkeda on asennoitumi-
nen. Uskon, ettd olisin pystynyt paljon parempaan tyéskentelyyn. En ole
siis tyytyvainen omaan tyéskentelyyni (...) Minun ja koko ryhman olisi pité-
nyt ottaa itsed niskasta kiinni ja alkaa toimimaan. Emme olis saaneet vain
jAmahtaa paikoillemme.”

Historiaprojekti on tarked ja vaativa osa orientoitumista sosiaali- ja terveysalan perustydhon.
Sen kautta perehdytaan hoidon ja huolenpidon seka ihmisen arjen historiaan. Vaha vahal-
ta kartoitetaan palvelujen synty ja niihin vaikuttaneet yhteiskunnalliset ja kulttuuriset teki-
jat. Opiskelijan nakdékulmasta se ndyttaytyy myds seuraavana:

“Historiaprojektin teemana oli mielestani opettaa ryhman jasenille ryhméatyéta
ja itsendisté tiedon hakua. Tietoa jouduimme etsimaan monista eri [ahteista
mm. Kirjoista, elokuvista ja internetista seka kayttdmalla oppimateriaalikes-
kusta (...) Tamanlaiset projektit ovat mielenkiintoisia silld itsendinen tiedon
haku eri lahteistéd on haasteellista ja mielenkiintoista. (...) itsendinen tiedon-
haku opettaa ajattelemaan monipuolisemmin kuin valmiin tekstin lukemi-
nen ja kopioiminen.”

Oman erityislaadun tunnistaminen on tarked kokemus ja antaa jasennystd omalle toimin-
nalle. Oman oppimistavan kunnioittaminen auttaa valitsemaan sellaisia tapoja tehda opis-
keluty6td, ettd tulos on itsed ja omaa ammatillista kehittymisté palkitsevaa. Opiskelijat uskal-
tautuvat myds tuomaan julki omia epévarmuuksiaan ja pelkojaan tietdessaan, ettd niiden
kasittely voi edesauttaa heidan selviytymistaan.

“Minua pelottaa laitosjakso. En uskalla tydskennelld vanhusten kanssa tai
sairaalaympéristdssa. Pelkdan myds kaikkia niita terveydenhuollon tunneilla
opeteltavia asioita, joista olen kuullut kauhutarinoita. Tiedan, ettd on hyva
kun mydénnéan asian itselleni ja kun tuon sen julki, mutta se ei auta. Olen
ristiriidassa itseni kanssa. Olen monesti ajatellut keskeyttdd tdman koulun
pelkoni takia, mutta toivon kasvavani tdman ensimméisen vuoden aikana
sen verran, etta pystyn kdymaéan loppuun asti tdman koulun.”

Téama opiskelija toi myds henkilékohtaisessa keskustelussa esille pelkonsa, josta saatoim-
me alustavasti keskustella. Laitosjakson lahestyessd jérjestimme koko ryhmélle péivan
mittaisen tydrupeaman vanhusten pienkodeilla, kehitysvammahuollossa ja mielenterveys-
ty6ssa. Téman kokemuksen jélkeen opiskelija uskoi pelkonsa hélventyneen siind maarin,
ettd laitosjaksolle l&hteminen ei ole ylivoimaista.
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Raporteissa opiskelijat hahmottelevat tavallisesti tulevaisuutta jonkin mieltd askarrut-
tavan opintoihin liittyvén kokonaisuuden kautta, mutta myés omaa ammatillisuutta mieti-
taan. Arviointikeskusteluissa puhumme tavallisesti haasteista, joita kukin itselleen ottaa.
Opiskelijan raportissa tulevaisuus siséltdd seuraavia asioita:

“Odotan innoissani seuraavaa tyéharjoittelua, toivon, etta paasen yhté miel-
lyttavaan tydharjoittelupaikkaan, kuin missa nyt sain olla. Lisaksi odotan
saavani lisa4 tietoa erilaisista tukiverkoista, seka ettd padsemme erilaisille
tutustumiskaynneille. Odotan myds kehittyvéni enemmén ja enemman |ahi-
hoitajaksi.”

Opiskelijoiden raporttien perusteella en saanut sellaista kasitysta, ettd ensimmaéinen luku-
kausi olisi olemista jossakin padmaarattéméassé ja selkiintymattémassa tilassa, jonka merki-
tyksen jélkikateen voisi kyseenalaistaa tai pitaa sité jollakin tavalla “tiedottomana” vaihee-
na. Sen sijaan luin kommenteista ihanteellisuutta, sitoutumista, eettisyytta, rehellistd oman
toiminnan arviointia ja itsekriittisyytta.

Néiden opiskelijaryhmien aloittamisajankohtien valilla on useampi vuosi. Toisaalta opis-
kelijat tssa ryhmassa ovat vield edellistd nuorempia. Ensimmaisten lahihoitajien koulutuk-
sen alun epdmaaraisyys ja hammennys vaikutti opiskelijan sitoutumiseen ja kasitykseen
alasta tai ammatista. Suuret muutokset koulutusrakenteessa ja koulutuspolitikassa hdm-
mensivat seké kouluttajia ettd tydeldmad. Epavarmuus valittyi opiskelijalle seké tydyhteiséjen
epailevyytena ettd opiskelijoiden omina kysymyksina siitd, mihin 1&hihoitajakoulutus voi
antaa valmiudet.

Lahihoitajakoulutus on nyt jo ehtinyt vakiintua ja tieto siitd on saavuttanut tydyhteisét.
Jo muutama lahihoitajasukupolvi on ollut koulutuksessa. Paikka ty6eldmassé ja sisallélliset
kysymykset koulutuksessa alkavat vakiintua.

N&kemys nuoren ihmisen taysivaltaisuudesta ja kokemus nuorten kouluttamisesta oli
lisdantynyt. Prosessiperustaisen opetussuunnitelman toteuttaminen nakyy koulun arkipéi-
van toiminnassa siten, etta opiskelijoille syntyi késitys siitd mihin pyrittiin ja miten. Toisin
sanoen koulun toiminnassa nakyi se mité ihmisesta, oppimisesta ja alan ty6sta ajatellaan.
Opettajat tiedostavat yha selvemmin opiskelijan prosessin yksiléllisyyden, herkkyyden ja
ainutkertaisuuden.

Opiskelijan kokemus omasta oppimisestaan ja sen elinikéisyydesta on kiteytettivissa
seuraavasti:

“Mielestéani olen huomaamattani kehittynyt ajattelemaan kypsemmin ja tu-
lee nykyisin helpommin ajateltua toisiakin, eika kaikki py&ri itsensa ympaéril-
1a. ‘Eldaménkatsomukseni’ on myds laajentunut, en pidéd kaikkea enaé niin
itsestddnselvand ja odota, etté saan kaiken valmiina. (...) Kaikki pohtimi-
nen ja asioiden kasittely mitéd olemme koulussa tehneet, on edesauttanut
kehitystani. Pohdin nykyisin asioita laajemmin ja useammalta eri kantilta.”
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“Tama puoli vuotta on ollut kasvattava kokemus. Viel&d minulla on paljon
opittavaa itsestani ja kaikesta, mutta niinhan se tulee olemaan aina.”

5 NAIN SEN NAEN

Opiskelijoiden oppimis- ja ammatillistumisprosesseihin liittyvat kokemukset olivat hyvin hen-
kilokohtaisia ja sisélsivat monia elementtejd, jotka ovat varsinaisesta koulutuksesta riippu-
mattomia. Sen sijaan niiden merkitys opiskelijan oppimiselle ja kasvamiselle on suuri. Ne
ovat opiskelijan situaation rakennetekijdita, joiden olemassaolo moniaineksisena on todelli-
suutta. Koulutuksessa — erityisesti ihmisammattiin — sita ei voida ohittaa tai vahatella.

Kokemus saadusta tuesta on synnyttanyt luottamusta seka itseen etta prosessin tukijoi-
hin. Tuetta ja@minen tuottaa epaluottamusta. Opettajan ammattitaito tai senhetkinen jak-
saminen on &arimmaisen keskeinen tekija. Tiukoilla olevan opettajan tukeminen puoles-
taan on yhteinen asia. Vastuuta kantaa koko tiimi ja tyéyhteisd. Tuetta ja&dneen opiskelijan
ongelmaa ei voida tarkastella vain epdonnistuneen ohjaussuhteen ikdvana tuloksena. Sii-
né on kyse myds tiimin herkkyydesta reagoida tilanteeseen.

Uuden koulutuksen ja ratkaisevasti uudistuneen oppimisnakemyksen toteuttaminen on
Vaeltajien etiikan toteutumista. Sen tulee vaikeuksista huolimatta olla harrasta pyrkimysta
eettisten arvojen toteutumiseen. Opettaja ei voi pysytelld ulkopuolella, jattaa opiskelijaa
vaikeuksiensa kanssa kasvamaan. Hanen on osallistuttava, oltava mukana kasvamassa.
Hollo kirjoittaa:

“Siind missa opetus vaikuttaa vain yksityisiin kykyihin, milloin toiseen, mil-
loin toiseen, kasvatus aina tavoittelee koko olemuksen yhteista pohjaa, sita
syvaa perustusta, josta kaikki henkisen ja ruumiillisen kasvun monet muo-
dot nousevat. Voidakseen silld tavalla vaikuttaa, kasvatuksen taytyy ilmeta
todella orgaanisena ykseytend, johon osatekijdina sisaltyvat seka kasvava
ettd kasvatettava ja jolla on oma selvésti havaittava luonteensa.” (Hollo 1927,
99-100.)

Yksiléllisyys koulutuksessa ei ole lahtékohdiltaan ryhmakoosta tai ajasta riippuvainen kysy-
mys. Ensisijaisesti opettajan on mietittdva oppilaidensa ainutkertaisuutta ja yksiléllisyytta
ja omaa kykyaan kohdata oppilaansa “Toisena”, ajattelevana, tulkitsevana ja merkityksia
tuottavana yksiléna. Yksiléllisyyden tukemisen tuloksena voi syntyd my6s ryhmajasenyys
ja yhteis6llisyys.

“Asia on liian selva ja siksi vaikea nahda. Eras idiootti etsi kerran tulta pala-

va lyhty kddessaan. Jos han olisi edes tiennyt millainen tuli on, han olisi
voinut keittaa riisinsa aikaisemmin.” (Kupiainen 1991, 103.)
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Il OSA

Ammattiin oppimisen
situationaalisuus,
yksilollisyys ja
prosessuaalisuus






1 TUTKIMUKSEN ESILLE NOSTAMAT AMMATILLISEN
KOULUTUKSEN TEESIT

1.1 Johdanto

Tutkimuspolkuja kulkemalla on ollut mahdollista tarkastella lahihoitajan ammattiin oppimista
monista eri nakdkulmista. Laaja empiirinen aineisto on tuonut tarkasteluun sellaisia oppimi-
seen, kasvuun, kasvatukseen liittyvid asioita ja tilanteita, joihin harvoin péésee perehty-
maan kukaan muu kuin yksittdinen opettaja omien opiskelijoidensa ja oman ryhmansa
kanssa. Monet asiat ovat olleet hyvin intiimeja ja tunnepitoisia. Kaikelle on kuitenkin ominais-
ta se, ettd kokemuksessa valittyy kokijoitten maailma. Polkujen kulkeminen on ollut yhteis-
ta matkalla oloa. Matkan jalkeen kukaan ei ole entisensé. Kaikki ovat vaikuttaneet ja vai-
kuttuneet. Laadullisen tutkimuksen tekija on alun perin valinnut kysyvan maailmasuhteen.
Téman asenteen seurauksena tutkimuksella on aina syva eettinen merkitys inhimillisen
toiminnan arvottajana. (Varto 1993, 115-116.) Téssa tutkimuksen vaiheessa saatoin huoma-
ta, ettd monta kysymysté tekisin nyt toisella tavalla, kysyisin monia kysymyksié erilaisilta
ihmisilta ja myds ymmaértdisin monia saamiani vastauksia uudella tavalla. Olisin toisessa
vaiheessa omalla hermeneuttisella spiraalillani.

Tekemieni kysymysten ja yhdessa tutkittavieni kanssa kuljetun matkan perusteella olen
nostanut tutkimusraportin empiirisesté aineistosta esille asioita, jotka olen tematisoinut tai
pelkistanyt teeseiksi. Ne kertovat siitd, miten késitykseni mukaan tutkimuksen tuloksia voi-
daan soveltaa elamismaailmaan, jossa jokainen toimi muuttaa merkityksié (emt., 115). Tee-
seilld osoitan sen tason, jolla tdssa tutkimuksessa on paésty johonkin yleiseen. Koko tutki-
muksen ajan olen kuvannut erilaisten vaiheiden etenemista ja niiden tuomia merkityksia
sekd omaan ajatteluuni ettd tutkimuskohteeseeni. Viimeisimmassa vaiheessa pyséhdyin
omien aineistojeni &érelle. K&vin uudelleen ja uudelleen I&pi kertomuksia. Pyrkimyksenéni
oli Iytaa kultakin polulta sen sisaltamat keskeiset merkitykset, teemat. Useiden lukukertojen
jalkeen huomasin, ettd ndma olivat osittain paallekkaisia tai kertautuvia ja osittain kustakin
polusta nousi omia kohdennuksia (ks. kohta 4.). Kokosin niit4 tarina kerrallaan ja sain
syntymaan melkoisen maaran itselleni merkityksellisiksi tulleita asioita. Naiden erillisten
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teemojen tarkastelu osoitti, etta niissa oli paljon tiivistdmisen ja yhdistamisen mahdollisuutta
ilman ett& rikoin perusajatusta. P4&dyin kahdeksaan teesiin.

Teesien syntya voi kuvata hermeneuttisen kehan rikastumisena. Tavoitteena on ymmar-
ryksen ja tulkinnan syveneminen (Sjéstrém 1994, 82). Yritys ymmart&4 ja tutkia ihmista ja
hénen toimintaansa sisaltda intentionaalisuutta. Tastd syysta tutkimusten tulosten esitta-
minen on samalla sen patevyysalueen rajaamista. Silld osoitetaan kunkin tutkimuksen rajal-
linen yritys ymmartaa ihmisen kokemusta ja siité syntyneitd merkityksia (Varto 1993, 116).
Teesit kertovat kasvattajan ja kasvatettavan yhteisen maailman luomisen mahdollisuudes-
ta lahihoitajakoulutuksen nakdkulmasta. Se sisaltaa opiskelijan oman tietonsa &érelle paa-
systd, opettajasta kasvattajana seké yhteiskuntasuhteista. Katsetta on kohdistettu olennai-
seen. Yksinkertaista mallia tai jasennysta ei ole 16ydetty. Muutos koulutuksen maailmassa
on hdmmentéva. Toisaalta puhutaan yksil6llistymisesta, erilaisuudesta, jopa eriarvoisuudes-
ta, ideologioiden pluralismista ja osa-aikaista olemista osa-aikaisessa yhteiskunnassa. Toi-
saalta on nahtavissd monenlaisuus ja ihmisen mahdollisuudet erilaisiin valintoihin. Silloin
painotetaan vastuullisuutta ja ihmisen sailymista yksilona valintoja tehdessaan.

Taman tutkimuksen tarkein teesi on (1) jatkuvaan etsimiseen rohkaisu. Haasteena on
olla yha uudelleen tuoreena astumassa omiin jalkiin. Omat jaljet edustavat ammattilaisen
|6ytamad ideaa omalle tydlleen. Aikaisemman kokemuksen ja toiminnan perusteiden etsimi-
nen auttavat uudeksi tulemisessa, raikkauden séilyttdmisessé. Etsijana ja prosessin kanta-
jana on seka opettaja ettéd oppija. Etsijyys on siten sek& yksildn sisdinen ettd yhteisbissa
tapahtuva prosessi. Se on jollakin tavalla samanaikaisesti matkalla oloa ja itsensé vierella
viipyilemist& (ltkonen 1996, 241). Mahdollisuuksien etsiminen ja niiden &érelle paasemi-
nen koskee sekd ammatillista osaamista ettd erilaisten kehittdmishaasteiden nakemista.

Tarvitaan yhteis6ja, jotka sallivat ja antavat mahdollisuuden kasvamiseen ja kehittymi-
seen. Toisaalta yksildilld on oltava valmius ja motivaatio kehittdmiseen. (Lampinen 1998,
202-203). Tutkimuksen toinen teesi liittyykin siihen, miten (2) yksilén mahdollisuus tédys-
vastuulliseen ihmisyyteen koulutuksessa voi toteutua ja miten se voi tulla koulutuksen laa-
dun kriteeriksi.

Situationaalisuus oppimisen jasentdjand korostaa erityisella tavalla sekd sen yhteis-
kunnallisuutta etté yksildllisyytta. Samalla siité seuraa opettajuuden sijoittuminen valitilaan.
Kasvattajana han on kasvatettavansa (3) maailmantulkki ja kasvuun saattaja. Merkityksel-
listd on oman opettajana olemisensa filosofian I16ytdminen. Haastattelemani opiskelija vaati
opettajalta sitoutumista. Siin& opetussuunnitelma-ajattelu, koulutuksen pa&dmaarat ja kou-
lutuksen merkitys yhteiskunnassa tulkkiutuvat oppijan maailmaan. Omalle prosessilleen
tuen saanut oppija tulee yh& kyvykkd&dmmaksi tekemaan itsendisid valintoja, joiden paamaa-
rd on omaksi itseksi tulemisen prosessi. Ammatilliseen koulutukseen sisaltyvé intentionaa-
lisuus merkitsee lahihoitajakoulutuksessa hoidon ja huolenpidon maailmassa likkumista.
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Omaan ammatilliseen itseytymiseen liittyvien valintojen ja painotusten tekeminen sek& oma
merkityksenantoprosessi ovat sen perusta.

Tassé tutkimuksessa on ammattiin kouluttautumisen ja ammattiin kasvamisen perustalta
painokkaasti tullut esille (4) mindn koostamisen ja itseytymisen ndkékulma. On todettu,
ettd laaja-alainen ammatillinen osaaminen, holistinen ihmiskasitys ja ymmarrys merkitys-
ten kietoutumisesta ihmisen kokemuksiin vaatii uudenlaista oppimisen madrittelya. Samal-
la se edellyttdd oppimisen areenoilta monenlaisuutta.

Oppijan mindn koostamisen tai aidoksi itseksi tulemisen prosessi vaatii toteutuakseen
kasvuun saattamista ja kasvun mahdollistamista. Opettajalta se edellyttdd yhteiskunnassa
ja palvelujarjestelmissé tapahtuvien (5) muutosten “lukemista”. Lukutavasta riippuu se, mi-
ten ammatillisen osaamisen vaatimukset tulkkiutuvat koulutuksellisiksi haasteiksi ja osaa-
misvaatimuksiksi. Yhteiskunnan muutostrendit edellyttavéat, ettd koulutus antaa aineksia
elinikaiselle oppimiselle ja tulee todelliseksi yhteistydkumppaniksi yhteiskunnan muiden
osa-alueiden kanssa. Erityisessa asemassa on tydelama.

Lahihoitajan ammatti on ratkaisu, joka edustaa monenlaisuutta huolimatta syntyméaéansa
vaikuttaneista osin ristiriitaisista yhteiskunnallisista tekijoista. Seka tyévoimapulan etté la-
man ratkaisuksi etsitty (6) yhdenmukaisuus osoittautui moninaisuudeksi. Yhtenevalle
perustalle rakennettu laaja-alainen osaaminen tekee mahdolliseksi suuntaamisen ja
syventymisen uudenlaiseen tydeldmaén sekd monimuotoistuviin ammatillisiin haasteisiin.
Oman tydnsa ajatteluun kyvykkaat nuoret ihmiset nakevat toimintansa sosiaali- ja ter-
veysalan perustehtavissa merkityksellisena.

Lahihoitajuus ei heille ehké ole elamanmittainen ratkaisu, mutta sen kehyksessé tapah-
tunut alan valinta, sitoutuminen ja eettisyys ovat ihmisammattien perusta. Sen varassa
toteutuu elinikdisen oppimisen prosessi. Eettinen suhde ty6hdn ei ole sidoksissa toiminta-
ymparistdon tai asiakasryhmaan. (7) Eettisyys merkitsee ensisijaisesti dialogisuuden toteu-
tumista ja asiakkaan eldméntilanteisuuden ldhtékohdaksi ottamista. Toisen ihmisen kunnioit-
taminen ja hénen kohtaamisensa vailla ennakko-oletuksia on merkittavasti uutta ammatil-
lisuutta. Opiskelijat toivat haastattelussa esille vakavan toiveensa siita, ettd ammattilaisina
pystyisivat séilyttdmaan tuoreuden ja kohtaamaan asiakkaansa ainutkertaisina.

Jatkuva etsiminen ja jatkuvasti uutena omiin jélkiin astuminen merkitsee ymmarrysta
opiskelijan oppimisen prosessimaisuudesta seka opittavien asioiden loogisesta jasennyk-
sestd, joka etenee myds prosessina. Taman (8) prosessin ldpikavijé ja omistaja on opiskelija,
joka tarvitsee siihen tukea. Opiskelija ei voi kouluun tullessaan tietda niistd mahdollisuuksista,
joita kouluttautumisessa on. Siksi opettajien tyén keskeisimpana sisaltdna on nuoren opiske-
lijan opastaminen niiden mahdollisuuksien &arelle, joita koulutus kullekin tarjoaa. Tassé
opastamisessa h@nen on oivallettava nuoren ihmisen olemassaolon moninaisuus ja koko-
naisvaltaisuus. Myés tuen tarpeeseen opettajan on vastattava. Opettajien haastatteluissa
korostui uskallus heittéytya prosessiin, jonka lopputuloksesta ei ole tietoa.
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1.2 Jatkuvaa etsimista

Tassa tutkimuksessa kuvatun tydelamayhteistyén lahtdkodissa ja perusidecissa on todet-
tu, ettd tarkoituksenamme ei ollut yhteisessa projektissa luoda mallia, jonka voisi ottaa
johonkin yhteistydhankkeeseen sellaisenaan kaytettavéksi, kopioitavaksi. Todellinen omaksi
tehty muutosprosessi ei koskaan voi toimia tietyn kaavan mukaisesti. Sen sijaan meidan
tavoitteenamme oli etsié seka itsellemme etta sytykkeeksi muille kokemusta ja ndkékulmia
yhteistoimintaan, todelliseen tydeldman ja koulutuksen kohtaamiseen.

Kehittdmadmme yhteistyon ideaa uskomme voitavan hyddynt&a laajemmin. Olemme
onnistuneet luomaan toimivan yhteistyéverkoston, johon osallistuu aktiivisesti suuri joukko
ty6eldman ja oppilaitoksen ammattilaisia. Mukana on vuosittain ollut useita kymmenié opis-
kelijoita ja lukuisa joukko erilaisia asiantuntijoita. T&méan verkoston toimintaa ja toimivuutta
tarkasteltiin erilaisista “ndkékulmista”, jotka ovat syntyneet “tihedstd” prosessikuvauksesta
(ks. myds liite). Siita kay ilmi millaisen muutos- ja kehityskaaren yhteistyd voi elaa ja vii-
toittaa tietd tulevaan.

Yhteistydn todettiin olleen kokonaisuudessaan hyvin antoisaa. Suunnitelmat eivét aina
olleet toteutuneet eik& toteutuminenkaan ollut ongelmatonta. Olemme havahtuneet siihen,
ettd myds opettajalla voi olla vaikeuksia palvelujen kokonaisuuden hahmottamisessa. Naista
kokemuksista olemme tehneet johtopédétdksia (ks. liite), jotka auttavat opettajaa hahmotta-
maan rooliaan etsijana.

Jatkuva etsiminen koskettaa koulun kaikkea toimintaa ja toimijana erityisesti opettajaa.
Opettaja etsijana ei pidd maailmaa valmiina eik& johdattele oppijaa valmiille, entisille jaljil-
le. On mahdollista heittaytya epavarmuuteen ja keskeneraisyyteen. Kun opettaja toteuttaa
suhteensa maailmaan “vaeltaja etiikan” (Hollo 1927, 91-92) mukaisena etsijand, han johdat-
taa my0ds oppijansa tarkastelemaan lahtdkohtiaan, vaikuttimiaan, asenteitaan ja I&hihoitajan
maastoa jatkuvasti muutoksenalaisena ja jokaisen asiakkaansa kohdalla eri tavoin toteu-
tuvana. Lahihoitaja, jonka on ollut mahdollista etsi& oman ty6nsé idea ei kaipaa mallia ja
kykenee nakemé&én asiakkaansa ainutkertaisuuden.

1.3 Mahdollisuus taysvastuulliseen ihmisyyteen

Taysvastuullinen ihmisyys koskettaa koko pohdinnan syvinta olemusta. Siin& on kysymys
ihmiskasityksesta. Se, milld tavalla n&emme ihmisen olemassaolon, maarittad toimintaam-
me. Koulutuksessa on kysymys seka oppijan ettd opettajan itsend olemisen mahdollisuu-
desta. Palvelujen kaytt&jan vastuun séilyttdminen hénelld itselld&n on mahdollista, jos myés
ammattiin kouluttautuvalla sosiaali- ja terveysalan perustyontekijalla on perustava koke-
mus siitd, mitd taysvastuullinen ihmisyys ja aito itseys merkitsevat.
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Yhdessé tydeldman kanssa toteutetun kehittdmisprojektin tuloksena on nahtévissa, etta
uudenlaiseen tydotteeseen tarvitaan tauti- tai patologia-ajattelusta vapautuvaa késitysta
eldman ongelmallisuudesta. Se merkitsee samalla vastuun palauttamista toimijoille itsel-
leen, seka palvelujen kayttajille, tydntekijdille ettd opiskelijoille. Himeenkyrén kunnan van-
hustenhuollon kehittdmisprosessissa on perustettu pienkoteja, joiden kustannukset ovat
huomattavasti keskimaaraista halvempia ja asukkaiden yksil6llisyys ja yhteisdsuhteet toteu-
tuvat inhimillisell4 tavalla. Avainajatus niiden kehittdmisessa on yhteisdn ja asiakkaiden
oman potentiaalin kayttd (Zexian 1997, 56).

Irrottautuminen tauti-ajattelusta sekd ihmisen osittamisesta antaa sosiaali- ja terveys-
alan perustyélle enemman mahdollisuuksia auttaa tai tukea palveluja tarvitsevaa ihmista.
Rauhalan ajattelu antaa hoidon ja huolenpidon perustyélle uutta toivoa irtautumalla sairaus-
madrittelyistd toiminnan jasentdjind. Niin sanottujen psyykkisten hairididen kasittdminen
eldmantaidollisiksi johtaa uudenlaiseen nékdkulmaan. Ei enda hoideta tauteja vaan tyds-
kennelldan situationaalisen saatdpiirin eri ulottuvuuksilla. Kokemusta voidaan eri tavoin
kehittdd suotuisammaksi. Auttaminen voitaisiin t4ssé valossa nahda kasvatustyélle rin-
nakkaisena tai sen erdéna alalajina (Rauhala 1986, 82).

Ihminen tuntee 1api eldménsé vajavuutta ihmisena olemisessa ja etsii yksil6llisi ratkai-
suja kehittddkseen itsedén (Rauhala 1998, 165). Kasvu ja oppiminen ovat muutosta maail-
mankuvassa, jota Rauhalan (emt., 158-159) mukaan voidaan tukea situaation jarjestelyilla.
Negatiivisia rakennetekijoita, joita voivat olla esimerkiksi vaikeudet oppimisessa tai ristirii-
dat opettajan kanssa, pyritd&n korjaamaan sosiaalisten toimenpiteiden avulla. Ne sisalta-
vat maailmankuvan suotuisaa muutosta. Tavoitteena on uusien merkitysten kehkeytyminen
sellaisiin maailmasuhteisiin, joissa kokemus on kdyhaa tai negatiivista. Rauhalan (1986,
95) mukaan tarkastelu voidaan ulottaa tyéelamén ilmidihin, joissa kokemuksen epésuotui-
suus ilmenee. Sen hdn maarittelee epéselviksi, hamariksi, vaaristyneiksi tai virheellisiksi
kasityksiksi. Se voi olla negatiivisuutta, josta seuraa vaikeuksia elaa rikkaasti ja tyydytysta
tuottavalla tavalla. Asiaa voidaan tarkastella seka asiakkaan etta tyéntekijan nékékulmas-
ta. Tydyhteis6tasolla voitaisiin vélttyé leimaamasta erilaisia tydyksikdita huonoiksi tai hyviksi,
edistyksellisiksi tai taantumuksellisiksi. Voitaisiin puhua kehityksensé erilaisissa vaiheissa
olevista yhteisdistd. Ne ovat kyvykkaitd vaikuttamaan omaan olemassaoloonsa, omaan
tapaansa toimia.

Olemassaolon epasuotuisuuden arviointi perustuu kahdenlaisiin kriteereihin. Toiset niista
asettaa ja niiti soveltaa yhteiskunta valtuuttamiensa instituutioiden kautta. Myds inhimilli-
nen olemassaolo itse s&4téd ja toteuttaa omaa normistoaan. lhminen ei aina pysty arvioi-
maan omaa tilaansa, mutta myds turhan usein arviointi annetaan jollekin muulle. Viime
aikojen valitettava kehitys on johtanut vastuun ottamiseen asiakkaalta itseltd&n pois. Se
siirretddn yhteiskunnan persoonattomalle koneistolle. Inhimillisesti arvokkaampaa ja eetti-
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sesti velvoittavampaa on antaa oman tilansa arviointi inmiselle itselleen, jos se vain on
mahdollista. (Emt., 95; Rauhala 1999.)

1.4 Kasvattaja on maailmantulkki ja kasvuun saattaja

Olennaiseksi tulokseksi muotoutuu opettajan tydn hahmottuminen eraalla tavalla kyvyksi
olla vélilla tai rajalla. Siihen sisaltyy kasvatuksellinen ja yhteiskunnallinen ulottuvuus. Opettaja
on kasvatettavan, ammattiin kouluttautuvan maailman tulkkina (Varri 1997, 29) ja ammatil-
liseen kasvuun saattajana. Vélitila-kasitettd kaytetdan dialogisen suhteen tarkastelussa
kuvaamaan persoonien vélille kehkeytyvaa yhteista aluetta (emt., 72), joka ei ole kumman-
kaan omaa, mutta jolla kohtaaminen on mahdollista ilman ennakko-oletuksia. Véarri (emt.,
62) kirjoittaa, ettd olemme jatkuvassa hermeneuttisessa suhteessa maailmaan. Tassa tul-
kitsevassa suhteessa toteudumme tietdmisen ja tietdmattémyyden valilla, rajaolentoina.
Opettajalle toteutuu rajaclentona oleminen myds siksi, ettd hanen suhteensa kasvatettavaan
on koulutusinstituution ideologian ja pddmaarien madrittdmaa. Se ei kuitenkaan saa olla
ristiriidassa hyvén eldman ja itseksi tulemisen ideaalin kanssa (emt., 20) eik& oikeuta tota-
lisointa. ltsestaan ja sidoksistaan tietdmatén opettaja voi harhautua toimimaan yksinomaises-
ti tulkitsemansa yhteiskunnallisen hyvan eteen. Han kokee tehtivékseen toteuttaa koulu-
tusta yhteiskunnallisista padméaaristé ja syyllistyy indoktrinaatioon.

Té&sta syysta jokaisen opettajan on itse mietittdva yhteiskuntakésityksensé ohella oppi-
mis- ja ihmiskasitystaan. Hanen on ensimmaiseksi tiedostettava oma historiansa, oma kas-
vatuksellinen ja koulutuksellinen autobiografiansa; se mitd h&n on tekeméssé ja se, mita
han olisi voinut tehd&. Ehk& ymmaérryksen jonkinlainen esivaihe on aavistus erilaisuudes-
ta, Toiseudesta. Tarkeatd on sen oivaltaminen, ettd on olemassa useita erilaisia perspek-
tiiveja; positioita, joissa kussakin on joku Toinen. (ltkonen 1996, 95-97.)

Opettajien haastattelut osoittavat muutosprosessin hitauden, henkilékohtaisuuden, yhtei-
séllisyyden, vaiheittaisuuden sekd syvyyden. Miké& on opettajana olemisen ydin? Mihin
nuori “lahihoitajan maastossa” itseksi ja ammattilaiseksi kasvava nuori haastaa opettajan?
Miten syntyy aito yhteys ty6elamaén ja asiakkaiden arkeen?

Opettajan tyéhén tullaan erilaisten illuusioiden kautta. Monelle nuorelle opettajalle tydssa
on aluksi kysymys minusta ja luokasta, ajankohtaisesta, hyvasta opetusmateriaalista, laa-
dukkaista didaktisista ratkaisuista seké tasmallisesti mitattavista oppimistuloksista. Usein
opettaja kokee arvioinnista kantamastaan vastuusta seuraavan myos itsestdan selvasti
erillaan toteutettavan opetuksen, joka voidaan mitata ja arvioida omana kokonaisuutenaan.
Se osaltaan yllapitaa ja vahvistaa koulutuksen pirstaleisuutta. Haasteet kehittymiselle koske-
vat siis myds opettajankoulutusta. Opettajan ty6ta ja ajattelua tutkittaessa ilmeni, etta oppi-
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aineen sisélldissa ja opetukseen liittyvissa kasitteissa tarvitaan ensin kasitteellistd muutosta
ennen kuin se heijastuu opetuksen uudistuviin k&ytantéihin (Niemi 1996, 35).

Opettajien ajattelua monesti vield hallitsee tyén perinne osittamisena ja kurssijakoisuu-
tena. Erilaisiin projekteihin tai hankkeisiin tyéelamén kanssa osallistuminen on omaa kurs-
sia hairitsevaa. Opettaja ei valttimattd uskaltaudu vastaanottamaan haastetta yhdessa
tydeldmén kanssa toimimisesta. Han opettaa omaa ainettaan — ei kohtaa opiskelijaa, ei
toimi kasvattajana eiké vélttdméattd uskaltaudu tai ole halukas tekemé&én yhteisty6ta
opettajakollegoiden kanssa. Opiskelija sailyy objektina ja opettaja on heikoilla, jos han ei
tatd moniulotteisuutta oivalla ja ymmarra etsid. Opettajan on kyettdva tekemadn matkaa,
jonka kuluessa hénelle ydin paljastuu kerros kerrokselta.

“Kun edetééan kohti ilmién ydinta, aloittamisessa piilee salaisuus. Ellei tuota
salaisuutta — hiljaisuuden kuiskausta — osata lukea tai kuunnella, on jatkami-
nen vaikeaa. Kaiken lahtékohtana on kokemus. Elamys kuljetusta matkas-
ta.” (Itkonen 1996, 91.)

Luottamuksen merkitys korostui kaikilla poluilla. Sen I6ytyminen ja sdilyminen on olennais-
ta. Usein on kyse pitk&sta prosessista, jota kuvaan kolmannessa polussa otsikolla koh-
taantumisia. Opettajien yhteistyd voi olla se perusta, jolla luottamus syntyy. Se voi myéds
olla se epdjohdonmukainen ja hatara rakennelma, joka ei tue opiskelijoita heid&n kasvunsa
ja kehityksensé kriiseissé.

1.5 Minan koostaminen ja itseytyminen

Monenlaisuuden idean oivaltaminen tdydessa mitassaan haastaa myés koulutuksen suunnit-
telijat ymmértamaan, etté elinikiinen oppiminen ja perakkainen koulutusrakenne ovat mer-
kittavalla tavalla uusia ratkaisuja. Nuorten ihmisten kasvuun saattaminen edellyttdd myés
kasvuun padstamista. Jokaisella nuorella ihmiselld on oikeus omaan prosessiin ja tulevaisuu-
teen, jossa vaihtoehdot ovat todellisia ja kehittyminen omaksi itseksi, vastuulliseksi ammat-
tilaiseksi ja kansalaiseksi on mahdollista.

Sosiaali- ja terveydenhuollon palveluissa vanhojen koulutusammattien sisaltaméa eri-
tyisosaaminen ja uuden ammatin yleisosaaminen ovat olleet jatkuvan vertailun kohteena.
Se on osoittautunut hedelméattémaksi. Muuttujia on olemassa likaa. Nuorelta Iahihoitajalta
se vaatii vahvaa ammatillisuutta ja kykya nahdé ty6kulttuurin suuri muutos itsestaan riippu-
mattomana ja aina keskeneréisend prosessina.

Lahihoitajan ammatillisuuden perusta syntyy nuorta ihmisté ja hanen itseytymistaéan,
minuksi tulemistaan kunnioittavana kasvuun saattamisena tai kasvun mahdollistamisena.
Se edellyttdd tdman prosessin kunnioittamista ja tuen antamista siihen. Tuki merkitsee
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persoonallisen kehityksen kaikinpuolista auttamista, nuoren ihmisen elaméntilanteeseensa
kietoutuneisuuden oivaltamista ja tajunnallisuuden erityisen merkityksen ymmartamista.

Taman tutkimuksen perusteella teoreettinen ja persoonallinen tydote hoivan ja huolen-
pidon ammateissa edellyttdd oppimisprosessia, jossa ihmisen kaikki olemuspuolet ja nii-
den resonointi on otettu huomioon. Konkreettisesti se merkitsee sosiaali- ja terveydenhuollon
koulutuksessa oleville tuleville ammattilaisille syvallista oppimista, kasvua ihmisen&. Nuor-
ten ammattilaisten tai opiskelijoiden omien prosessien kuvauksista tulivat esille opetus-
suunnitelman (Kolkka 1997a, 23) reflektiiviseen oppimisprosessiin siséltyvat ulottuvuudet,
joissa lahtékohtina ovat sivistyneisyys, luovuus ja kyky oppia.

Minan koostaminen ja itseytyminen koulutuksen pddmaarind ovat mahdollisia, mutta
edellyttavat uudenlaista ndkemysta koulutuksen lahtékohdiksi. Standardoinnin, kontrolloinnin
ja yhteismitallisuuden vaatimukset vaheksyvét ihmistd maailmaa tulkitsevana ja
ymmartavand persoonana. Puhakainen (1998, 8-9) toteaa, etta usko ihmisen kyvyttémyy-
teen hallita eldmé&énsé oikeuttaa persooniin kohdistuvan vallank&ytén. Toisenlainen 1&hto-
kohta 16ytyy yksinkertaisesta ajatuksesta: Emme ole sairaita ja syntisid emmeka mekaani-
sesti toimivia koneita. Jokaisella ihmiselld on ymmarrys omasta elaméastaan ja kyky valin-
toihin. Han kiteyttaa:

“Elamme maailmassa vastuullisina moraalisubjekteina eli persoonina ja
ohjaamme itse eldam&amme.”

Silloin, kun on kyse eldméntaidollisesta osaamisesta on tajunnalla omalaatuinen funktio,
jota ei yleensé kasitetd. Toiset ihmisen olemassaolon muodot, situaatioon suhteutunei-
suus ja keho eivat nekéén ole eldméntaidon kannalta neutraaleja. Tajunta kuitenkin ohjaa
kokonaisuuden kulkua. El&mantaito riippuu siten hyvin ratkaisevasti tajunnan kehitystasosta
(Rauhala 1986, 82). Tasta syysta kokemus kuulluksi tulemisesta ja koetusta turvallisuudesta
(ks. Nores 1993) on merkityksellinen. lakkaiden, yksinaisten ja elaménsa epatyydyttavaksi
kokevien ihmisten kanssa tydskentely edellyttad otetta, johon siséltyy mydnteisyytta ja toi-
voa. Vanhuus ei ole sairaus eika vastuuta tai kokemusta omasta olemassaolosta voi ottaa
pois. Sama koskee tydntekijéita ja opiskelijoita. Ongelmat tydyhteisdssa tai tydn mielelli-
syyden kokemisessa ovat eldméan epasuotuisuuden ilmenemistd. Sen korjaamisesta vas-
tuu ja valtuutus kuuluu siella tydskenteleville ihmisille itselleen. Heilla on myds oikeus saa-
da siihen koulutusta ja tukea. Hoidon ja huolenpidon ammateissa kohdattava eldman moni-
muotoisuus vaatii ammattilaisilta herkkyytta ja rohkeutta. Sailyakseen avoimena inhimilli-
sen eldman yksiléllisyydelle ja henkilokohtaisuudelle, on ammateissa toimivien ihmisten
tarve keskusteluun omasta tydstaan poikkeuksellisen suuri. Tietoisuus itsesté ja tietoisuus
Toisesta vaativat jatkuvaa pysahtymista arviointiin — tulemista I&hemmaksi itsed, jotta kyke-
nisi 1ahelle Toista.
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1.6 Muutosten lukeminen

Kasitys opetussuunnitelmasta on keskiasteen uudistuksen jalkeen muuttunut (OPH 1993;
1995a ja b). Se ei 90-luvun puolivalissé keskitetysti annettuna replikoinut todellisuutta. Se
sisélsi keskeiset tulkinnat ammattialan yhteiskunnallisesta kontekstista, tyémarkkinoista,
ammattitaidosta ja oppimisprosesseista. Jotta opetussuunnitelmaa voitaisiin tulkita mahdol-
lisimman oikeansuuntaisesti ja herk&sti, sen on oltava rakenteiltaan, sisélléltédén ja toteu-
tustavaltaan riittdvan vélja ja joustava. (Honkakoski 1995, 110-111.)

Uudenlaiset toimintaymparistét edellyttavat ammattilaisilta erilaista osaamista. Honka-
koski (emt., 109) miettii miss& m&éarin koulutusreformit voivat ylittaa tydeldman kehitysvai-
heet ja yhteiskunnallisen legitimiteetin? Tydelaman muutosta on uumoiltu pitk&én ja joita-
kin palvelurakenteiden muutoksia on jo tapahtunut ja nakyvilla on selkeitd uusia vaatimuk-
sia. On kuitenkin olemassa viivettd. Uuden ammattilaisen ei ole helppo menna mukaan
tyéryhmé&én, jossa on ennakkoasenteita ian, koulutuksen ja meneilld&n olevien muutoksien
vuoksi. Tiimikulttuuri, tyéryhméatydskentely, vastuun hajauttaminen ja kokonaisvaltaisuus
eivét ole edes ideana saavuttaneet suurtakaan osaa palveluista.

Toimintaympéristét tulevat olemaan yha moninaisempia. Tydeldméssé tai maailmassa
tapahtuva jatkuva muutos edellyttdd ammatillisten kvalifikaatioiden uudelleentarkastelua.
Se johtaa toimintaan, jossa sekéa suunnittelun, hallinnon, koulutuksen etté tyéelaman tasolla
tarkastellaan tydn perustalla olevaa yhteiskunta-, ihmis- ja tietoké&sitysta ja niiden nakymis-
ta palvelutoiminnassa. EU:n asiantuntijaryhmd, Jacques Delors'n komissio, ehdottaa
UNESCQO:lle tekeméassaan raportissa (Delors et al. 1996, 86) tulevaisuuden kansalaisten
kasvattamisen perustaksi neljaa pilaria:

I. Oppiatietdméaan, joka merkitsee riittdvén pohjatiedon omaksumista, oppimaan

oppimista ja kykya erikoistua

II. Oppia tekemaan tarkoittaa kykya soveltaa opittua luovasti omassa toiminta-

ymparistdssa

1. Oppia elamé&an yhdessa on kyky tehda yhdessa asioita erilaisten ihmisten kans-

sa kaikilla elaman alueilla

IV. Oppia olemaan merkitsee kykya kehittaa itsed kokonaisvaltaisena persoonalli-
suutena ja yksiléna, ja vastuun tuntemista téllaisen kehityksen yllapitamisesta.

Komissio katsoo, ettd muodollinen koulutus on perinteisesti kohdistunut paéasiassa tietdmi-
sen oppimiseen ja véhemmé&ssd maarin tekeméén oppimiseen. Lahihoitajakoulutuksessa
jatkuva oikean eldman ja tydeldméan I&hentyminen vahentaa tata ongelmaa, mutta edel-
leen komissio toteaa kahden jalkimmaisen tukipylvaan olevan luonnollisia seurauksia edel-
lisista eik& niité juurikaan ole otettu huomioon. Kaikkien tukipilareiden huomioon ottaminen
tulisi olla organisoidun oppimisen peruslahtékohta. (Emt., 86.)
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Taman tutkimuksen perusteella ymmarran sen, ettd on palautettava koulutus, oppimi-
nen, oppijana oleminen yksilén siséiseksi ja ihmisten keskeiseksi toiminnaksi, jossa vas-
tuu asettuu myés ihmisille, jokaiselle meista. Yha lisdéntyvan tiedon kasittelemiseen ko-
neet ovat oivallisia apuvélineitd ja helpottavat oppimista, tutkimusta ja kouluttamista. Tie-
don valtava mééra seka sen etsimisen tai kaytdn “helppous” houkuttaa oppimistilanteiden
organisointiin ja mekaanisiin ratkaisuihin. Monimutkaisempi prosessi on kuitenkin tiedon
muuttaminen tietdmykseksi, tietotaidoksi — ihmisen toiminnaksi. Se edellyttaa ajattelun tai-
toja, joita monimutkaisimmallakaan koneella ei ole. Innovatiivisuus ja sosiaaliset taidot ovat
tulevaisuutta. Tydelama edellyttéé niité ja inmisella on kyky kehittyd niissa. Moniulotteinen
tiedonkasittelytekniikka on oivallisesti vapauttamassa ihmista ajatteluun ja toimintaan. Mi-
ten vapautuvaa tai vapautunutta energiaa voidaan tuloksellisesti ottaa ihmisten omaan
kéyttd6n on koulutukselle tulevaisuuden haasteista olennaisimpia. Se voi pohjautua ainoas-
taan opettajan tulkintaan muutoksesta ja maailmasta. llkka Tuomi (1999) miettii mita tulee
tietoyhteiskunnan jélkeen?

“Juuri ennen horisonttiin vajoamista aurinko ndyttaa suurelta. Ehka tietoyh-
teiskunta on téllainen auringonlaskun ilmié. Me kuvittelemme, ettd kohta
tiedon utopia vihdoin toteutuu. Mutta kuten Amerikassa tavataan sanoa:
kun taksikuskitkin puhuvat pdrssinoususta, se on jo ohi. Ehka olemme siirty-
massa tiedon yhteiskunnasta merkitysten yhteiskuntaan. Uudessa ajassa
sosiaalinen, tekninen ja taloudellinen ulottuvuus kytkeytyvéat uudella tavalla
toisiinsa. Historia, identiteetti, paikka ja yhteiséllisyys ovat nousemassa
uudella tavalla merkittaviksi. Tama on suuri murros, joka vaikuttaa teknolo-
gian kehittdmiseen, talouteen ja yhteiskuntaan. Ehka Suomen kilpailuetu
onkin tdman murroksen ymmartamisessa.”

Tulevaisuuden merkittavia taitoja ovat eettisyys, oppiminen, luovuus, sosiaaliset taidot ja
asioiden ajatuksellinen hallinta. Kyvylla hallita kokonaisuuksia tai jasentdd oman toimin-
tansa perusteita on kysyntaa uudessa tydkulttuurissa. Koulussa puhutaan usein opiskelijan
kyvyttdmyydestd kantaa vastuuta, mutta haastattelujen perusteella nimittdisin sita
hammennykseksi tai peloksi vastuusta, sité ei yleensé ole nuorille annettu. Ty6ta ositetaan
ja oppimistehtavat suunnitellaan tarkoin etukateen. Opiskelijan tulee vain tietdd mika on
minun palani tasté tai minun paikkani liukuhihnalla. Opettaja on teknikko, joka on suunni-
tellut tydprosessin.

Otsikon “Koulujen ryhmatyét edistévat eldmantaitoja” alla padjohtaja Jukka Sarjala
(1999a) kehottaa kouluyhteiséja opettamaan yhteisyyteen ja muiden huomioon ottamiseen.
Ryhmatyét ovat niihin oivallinen keino, mutta todellisen yhteiséllisyyden ehtona on itsensé
arvokkaaksi kokeminen.

Opetussuunnitelma luodaan toiminnassa, jossa opiskelijat ja opettajat avoimissa oppi-
mistilanteissa konstruoivat aina uudestaan ja uudestaan yhteisen ymmarryksen kohteena
olevasta iimiésta (Honkakoski 1995, 111). Hermeneuttis-fenomenologisen filosofian 1&htd-
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kohdista sité voi tisment&& kunkin oppijan omaksi suhteeksi tutkittavana olevaan todellisuu-
teen. Jokainen oppija on tuossa tilanteessa oman kokemus- ja merkitysmaailmansa kautta
erilaisessa suhteessa tutkittavaan ilmiéén. Kehitys vaatii oppilaitoksilta itsendistd, aktiivis-
ta ja analyyttistd otetta oman koulutustehtévan relevanssin arviointiin ja kehittdmiseen.
Olennaista on I6ytaa oma filosofinen nakemys, oppilaitoksessa mietitty perusta toiminnalle.
Se edellyttdd omaa tapaa lukea ja tulkita yhteiskuntaa, ammattia ja elamaa.

1.7 Yhdenmukaisuuden vaatimuksesta moninaisuuden
mahdollisuuksiin

Koulua arvioitaessa puhutaan jatkuvasti erillisistd ongelmista, jotka edellyttavat korjausta.
Yhteiskunnassa eldvien iimididen ja muutosten vaikutukset ja seuraukset ovat todellisuut-
ta koulussa, mutta eivat ole irrallaan tai ulkopuolella. Useimmat pohdinnat koskevat perus-
koulua, mutta toisella asteella on havaittavissa samankaltaisia iimi6itd. Puhutaan monien
oppilaiden syrjaytymisestd, ns. uuslukutaidottomuudesta, koulun jérjestysongelmista, koulu-
kiusaamisesta, huonoista oppimistuloksista tietyissa aineissa, joskus opettajan tyén vaa-
rallisuudesta ja vihdoin oppilaiden viintyméattdmyydestd suomalaisessa koulussa.
Erillisongelmia riittaa ratkottavaksemme, jos késittelemme niité irrallisena, koulun omana
problematiikkana.

Aamulehden Alakerrassa Suomen naytelmakirjailijaliiton puheenjohtaja Saara Kesa-
vuori (Kesavuori 2000) pohtii, miksi yhteiskunta ei katso peruskoulun peiliin. H&n ottaa
kantaa huoleen, joka on syntynyt ylioppilasaineiden tason romahduksesta. Sen hén nakee
olevan seurausta monista tekijista, jotka koskevat opetuksen sisaltéd, mutta ennen kaik-
kea niitd monia yhteiskunnallisia p&&t6ksid, joiden pohjana ei ole oivallusta kokonaisuudesta.
Han toteaa, ettd peruskoulua ei voi késitella palasina. Muutokset yhdessa kokonaisuuden
osassa vaikuttavat kaikkiin muihin osiin. Kun aikuisilla, poliittisilla paatéksentekijéilla ja
hallintovirkamiehill& ei ole kokonaisuus hallinnassaan, kuinka he voivat odottaa, ettd se
olisi kahdeksan- tai kahdeksantoistavuotiailla? Taman tutkimuksen perusteella koulutuspoli-
tiikalla ja koulujarjestelmé&lld on edessdén véistdmatén muutos. Koulu on ymmarrettéva
yhdeksi yhteiskuntaeldméan olennaiseksi osaksi, joka resonoi muiden jérjestelmien tai osa-
alueiden kanssa. Toisaalta yksittdiselle koulutukselle ei voi salyttad sellaista missiota, jo-
hon haastattelemani tyéelaman edustaja viittaa.

Koulutuspolitiikka on osa yhteiskuntapolitikkaa. Murrosvaihe siséltaa kitkaa ja viivetta,
joka tdman tutkimuksen valossa ndyttiytyy haparointina mm. ohjausjarjestelmissa. Kaa-
vailtu vapaus ja koulujen profiloituminen ker&taan huolestuneena takaisin tiukkaan kontrolliin,
jota nimitetd&n arvioinniksi. Valijarvi (1997, 97) kirjoittaa, ettd se on myds vallankayttda,
johon sisdltyy vakavia eettisi& ja moraalisia ongelmia. Paatdksenteon hajauttaminen ja
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arvioinnin ohjaavan (kontrolloivan) merkityksen lisd&ntyminen nayttavat kulkevan kési kades-
sd. Arviointi voisi parhaimmillaan luoda edellytyksia toiminnan suuntaamiselle, pahimmil-
laan se murentaa kaiken kehittdmistyon.

Opetushallinnossa ilmoitetaan siirrytyn normiohjauksesta informaatio-ohjaukseen.
Arviointiraportin (Vuorenmaa & Raisdnen 1997, 257) loppupaatelmissd mietitdan pitéisiké
sittenkin ohjata tarkemmin verrattuna aikaisempiin perusteisiin (OPH 1993; 1994a ja b;
1995a ja b)? Tempoilevuus nakyy arviointimenettelyssé ja suunnattomassa kiireessa saa-
da mitattavia tuloksia. Mittareita vain ei ehditd rakentamaan mittausta edellyttévien iimiéi-
den laatujen tasolle. Opetussuunnitelmien perusteiden uudistus (OPH 1999) kertoo siité,
ettd luottamus monenlaisuuden mahdollisuuksiin puuttuu. Uusissa tavoitteistoissa koros-
tuvat yhteismitallisuus ja lapinakyvyys. Ropo (1994, 91-92) toteaa, etté tiukka pitdytyminen
virallisissa tavoitteissa johtaa ulkoiseen opiskelumotivaatioon — sen sijaan optimaalinen
oppimisprosessi edellyttéisi opiskelijoiden omien tavoitteiden paremman huomioon otta-
misen.

Arvioinneilla ja tasomaarityksillé voidaan toimintaa ohjata ja painottaa: kouluissa opete-
taan silppua, jos ammatillista osaamista, koulutuksen tuloksia arvioidaan silpun perusteel-
la — ei oppilaan ajattelukyvyn tai kehittymisen perusteella. Monikaan oppilaitos tai opettaja
ei uskalla ottaa sité riskid, ettd oppilaat oppivat ja nauttivat oppimisestaan, mutta mittarit
eivat ndyté sitd, koska ne on rakennettu eri kriteereilld. Valtakunnallisessa kokeessa voi-
daan keskittya vain sellaiseen, joka varmasti on yhteisté ja kaikille samaa. Se ei valttamat-
ta kerro uudesta ja laaja-alaisesta osaamisesta, persoonallisesta kehittymisesté ja ammatti-
sivistyksesta.

Ammatillisen koulutuksen ei enda oleteta kouluttavan suoraan yhteiskunnallisesti mé&a-
riteltyihin tehtaviin vaan opiskelu ndhdaan laajan osaamisen tuottajana. Lampinen (1998,
208) olettaa, ettd sivistyneen ja oppineen kasite tulee muuttumaan ja laajenemaan. Han
haluaisi puhua sivistyneesté tydstd, sivistyneesta tydyhteisdsta ja sivistyneestd organisaa-
tiosta. Nailla yhteis6illa on ominaisuuksia, jotka ovat aina kuuluneet parhaalle koululle:
Kyky yhteistyéhén, uuden oppimiseen ja persoonallisen kasvun tukemiseen. Tata laatua
on mahdoton n&hd& ennakoitavana ja yhteismitallisena. Sen edellytyksend on ohjausjar-
jestelmd, joka katkelmallisuuden sijasta johdattaa ihmistymisen ja sivistymisen edellytta-
miin pedagogisiin ratkaisuihin.
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1.8 Dialogisuus ja elamantilanteisuus

Sosiaali- ja terveysalan perustydlle ominainen konkreettisuus, ruumiillisuus, ajallisuus ja
paikallisuus on jaanyt liian vahalle huomiolle koulutuksessa ja ihmisten auttamisessa. Sil-
loin kun ihminen ei itse syysta tai toisesta selviydy omasta arjestaan iiman toisten ihmisten
apua se tulkitaan monesti muuksi kuin arkielamaéan ja sen osaamiseen tai hallintaan liitty-
vaksi. Silloin auttamiseen t&htadvat toimetkin kohdistetaan muihin asioihin. Tarvitessaan
apua lastenhoidossa tai arjen yllapidossa, voi asiakas saada ohjausta mielenterveyspal-
veluihin tai perheterapiaan. Eldmantaidollinen ongelma, joka voi olla enemmén tai véhem-
man tilapainen saatetaan mééritelld merkiksi sairaudesta tai perheproblematiikasta. Jak-
samista ja selviytymista voisi kuitenkin paremmin tukea siivous, ruuanlaitto, lastenhoito tai
ehka tilaisuus rentoutumiseen. Asiakkaan itsemaaraamisoikeuden ja tyén tarkoituksenmu-
kaisen kohdentamisen ensimmainen ehto on asiakkaan itsensa kuuleminen, hanen valin-
tojensa kunnioittaminen seké avun ja tuen tarpeen eldmantilanteisuuden ymmartaminen.

Sosiaalityén 90-luku on ollut monivivahteinen ja on puhuttu jopa sen hajoamisesta. Se
on kuitenkin nahtavisséa myés mahdollisuutena. Satka (1997, 35) viittaa sosiaalitydn kay-
tantdjen konstruktivistiseen tutkimukseen, jossa kiinnitetddn huomiota arkieldmén moraali-
seen jarjestykseen ajallisesti ja paikallisesti. Tiedonmuodostuksen lahtékohtana ei ole usko
yhteen totuuteen vaan todellisuus rakennetaan kerta kerralta ottamalla huomioon asiak-
kaan ja tilanteen sanelemat ehdot. Maarittely viittaa tutkimuksessani esille nostamiini naké-
kulmiin. Niita toivat esille seka tydelamén edustajat etta opiskelijat. Sosiaalityd on erityisesti
ihmisen situaatioon, eldmantilanteeseen vaikuttamista. Se voidaan Rauhalan (1986, 113)
mukaan rationaalisesti perustella vakuuttavasti vain sellaisen ihmiskésityksen avulla, jon-
ka mukaan ihminen on myds situationaalisuutta eli suhteutuneisuutta moniulotteiseen todel-
lisuuteen. Han jatkaa (emt., 115):

“Se situaation modifiointi, jota sosiaalitydsséa tehdaan, ei aina ole ulospain
kovinkaan suurellista tai ndyttavaa. Se ei olekaan oleellista. Koska situatio-
naalisessa saatopiirissa kaikki tapahtumat ‘lapaisevat’ toisensa ja ‘resonoivat’
toisissa olemassaolon muodoissa niiden rakenteen edellyttamalla tavalla,
voi pienikin muutos merkita alkuvirikettd huomattavalle suotuisalle kehityk-
selle kokonaisuuden piirissd. Jokainen parannus situaatiossa voi savyttaa
suotuisuudellaan myds toisia komponentteja, koska sen lasnéolo merkit-
see mydnteista situationaalista tulkkiutumista jollekin toiselle situaation kom-
ponentille.”

Opetussuunnitelman perusperiaatteiden mukaisesti olemme kasittaneet sosiaali- ja terveys-
alan perustydn psykososiaaliseksi palvelutyéksi, joka néin ollen siséltaa ihmisen olemus-
puolten kaikki komponentit. Rauhala toteaakin (emt., 117):

“... kun sosiaality6ssa toimitaan kokemiseen vaikuttaen siten, etta asian-
omainen itse rohkaistuisi modifioimaan situaatiotaan, I1&ahenee tdmé tyd psy-
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koterapiaa tai suorastaan muuttuu siksi. Ero kuitenkin nékyy siina toimitaanko
jo olemassa olevaa kokemista kehittéden, kuten psykoterapiassa, vai kokemi-
selle suotuisaa faktisuusperustaa situaation tasolla valmistellen. (...) Ne
situaation negatiiviset tilat, joihin sosiaalityéssé puututaan, eivat tietenkaan
itse ole sairauksia tai tauteja. Siksi niistd on myds puhuttava niiden olemassa-
olon perusluonteen mukaisesti. Sosiaaliset seikat kuten ty6ttdmyys, asun-
nottomuus, ammattitaidottomuus, tulonjaon epaoikeudenmukaisuus, tydpaik-
kojen olosuhteet, eivat ole tauteja eika niitd voida korjata sairausteorioilla.”

Ihmistydlle syntyy tydeldméprojektimme pohjalta haaste, joka voidaan madaritella dialogi-
suudeksi. Se koskee opettajaa, opiskelijaa, tydntekijaa ja asiakasta. Asiakkaan tai palvelu-
jen kayttajan kokemusta ei paljoakaan ole tutkittu ja siksi johtopaatoksissa katse kohdiste-
taan uudelleen vammaisten avopalvelujen kehittdmiseen. Taitoakatemia vuoden mittaise-
na uudenlaisena toimintamuotona antaa merkityksellisen pohjan tarkastelulle.

Kokemus kohdatuksi tulemisesta on tasavertaisuutta, tilan antamista, keskindista kun-
nioitusta, toimintaa ja arkielam&a. Hameenkyrdn sosiaalipalveluiden ja Tampereen sosiaali-
alan oppilaitoksen yhteistyéna toteutetusta “Taitoakatemiasta” kokemuksensa kirjanneen
nuoren l&hihoitajan sanoista kuvastuu aito valittdminen, epavarmuuden sieto ja kyky jous-
taa. Han kertoo etsineensa suuntaa ja linjaa aikuisuuden vahvistamiseen, Taitoakatemiassa
hén on |6ytéanyt sen mielipiteiden ja ajatusten esiin tuomisessa, valintojen mahdollistami-
sessa sekd omien paatdsten tukemisessa. Taman ammatillisen pohdinnan kautta tarkas-
telen ammatillisen kohtaamisen dialogi-luonnetta.

Kasvatustodellisuuden rakenteiden tarkastelu on antoisa arvioitaessa kehitysvammais-
ten ihmisten kouluttamista tai oppimismahdollisuuksien tarjontaa. Valtarakenteet ovat annet-
tuina 14sn& kasvatussuhteessa. Dialogisuuden toteutumisehtojen ei pidé jaada pelkastaan
kasvatussuhteen “siséisen todellisuuden” analyysiksi.

Vérri toteaa (1997, 181), ettd kasvatettavan itseksi tulemisen ja hyvén eldmén merki-
tykset ovat kasvatusinstituution ja kasvatustavoitteiden ehdollistamia. Jos kehitysvammaisille
ihmisille tarkoitettujen avohuollon palvelujen perusidea kasitetaan laajaksi, toiminnan keskei-
seksi tavoitteeksi tulee Taitoakatemian tavoitteiden suuntaisesti aikuisuuden tukeminen.
Tama merkitsee mielipiteiden ja ajatusten esiin tuomista, valintojen mahdollistamista seka
omien paatdsten tekemista.

Kasvattajan tulkinnalliseen viisauteen kuuluu, ettd kasvattaja tiedostaa kasvatusvas-
tuunsa ja roolinsa vaatimukset ja pyrkii [6ytdmaan tasapainon edustamansa yleisen kas-
vatustehtdvan ja kasvatettavan yksiléllisen kunnioittamisen valilla. Vain talla edellytyksella
seké kasvatuksellisuus ettd eettisyys voivat toteutua kasvatussuhteessa. Se on sosiaali-
ja terveysalan perustydén koulutukselle velvoittava haaste.

Taitoakatemian vetdjana toimineen lahihoitajan kokema ja tavoittelema tasavertaisuus
mahdollistaa dialogisen suhteen. Han on analysoinut toimintaansa suhteessa erilaisiin valmii-
siin malleihin tai instituutioihin. Niita ei uudella toiminnalla varsinaisesti ole ollut ja siksi tila
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kohtaamiselle oli. Todellinen kohtaaminen on mahdollista, mikali kasvattaja (erityisesti opet-
taja) sailyttaa herkkyytensa ja tietoisuuden riippuvuuksistaan, instituutioiden merkityksista
ja niiden sidoksista kasvatuksen tai koulutuksen yhteiskunnallisiin padmaariin seka kykyn-
sd aitoon dialogiin. Yhteiskunnassamme ei edes pienten véhemmistéjen, kuten vammais-
ten kasvattamisessa, kouluttamisessa tai tyéllistdmisessé voida ohittaa yksil6llisyytta. Hei-
dan moninaisuutensa ja ainutkertaisuutensa on palvelujen tarjoajille todellinen haaste.

1.9 Prosessin lapikavija ja omistaja on opiskelija

Kun oppijalle luodaan mahdollisuus ottaa kayttéén se potentiaali, joka hanelld on, voidaan
odottaa tulokseksi oppijan omanlaista otetta siihen tyéhén, jota han tekee. Hanella on mah-
dollisuus tulla oman prosessinsa haltijaksi. Han voi valita alan, sitoutua omaan ammatilli-
seen kehittymiseensa. L&hihoitajakoulutuksen arviointiin liittynyt huoli riittdvasta méérasta
vanhusty6hon tai sairaanhoitoon ja huolenpitoon suuntautuneista opiskelijoista on turha.
Elaménkokemukset, muutos kiinnostuksen kohteissa, tyéllistyminen ja ammatillisen osaami-
sen vahvistuminen mahdollistavat vaihdokset ja uudelleen orientoitumiset alan sisélla. Se
ei nouse laaja-alaisessa ammatissa ongelmaksi, koska lahtékohtana on ollut ihminen (ks.
Borgman 1998, 193) erilaisine palvelutarpeineen. Palvelujarjestelmé- tai erityisryhmalah-
tisyys yllapitaisi vaaria kohdennuksia ja jattaisi ikuisesti avoimeksi koulutusmaarat, koulu-
tuksen ja kysynnén vastaavuudet.

Nuorten koulutukseen hakeutuvien ihmisten funktionaalinen teho-ohjaaminen suuntau-
tumisopintoihin, joihin he eivét tunne ensisijaista kiinnostusta olisi nykyisen koulutuspoliittisen
ja opetussuunnitelmallisen linjan vastainen. Uudessa kontekstissa toimittaisiin yhteisen
hyvan, tehokkuuden ja taloudellisuuden nimiss& vanhojen sektoroituneiden koulutusputkien
mukaisesti. Nuorten kohdalla se merkitsisi yritysta lydda lukkoon ammatillinen ura kahden-
kymmenen ikdvuoden vaiheilla. Elinikdisen oppimisen ja yksilllisten urien idea j&a silloin
vaille ansaitsemaansa arvoa. Jo nyt tieddmme, ettd aikuiskoulutuksessa tapahtuu jatku-
vaa uudelleensuuntautumista. Suosittuja suuntautumisvaihtoehtoja, joita uusissa opetus-
suunnitelman perusteissa nimitetdan koulutusohjelmiksi (OPH 1999, 21) ovat seké vanhus-
ty6 ettd hoito- ja huolenpito.

Tutkimuksen osassa kohtaantumisia on kasitelty koulutuksen mittaista oman prosessin
haltuun ottamista yhden opiskelijaryhméan kautta. Se oli kasvattava kokemus, jossa prosessin
merkitys tuli arjessa ilmi. Tdman prosessin jattdma jalki on minuun tutkijana vaikuttanut
voimakkaasti. Olen oppinut ottamaan enemmén aikaa ja tilaa prosesseille. Kokemukseni
perusteella itseytymisen ja vastuuseen kasvamisen mahdollisuudet ovat olemassa vaikeis-
sakin elaméntilanteissa. Prosesseja voidaan tukea, mutta se edellyttad opettajalta herkkyytta
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aistia opiskelun esteitd ja mahdollisuuksia. Hanen on uskaltauduttava monenlaisten proses-
sien tukijaksi.

Prosessilleen tuen saanut opiskelija voi hyvinkin lyhyessa ajassa l6ytaa itsestéaén voima-
varoja, joiden varassa ihmisend ja ammatissa kasvu toteutuu. Erds opiskelija kirjoittaa
kevaalla 2000 neljannen lukukautensa raportissa:

“Viime raportin eteen vieva kasi oli oma kasvuni, se kuinka olen Iéytanyt
itsestani tdysin uusia ulottuvuuksia ja kuinka olin 16ytényt todellisen tapani
toimia. Se ei kuitenkaan ollut mik&dan hetkellinen muutos vaan se on tuleva
seuraamaan ja ihmetyttdmaan minua vield pitkan aikaa, ehké jopa lopun
elamaani. Tuntuu 1&hinna silta, ettd se tulee seuraamaan ja muuttamaan
minua ammatti-ihmisend, yksiléna ... ikdédn kuin se kokoaisi minuuttani, ehka
juuri sita herkkaa ja inhimillista puoltani, jonka olen joskus taitavasti katke-
nyt sisdani...”

Arviointikeskustelussa han pohti lisdd omaa prosessiaan ja mietti nyt 18-vuotiaana olisiko
alku ollut helpompi, jos han olisi ollut hiukan vanhempi. “Aikuistuminen” olisi ehka tapahtu-
nut hiukan nopeammin. Toisaalta han arveli hyvan kasvun mahdollistuneen niiden opetta-
jien kanssa, joita hanell4 nyt oli. He olivat auttaneet hanta I6ytdmaan tai ottamaan kayt-
t6én potentiaalinsa.

1.10 Lopuksi: Kasvaa pieneksi

Tama tutkimusprosessi on antanut ndkdkulmaa siihen kasvuun saattamiseen, jota opetta-
ja ja opettajien yhteistyd parhaimmillaan voi olla. Monissa vaiheissa oman luokkani kanssa
tydskennellessani sain keskustelukumppaneiltani tai koko tiimiltd oman tydssa jaksamiseni
kannalta tarkeinta tukea. Meilla oli rohkeutta tehd& yhteisty6té ja kasvaa yhdessa. Heikki-
nen (1998, 95-100) on pohdiskellut opettajan jaksamisen problematiikkaa mm. Lindqvis-
tin, Hellstenin, Vartiovaaran ja Marcian teorioiden valossa. Han toteaa, etta opettajien jaksa-
misen uhkina ovat oma rajallisuus, jatkuvuuden puute ja siihen liittyva eldman katkokselli-
suus, suuret sosiaaliset konfliktit ja myés ammatillinen onnellisuusmuuri. Oman elaméan
keskenerdisyys tai rikkonaisuus nousevat esteiksi kohdata eteen tulevia ongelmia. Kriisi ei
kaanny kasvuksi. Heikkinen toteaakin, ettd “Kriisi merkitsee kasvua pikemminkin pienem-
méaksi — kasvua kohti oman haurauden ja keskenerdisyyden tunnistamista.” Haastattele-
mani opettaja toi esille omassa pohdinnassaan opettajalle tarkean “kosketuspinnan omaan
rittdmattémyyteensad”.
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2 KOULUTUKSEN LAATU

Hallinto- ja opetusvirkamiesten modernin jalkeisend ongelmana on vaikeus mitata oman
toimintansa vaikuttavuutta. Koulutuksen monenlaisuuden yhteismitattomuutta on vaikea
muotoilla mittareiksi, jotka kertoisivat tydn tuloksista jotakin olennaista. Hallintoon liittyvat
kriisit koskevat niiden legitiimiytt4. Tarvitaanko ohjausta sellaisissa asioissa, joista ei voida
sanoa mitdan varmaa tai samaa?

Jo lahihoitajakoulutuksen alkuvaiheessa opetussuunnitelma- ja opetustyéta seurattiin
kiintedsti. Erilaisia tutkimushankkeita toteutettiin opetushallituksen toimeksiantoina. Ne kos-
kivat padasiallisesti koulukohtaisten opetussuunnitelmien sisaltéa ja koulutuksen tulokse-
na syntyneitd kvalifikaatioita. Arviointien nopeatahtisuus ja irrallisuus tuotti pettymyksia,
koska selkeata kasitystd edes seurannan tavoitteista tai toteuttamisesta ei ollut kenella-
kaan. Koulutusuudistus on edennyt “tiukassa kontrollissa” ja erilaiset ratkaisut on tehty
monenlaisten intressiryhmien kuulemisen jalkeen. On tehty paljon tulevaisuuteen luotaavia
ratkaisuja ja kompromisseja, joiden tavoitteena on kasitys hyvasta ja tuloksellisesta koulutuk-
sesta. Edelleen puuttuu uskallusta ndhda toisen asteen ammatillinen koulutus myds alan
valintana ja mahdollisuutena kouluttautua edelleen (vrt. Borgman 1998, 193.)

Koulutus on entistd enemman vastuussa omasta toiminnastaan seka opiskelijoille, ty6-
eldmalle ettd itselleen. Hallintokulttuurin muutos ei ole yksinkertainen ja lineaarisesti tapah-
tuva, vaan sen pitéisi olla jatkuvasti keskustelun alla oleva prosessi. Vapaus ja kontrollin
uhka ovat kuitenkin koko ajan samassa neuvottelupdydéssa. Epavarmuus antaa mahdolli-
suuden tai velvoittaa jatkuvaan oman toiminnan tarkasteluun. Se haastaa jatkuvaan arvioin-
tiin, mutta voi olla my6s turhaa painetta ja kaunaisuutta aiheuttava jdanne.

Varmaa on, ettd hallintoa ei tarvita edes etsimdan samaa, mutta sita voitaisiin tarvita
monenlaisuuden esille saamisessa. Mannermaan (1993) sanoin “hyvin valja raami” koulu-
tuksen ohjaukseen riittda. Voitaisiin muotoilla uudenlainen koulutuksellinen ja yhteiskunta-
poliittinen linjaus, joka jatkuvasti tarkistaa omaa todellisuuttaan. Sen tulisi ottaa kantaa
koulutuksen monenlaisiin p4amé&ériin ja kantaa vastuuta myés oppijoista yksildina. Véljyys
koetaan kuitenkin uhkana: miten silloin voidaan taata koulutuksen tasalaatuisuus, joka on
yksi uudistuksen peruspilareista (OPH 1999).

Ihmistydn laatu on hyvinvointifilosofiaan ankkuroituva peruskysymys. Ihmiskeskeisessa
ty6ssa on viime ké&dessé kysymys yksildiden kohtaamisesta ja ihmistydn luonteeseen kuu-
luu kokonaisvaltaisuus. Tydprosessien tavoittaminen on avainkysymys. Léhtdkohtana on
se, ettd laatu on sitd, mitd asiakkaat kokevat (Jalava & Virtanen 1996, 19-20, 47). Tutki-
mus on vakuuttanut minut siitd, ettd uusi laatuajattelu vaatii uudenlaista oivallusta tydpro-
sesseista ja lahtékohdista myds koulutukseen:

» Milla keinoin voitaisiin arvioida sita, ettd ihmisen kasvu on mahdollistunut taydes-
s& mitassaan?
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« Voidaanko mitata yksittdisen hoidon ja huolenpidon koulutuksen ja ammatin
vaikutusta hyvinvoinnin ja terveyden edistimisessa seka esimerkiksi mielenter-
veysongelmien ehkaisyssa?

» Arviointiin tulee sisédltya koulun kyvykkyys haastaa oppimaan myds “vaikeat
tapaukset”, jotka nykyjarjestelméassa jatetdan jatkuvasti vahemmalle huomiol-
le?

* Nykyiset tarkastelutavat eivat reagoi siihen, etta oppijoiden tarvitsema tuki ja
mahdollisuuksien avaaminen on erilaista ja yksil6llista, mutta ei eriarvoista.

» Kasvatusinstituutiot ovat lain mukaan velvoitettuja tekemaan yhteisty6ta kotien
kanssa. Miten saattaa todeksi tdma velvoite ja miten sitd arvioidaan?

* Miten koulutuksen laatu ja vaikuttavuus voidaan osoittaa sisallyttden siihen
minan koostamisen, itseytymisen ja aidoksi itseksi kasvamisen prosessit, jotka
ovat tarkeimpia tekijoita hyvasta koulutuksesta puhuttaessa?

» Tietovaraston sisallén mittaaminen ei enda ole sellaisenaan relevanttia. Miten
siis vakuuttaa koulutuksen laadun mittaajat siitd, etta tasapainoiset nuoret ihmi-
set kyvykkaana tekemaan erilaisia valintoja ovat ehdottoman arvokkaita seka
omassa elamassaan etta yhteiskunnallisesti? Miten sitd voidaan mitata?

« Uusien tyéeldmataitojen todellinen arvostaminen vaatii asenteiden ja ajattelun
muutosta. Miten mitata ja vakuuttua ammatillisesta osaamisesta, joka ei sitou-
du toimintaympéristdihin tai laitteiden hallintaan vaan on jotain yleisempaa:
vahvaa eettista sitoutumista ja ammatillista toimintaa?

Modernin jalkeisessa ajassa leimalliset suhteellisuus, moniarvoisuus, pirstaleisuus, ambi-
valenssi ja satunnaisuus edellyttavat yhteiskunnalta, koulutukselta, opettajalta ja oppijalta
monenlaisia asioita. Muutos vaatii uskallusta. Ihmiselld on suuri kaipuu samankaltaisuu-
teen. Siten voi vélttya katsomasta syvemmélle toiseen ihmiseen. Sen sijaan kuvitellaan,
ett tiedetdén toisesta kaikki ja tuosta tiedosta syntyy ndkemys samankaltaisuudesta — ja
turvallisuudesta. (Sennet 1996, 39).

Baumanin mukaan on luovuttava modernin turvallisuudesta, varmuudesta, yllatykset-
tdmyydesta ja mitattavuudesta. Monenlaisuuden ja monimuotoisuuden lumo on sen sisal-
tamassé yllatyksellisyydessa, joka on maailmassa oleva todellinen muutosvoima. Itsensa
luomisen tehtavé on nyt yhta sietdméattéman vaikea kuin ennenkin, mutta mik&an ei viittaa
siihen, ettd se olisi muuttunut entista vaikeammaksi. Nyt vain tieddmme, kuinka vaikeasta
tehtdvasta on kysymys. (Bauman 1996, 231.)
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3 KAYTTOON OTETTAVA POTENTIAALI

Valtakunnallisen SoTeKeKo-projektin seminaarissa 21.4.1998 paajohtaja Vappu Taipale
tulkitsi monipuoliset tydelamé&é ja koulutusta l&hentaneet projektin osahankkeet osoituksiksi
uudenlaisesta tavasta tehda ty6ta. Tuloksellisia ja luovia ratkaisuja on 16ydetty. Ké&yttodn
on otettu se osaaminen ja potentiaali, joka ihmisilld on otteessaan omaan tyéhénsa.

Tydeldman ja koulutuksen yhteistydprojektit ovat olennaisesti itse koulutusta. Ne ovat
koulun perustehtavad, jossa tavoitteena tulee olla opiskelijan auttaminen tai saattaminen
oman oppimisensa mahdollisuuksien aarelle. Tuleminen omaksi ammatilliseksi itseksi on
mindn koostamista paddmaaraisesti, likkuen hoidon ja huolenpidon maastossa, omia vah-
vuuksia etsien. Tutkimuksen aineiston perusteella luottamuksellinen yhteistyé mahdollis-
taa syvéllisia oppimisprosesseja ja tuottavia yhdessa kehittdmisen hankkeita. Opiskelijoil-
la ja opettajilla on ollut mahdollisuus liittyd mielekkaitten kokonaisuuksien kautta toimin-
taan. Kokonaisuudesta jasentynyt kuva ja kokemus auttaa jasentdmaan oman tyén perustei-
ta.

Valtakunnallisessa projektissa mahdollistuu joitakin asioita, mutta vaarana on myés
unohtaa olennaista. Projekteista, monenlaisesta tekemisestd, luovasta ja monipuolisesta
l&hestymisesta ei koskaan voi tulla peruspalveluiden jatkuvuutta ja s&&nnénmukaisuutta
korvaavaa. Intensiivisen tuen tarpeessa olevan ihmisen turvallisuutta ja hoidon tai huolen-
pidon toteutumista ei voi jattdd vapaaehtoisten tai innokkaiden ja kiinnostuneiden, mutta
madraaikaisten opiskelijoiden varaan. Yhteistyén avulla voidaan katsella moneen suun-
taan, kokeilla ja kehittdd, mutta ei valitettavasti rakentaa palvelujen edellyttdmaa jannetta
ja kehittdd pitavia toiminnan arvioinnin menettelyja. Siihen tarvitaan peruspalvelujen jante-
vad ja vastuullista johtamista ja organisointia, joka on syyta séilyttaa yhteiskunnalla.

Projektien, tydn verkottumisen ja moniammatillisen yhteistydn toteutuminen koulutukses-
sa vaikuttaa olennaisesti seké opiskelijan kykyyn hahmottaa palvelujen kokonaisuutta etta
niihin sisaltyvia vaihtoehtoja. Samalla koulutuksessa olevan opiskelijan kasitys tyén eettisyy-
desta, yhteiskunnallisuudesta seké yksil6llisyydesté jdsentyy ja monipuolistuu. Yhteisty6n
kautta myés opiskelijan tyéllistymis- tai toimintamahdollisuudet avautuvat. Sekin on olennai-
sesti koulun perustehtédvad. Uudenlainen yhteiskunnallinen vaihe haastaa koulutuksen kehit-
tamisen ja koulutusjarjestelméat kolmeen asiaan:

1. Vaaditaan uskallusta nahda ammatillistumisen ja ammatin monenlaisuus, hen-

kilékohtaisuus ja yksiléllisyys. Ammatillisen koulutuksen tulee olla persoonal-
lista prosessia tukevaa ja monipuolisesti sivistavaa.

2. Koulutuksessa tarkeaa on yhteiséllisyys. Oppiminen on tietdmyksen ja osaa-
misen kehittdmista. Siind yhteisélla ja ryhmallda on merkittava rooli.

3. Koulutuksen, tyéeldmén ja elaman valiset suhteet ovat perusta, jolla kasvu ja
kehitys tapahtuu. Ne ovat samaa sosiaalista todellisuutta.
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N&ma ulottuvuudet tulivat erityisen arvioinnin kohteeksi paastyéni tutustumaan tutkimiini
asioihin amerikkalaisessa yhteiskunnassa. Syksylla 1999 minulla oli mahdollisuus pereh-
tyé opettajankoulutukseen, opettajan tyéhdn ja koulun toimintaan Vermontissa ja Bostonissa.
Olin kaksi viikkoa opettajavaihdossa Opetushallituksen ja Project Harmonyn jarjestamas-
sa ohjelmassa.

Tamén ohjelman kautta minulle avautui mahdollisuuksia perehtyd sek& sosiaalityén
ettéd koulutuksen moniin kehittdmisohjelmiin seka kuulla Harvardin yliopistossa Vito Perronen
(5.11.1999) alustus. Siin& h&n kohdensi katseensa USA:n koulujarjestelman kehittdmiseen,
jossa talla hetkelld tarkeintd on laadun kehittdminen. Sen toteuttaminen on tehty kehitta-
malla standardeja. Yhdysvallat ohjailee osavaltioiden koulujen kehittdmistd kuuden pro-
sentin rahoitusosuudella ja edellyttdd standardointijéarjestelman kayttéén ottoa. Vain har-
vat osavaltiot ovat kieltdytyneet siita.

Perimmainen tarkoitus on nostaa koulutuksen tasoa, mutta samalla jarjestelma jattaa
huomiotta maanosan keskeisimmat kulttuuriset piirteet. He ovat pitkdan olleet siirtolaisten
kansakunta. Aikaisemmin muuttajat tulivat padosin Euroopasta, mutta viime vuosikymme-
net eri puolilta maailmaa. Perusvaestd on sekd mustia ettd valkoisia ihmisia, joiden juuret
maassa ovat yhtd kaukana menneisyydessa. Tasta johtuen uskontojen, tapojen, arvojen,
elaméntyylien seka kielien kirjo on valtava ja olemassaolon lahtdkohta erilaisuus (Perrone
1991, 46). Opetuksen kehittdmisen periaatteena Perrone itse piti sitd, ettd tulisi padsta
tietopohjan arvioinnista osaamisen arviointiin.

“Olennaisia olisivat kyky ajatella, kyky kayttaa kielia ja matematiikkaa, kyky
ymmartaa taidetta... Tdmén arvioinnissa voitaisiin kayttdad mm. portfolioita.
Niihin sisaltyvat aika ja jatkuvuus, jotka mahdollistavat kasvun nékemisen
seka lapsille etta aikuisille.” (Perrone 5.11.1999.)

Nyt meneillaén oleva kehitys on Perronen késityksen mukaan ihmisessa ja yhteisdissa
olevan potentiaalin tuhlausta. Han ennusti standardointijéarjestelmén romahdusta ja paluu-
ta laadun todellisiin tekijéihin, kulttuurien ja erilaisuuden kunnioittamiseen. Kasvatus ja
eldma ovat saman sosiaalisen jatkuvuuden osia ja kokemuksen jatkuvuus on kasvun perus-
ta. Tehokkain oppiminen tapahtuu tekemalla ja toimimalla maailmassa (Perrone 1991, 122).

Analogisesti voi vaittaa, ettd koulu ei voi opettaa mitddn muuta kuin miten se toimii.
Oppimistulosten arvottamisessa on siis olennaisesti kysymys kulttuurisista tekijéista. Tavas-
tamme toimia nakyy se mita piddmme arvokkaana. Mikéli opetuksemme jasentyy yksittaisista
tai irrallisista tiedoista ja ohitamme yksil6lliset prosessit, merkityksenannon, kulttuurin seka
ihmisissa olevan potentiaalin, opetamme myés sita.
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4 VAELLUKSELLA

41 Tarkeimmat evaat

Olen tassa tutkimuksessa kulkenut erilaisia polkuja ja nostanut lukijalle tarkasteltavaksi
niiden varrella vastaan tulleita asioita. Olen teesien avulla uudelleen kohdistanut katseen
siihen todellisuuteen, josta tutkimus on I&htenyt liikkeelle. On aika katsoa itse seké taakse-
pain ettd eteenpain ja pohtia sitd, mihin lukijaani olen johdatellut. Lupaukseni mukaisesti
en ole antanut mallia tai valmiita vaihtoehtoja. Olen pyrkinyt totuudelliseen ja herkkaan
havaintojeni kirjaamiseen ja tarjonnut lukijalle mahdollisuuden luoda omaa suhdetta tarkas-
teltaviin asioihin.

Tutkimuksen ongelmanasettelun mukaisesti olen etsinyt opiskelijalle mahdollisuutta kas-
vaa kykenevaksi itsensd kehittdmiseen ja arvostamiseen. Olen entistd vakuuttuneempi,
etta koulutuksen pit44 tarjota mahdollisuus kehittyé “itsestaan jonakin” tietoiseksi persoo-
naksi ja ammattilaiseksi. Se on koulutuksen maailmassa ja maailmassa yleensa hankalaa.
Kasvatuksen instituutioissa indoktrinointi, ideologinen ohjaus ja sopeuttaminen erilaisin
vallankdyt6n keinoin on tavanomaista. Useimmiten se toteutuu “hyvaa tarkoittaen” ja “kas-
vatettavan parhaaksi”.

Koulutusinstituutioiden ja opettajan toiminnan todellisia haasteita ovat avoimuus ja va-
paus, jotka tukevat ihmisen omaksi itsekseen kasvua. Sen sisélloksi olen antanut itseyden,
joka johtaa vastuullisuuteen ja hyvaan yhteiséllisyyteen. Yltidyksiléllisyyteen en ole pyrki-
nyt enkd ole sita korostanut.

Tutkimusprosessini aikana tein kysymyksid itselleni. Vastausta hain erilaisin keinain.
Ensimmaiset kysymykset herésivat jo koulukuraattorin tydssé Eteld-Suomessa 1980-Iu-
vun alkupuoliskolla. Se oli jonkinlaista peruskoulun olemukseen ja oppimiseen liittyvan
esiymmarryksen muotoutumisen aikaa. En varsinaisesti pohtinut oppimista sinansé. Olin
sosiaalitydntekija koulussa. Oppimiseen liittyvien tukitoimien tavoitteena oli oppimisen estei-
den poistaminen. Usein ongelmat liittyivat tdméan tutkimuksen sisdltdmaén problematiik-
kaan. Samoihin aikoihin olin jasenend usean vuoden ajan Vantaan kaupungin esikasva-
tuksen toimikunnassa. Tuohon vaiheeseen siséltyy vilkas keskustelu oppilashuoltotoiminnan
sislléstéa ja merkityksestd. Laadimme silloin oppilashuoltoa koskevan kehittdmissuunni-
telman. T&ssa tydssa sihteerind toimiminen antoi hyvén perustan oman tyén tarkastelulle.

Siirryin 80-luvun loppupuolella opettajaksi silloiselle keskiasteelle Tampereen sosiaali-
alan oppilaitokseen. Ensimmaéinen ihmettelyni sielld koski sosiaalialan perustutkinnon si-
sdllén silppumaisuutta sekd hoidon ja huolenpidon palveluiden sektoroitumista. Silloin oli
jo olemassa aavistus keskiasteen koulunuudistuksen ongelmista. Jo uudistuksen toimeen-
panokoulutuksessa visioitiin erdissa ryhmissé laaja-alaisempaa perustutkintoa. Se antoi

183



kimmokkeen kehittdmishankkeelle, jota nimitimme toimintaidean etsimiseksi. Sen pohjalta
oppilaitoksessamme saatiin kokeilla jo 1991 laaja-alaista sosiaalialan perustutkintoa.

Néihin aikoihin alkoi olla tietoa tulevista suuremmista muutoksista. Seuraava ihmettelyni
johtikin siihen, etta toimin usean vuoden oppilaitoksemme sosiaali- ja terveysalan perus-
tutkinto, I&hihoitajakoulutuksen opetussuunnitelmaryhman puheenjohtajana. Kysymyksen
sisaltd koski opetuksen todellisuuslahtdisyytta ja kokonaistamista. Tdma vaihe ammatillises-
sa historiassani vaikutti ratkaisevasti tdman ké&silla olevan tutkimusprosessin syntyyn.

Monet keskustelut opetussuunnitelmaryhméssé ja sen eri jasenten kanssa johdatteli-
vat syvélle oppimisen maailmaan. Léysimme tukea uudenlaiselle jasennyksellemme oppimi-
sesta. Irrottauduimme sek@ kognitiivisesta teoriasta ettd kokemuksellisesta oppimisesta.
Tasta huolimatta niill& on suuri arvo kokonaisymmaérryksen syntymisessé. liman niita na-
kokulmia en olisi tAssa eikd oman oppimiseni spiraali olisi sitd mit& se on.

Oman opetussuunnitelmatyémme tuloksena jasensimme oppimisen prosessin kolmi-
ulotteiseksi. Kaytimme nimitysta logiikka. Tassa yhteydessa tarkoitimme silla kasillamme
olevan jasennyksen muotoa. Varto (1995b, 95) lahtee kasitteen méarittelyssa logos-ole-
tuksesta, jolloin logiikka ei ole muodollinen kieli, vaan tutkimusta niista periaatteista, joilla
ykseys voidaan sailyttdd puhumisessa, ajattelemisessa ja ajattelussa, siis kasitteissa. Se
on “jokin, joka pitdd koossa nakyvaa ja nakymaténta.”

Nama asian, oppiaineen seka ihmisen kehittymisen ja oppimisen logiikat (Kolkka 19973,
18) olivat ne avaimet, joilla padsimme oppimisen olemuksen syvempaan ymmarrykseen.
Oli mahdollista tarkastella oppimisen prosessin moninaisuutta ja todellisuuden moniker-
roksisuutta aivan uudella tavalla. Joko—tai-vaihtoehtojen tilalle saimme seké&—etté. Vieraan
kielen sanojen opettelussa tai ihmisen anatomiassa on vaikea valttya perinteisesta “pant-
tadmisestd”. Sen sijaan tieteenalan tai oppiaineen logiikka asettui apuvalineeksi maailman
jasentamiseen. Tarkea ei ole tuon oppiaineen sisdisen jasennyksen hallinta silloin, kun on
kysymys perustydsta ihmisen lahelld. Oppimisen prosessin tarkastelu avasi nakékulmat
opiskelijan oppimisen situationaalisuuteen. Eldmantilanteet, merkityksenantoprosessit ja
kokemukset olivat hyvin yksildllisié ja tekivat myds oppimisesta ensi sijassa henkilékohtai-
sen, mutta ei yksindisen prosessin.

Tahan sisallélliseen ja ajalliseen vaiheeseen osuu varsinaisen tutkimusprosessini alku.
Loytamieni ja yhdessé opetussuunnitelmaryhmassa |6ytdmiemme asioiden kiehtovuus joh-
datti kysymaan lisaa ja etsimaan uusia ndkdkulmia. Jatkoin oman tydni tutkimista yhdessa
opiskelijoideni ja kollegoideni kanssa. Né&ihin tyétovereihin kuuluvat lukemattomat yhteis-
tyékumppanit tydeldmastd, joiden kanssa on syntynyt jatkuvia pohdintoja opiskelijan hy-
vaa oppimista ja laadukasta ammatillista tyéta koskien.
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4.2 Teesit viitoittavat polkuja

Tamén tutkimuksen kertomuksen jokainen osa kasittelee samaa asiaa. On tarpeellista tar-
kentaa tutkimuksen siséllllisista luotettavuutta polkujen pohjalta syntyneiden teesien synty-
prosessia kasittelemalla. Tarkastelen omien tutkimuskysymysteni herd@misié sek& proses-
seja, joilla niihin hain vastausta.

Ensimmainen tutkimuskysymys koski oppimisen mahdollisuutta hoidon, hoivan ja huolen-
pidon todellisuudesta. Luonteva keskustelukumppani seka opettajalle etté opiskelijalle oli
ty6elama. Opetussuunnitelmatydn ehtona ja tuloksena olivat hyvat tydéeldmasuhteet. Ha-
meenkyrdn kunnan sosiaalijohtaja Jaakko Luomahaara tydyhteisdineen tarjoutui yhteis-
tyd- ja keskustelukumppaniksi. Tastd sukeutui myéhemmin yhteinen SoTeKeKo-
projektimme, jossa etsittiin uudenlaista yhteyttd koulutuksen ja tyéelamén vélille.
Projektimme arviointiraportti on osittain ensimmaisen polun aineisto. Sen pohjalta kehkey-
tyi kolme alustavaa teesia:

O Jatkuva etsiminen, joka tarkoittaa maailman ja asioiden jatkuvaa muutoksen-

alaisuutta ja kehkeytymista. Opettajan ja tydelamaohjaajan on uskaltauduttava

opiskelijan kanssa tdhan oman idean etsimisen projektiin. Muuten on vaarana
siirtdad malli ja irrottaa opiskelija oman tyénsé ajattelusta.

O Mahdollisuus taysvastuulliseen ihmisyyteen koskee tydn eettista perustaa. Tyon-
tekija tai opiskelija, jolla on ollut mahdollisuus kasvaa omaksi itsekseen ja tulla
tietoiseksi omista valinnoistaan on kykeneva myoés tulemaan lahelle Toista ihmis-
ta.

O Dialogisuus ja elamantilanteisuus liittyy perustyélle ominaiseen konkreettisuu-
teen, ajallisuuteen ja paikallisuuteen. Siina ilmenee puhtaimmillaan holistisen
ihmiskasityksen perusta. Tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden
resonointi on l&htékohta, joka mahdollistaa auttamistoimien syvéllisen tarkas-
telun. Tarkeaté on opiskelijan tai asiakkaan kohtaaminen vailla ennakko-oletuk-
sia, aidosti Toisena ihmisend. Hanen kokemuksensa hoidon, hoivan ja huolen-
pidon tai oppimisen tarpeista on tydn lahtokohta.

Teesit eivat syntyneet perakkain polku polulta vaan saivat vahvistusta edettdessa saman-
aikaisesti monella polulla. Edell& todetut teesit vaativat lisiselvitystid. Miten opetuksessa
kyetddn ottamaan ndmé haasteet toiminnan lahtokohdiksi. Jatkuvasti keskusteltiin hoidon
ja huolenpidon ammattilaisten tydsta. Seka potilaan oikeudet hyvaan hoitoon etta sosiaa-
lihuollon asiakaslaki olivat muotoutumassa.

Tuntui luontevalta haastatella opettajia ja nostaa keskustelun keskeisiksi asioiksi idul-
laan olevat koulutuksen haasteet. L&htdkohtana oli kysymys opettajan ihmisk&sityksesta,
oppimisnakemyksestd, opettajana olemisesta. Haastattelun sisallén muotoutumseen vaikut-
tivat haastateltavien omat painotukset. Keskustelujen edetessa edella kuvatut teesit saivat
lis&4 sisaltéd ja uudet ndkdkulmat nousivat esille:
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O Minéan koostaminen ja itseytyminen liittyy I&heisesti monenlaisuuden vaatimuk-
seen. ltseytymisen kautta lahihoitajaopiskelija voi “mieltéda ja hahmottaa sellai-
sen tyéeldman varannon, jolla héan voi Idhestya ja edeta tulevaksi uskomaansa
ammattivaylaa” (Peltonen 2000). ltseytyminen mahdollistaa vastuullisena
moraalisubjektina elamisen.

O Yhdenmukaisuuden vaatimuksesta moninaisuuden mahdollisuuksiin tuottaa
vaistamatta kuvan moniulotteisesta hoivan ja huolenpidon ammatillisuudesta.
Situationaalisen oppimisen edellyttdmé opiskelijan oman prosessin aarelle
saattaminen ja ohjaaminen on keskeisesti opettajan tyéta. Han ei saata astu-
maan “ldhihoitajuuden jalkiin” kuten perustydssa perushoitajat, kodinhoitajat,
kehitysvammaisten hoitajat jne. ovat aina ennen astuneet ja tehneet perushoi-
toty6té erilaisissa toimintaympéristdissa. Han saattaa opiskelijan astumaan
omiin jalkiins&, mutta aina tuoreena. Siitd seuraa vaistdmattd moninaisuus ja
mahdollisuus asiakkaita kunnioittavaan l&hella hoitamiseen. Opetussuunnitel-
malta se edellyttaa filosofista perustaa.

O Muutosten lukeminen edellyttéda opettajalta kiinnostusta ja tietoisuutta oppimi-
sen maailmassa tapahtuneista muutoksista. Niiden pohjalta opettaja luo suhdet-
taan siihen oppimisen maailmaan, jossa han liikkuu. Lahihoitajakoulutuksessa
on kysymys lahihoitajan maastosta. Oppiminen on ensisijaisesti oppijan sisai-
nen prosessi, joka saa aineksia hédnen toimiessaan vastuullisena jasenena ty6-
yhteistissa. Laadukas oppiminen on mahdollista. Se vaatii oman tyén ajatte-
lun kehittymista. Siihen opettaja voi opiskelijaa ohjata olemalla kanssaoppi-
jana ja olennaisten kysymysten aarelle johdattajana.

O Kasvattaja on maailmantulkki ja kasvuun saattaja, jonka on ensisijaisesti poh-
dittava opettajana olemisen ydinta. Mihin edelld esille nousseet teesit opetta-
jan haastavat ja miten han tdhan tehtavaan asettautuu?

Opettajien haastatteluissa korostui vaatimus tilan antamisesta opiskelijan prosessille. Sen
tulee perustua opettajan tinkimattdmalle opiskelijan kunnioittamiselle. Samalla opettajalle
tulee ankara haaste asettautua oppijan situaatioon tavalla, jossa keskustelu on mahdollis-
ta silloinkin, kun on kysymys ammatillisesti huonosta toiminnasta tai eettisten perusteiden
puuttumisesta. Tasté nakdkulmasta nousi seuraava kysymys. Miten voidaan ottaa keskus-
teluun epdeettinen tai epdammatillinen toiminta ja miten opiskelijaryhma iimenee opiskeli-
jan situaation rakennetekijand?

Olin tuolloin alkanut jo kirjeenvaihdon oman ryhméni kanssa. Idea kirjeiden kéyttéon
ottamisesta — kirjepedagogiikasta — tuli monen asian summana. Pitkd kokemus sosiaalityds-
ta, tydnohjaus ja toiminta nuorten ja perheiden parissa oli jattanyt jalkensa. Monimutkais-
ten vuorovaikutuksen ongelmiin liittyvien asioiden kéasittelyssé on vaarana moniselitteisyys,
epamé&éraisyys ja tulkinnat, joihin ei voida palata. Ajattelin, ettd asioiden kirjaaminen ja
keskustelun pohjustaminen voi toimia painvastoin. Se luo perustan, johon kullakin
keskustelijalla syntyy oma suhde.

Ehdotin tiimille kirjeiden ké&yttda. Naissa kirjeisséa (ks. kolmas polku ) voitiin ottaa kasitte-
lyyn hyvinkin vaikeita asioita ja siit4 seurasi rakentavia prosesseja. Tasta huolimatta en
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tiennyt yksittaisten opiskelijoiden prosesseista paljoakaan. Sain heidan vastauksiaan tiettyi-
hin kysymyksiin, joskus jopa laajempaakin pohdintaa, mutta vaikutukset ammatilliseen
kehittymiseen jaivat vield nakymattémiin. Tarvitsin siita lisaa tietdmysta.

Saamani oivallus fokus-ryhmista ratkaisi tdiman ongelman. Tein yhteisesta prosessis-
tamme kirjoitelman, johon opiskelijat tutustuivat. Omissa ryhmakeskusteluissaan he nosti-
vat opiskelijaryhman merkityksen oman situaationsa rakennetekijana tarkasteltavaksi. Nais-
sa keskusteluissa vahvistuivat kaikki edella k&sitellyt teesit. Niistd erityisen painon sai oppi-
misen dialogisuus ja situationaalisuus. Se tuli uuteen ja rikkaampaan valoon. Dialogi oli
ollut mahdollista, vaikka kirje oli osoitettu ryhmélle. Opiskelijat korostivat oman suhteen
luomisen merkitystd. Vaikeisiin asioihin oli syntynyt henkilékohtainen suhde, jonka opiskelijat
olivat voineet siséllyttda ihmisind ja ammattilaisina kasvuun. Lisaksi ryhman prosessin tar-
kastelu nosti esille seuraavan teesin:

O Prosessin lapikavija ja omistaja on opiskelija itse. Jos opettaja toimii kasvuun
saattajana ja maailmantulkkina, on mahdollista saada ammatillisen kehittymi-
sen perustaksi oppijassa oleva potentiaali. Hanen ei tarvitse “poisoppia” niista
ihmisena olemisensa perusteista ja situaationsa rakennetekijoista, jotka ovat
olleet vaikuttamassa siihen millainen ihminen han on tai millaisia vaihtoehtoja
hanelld on. Sen sijaan han saa aineksia luoda niihin uutta suhdetta ja tukea

siihen, etta han uskaltaa tehda uusia kysymyksid. Han saa tilaisuuden kasvaa
itsestaén “jonakin tietoisena persoonana”.

Ryhma tarjosi oppijalle hyvin tarke&n oppimisen areenan. Kayttd6n otettuna se toimi olennai-
sena ammattiin oppimisen elementting ja itseytymisen mahdollisuutena. Se olisi saattanut
toimia myds esteend. Sen opiskelijat toivat esille.

Edella esiteltyjen prosessien kanssa samanaikaisesti olin pyytanyt eri vuosina valmistu-
neilta 1&hihoitajilta haastattelua tai kirjoitelmaa heidan oman oppimisensa ja ammatillisen
kehittymisensa prosessista. Pyynnéssé en ollut kovin tarkoin madritellyt sitd mita heidan
halusin kasittelevan kirjoituksissaan tai haastatteluissa. Oletin, etta tallaiseen pyyntdon he
vastaavat itselleen kulloisellakin hetkelld tarkeimmasta ndkdkulmasta. T&man pyynnén taka-
na oli hyvin alustavassa muodossaan oleva kysymys siitd, miten opiskelija itse kokee ammat-
tiin kasvamisensa prosessin mahdollistuvan koulutuksessa. Sain vastauksia, joissa juuri
valmistuneet I&hihoitajat hyvin avoimesti pohdiskelivat omaa oppimistaan ja kasvuaan.
Useimmat heisté tarkastelivat vaiheittaista prosessia ja liittivat sen voimakkaasti omaan
ihmisené olemiseensa. Heidan kokemustensa my6té oman minén koostaminen ja itseyty-
minen saivat syvemman merkityksen. Vaatimus opettajalle olla kasvuun saattaja ja maail-
mantulkki sai konkreettisesti sisallon. “Opettajan tuli pystya kantamaan prosessia niin, etta
opiskelija tiesi, ettd hénen tekemansé satsaus kannatti.” Opiskelija tiesi talléin miksi ja
milla panoksella han oli heittdytymassa prosessiin. Hanen tuli voida myés luottaa opetta-
jalta saatavaan tukeen.
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Monet opiskelijat nostivat kirjoitelmissaan ja haastatteluissa esille koulutuksen alkuvai-
heeseen liittyvan epavarmuuden, jopa hyddyttémyyden. Heilla oli huoli siita, ettéd jotakin
menee “hukkaan”, kun he eivét riittdvén ajoissa olleet oivaltaneet oman prosessinsa merki-
tystd. Tahan kysymykseen hain viela tutkimuksen loppuvaiheessa vastauksia. Pyysin kayt-
t6oni juuri aloittaneen opiskelijaryhman portfolioideaan perustuvia ammatillisen kasvun
raportteja ensimmaiseltd syksyltd. Ne valaisivat lisda opiskelijan prosessin henkildkohtai-
suutta ja syvyytta. Naista raporteista ei valittynyt kyvyttdmyytta tarkastella omaa ammatillista
kehittymista tai edes ulkopuolisuuden tunnetta. Himmennys niita kyll& oli luettavissa. Ole-
tan, ettd olimme opiskelijoiden ohjaajina myds hiukan kehittyneempid. Osasimme antaa
tukemme oman prosessin arvostamiseen ja esille saamiseen hyvin varhain. Siit4 huolimat-
ta ajattelen, ettd valmistuneiden lahihoitajien huoli siita, ettd omaa prosessia ei riittdvan
ajoissa oltu otettu haltuun liittyy oivallukseen prosessin merkityksellisyydestd. Oman pro-
sessin oivaltaminen herétti kaipuun, jonka mukaan se olisi pitdnyt ndhda jo aiemmin.

4.3 Opettajan ja tutkijan intuitio

Olen ja olen ollut opettajana, kanssaoppijana ja tutkijana suhteissa oppimisen maailman
rakennetekijéihin. Minulla on situationaalinen suhde niihin siséisen ja ulkoisen eldmys- ja
olemismaailman merkitystekijéihin, joilla elaméntilanne rajattiin ajallisiksi ja tilallisiksi toi-
mintahankkeiksi (Peltonen 2000) ammatillista osaamista etsittdessa.

Tutkimuksen alkuvaiheessa olin oppimisprosessin peruslogiikoiden johdattamana oival-
tanut elaméntilanteisuudesta jotakin. Ymmaérsin kunkin opiskelijan oman eldmanhistorian
yksiléllisen merkityksen ja ihmisen arvomaailman muotoutumisen kulttuuriset sidokset. Oival-
sin ihmisend ja ammattilaisen kehittymisen luonteen hermeneuttisena kehéné, spiraali-
maisena kehkeytymisena (vrt. Heidegger 1991, 29; Itkonen 1993, 37-39) ja uusille merkitys-
tasoille padsemisena.

Sosiaali- ja terveysalan perustutkintoa opiskelevan nuoren ihmisen situationaalisuus
on monitasoista. Omaksi itseksi kasvaminen ja aidon itseyden saavuttaminen on sek& konk-
reettia ettd abstraktia. H&n hankkii itselleen sellaista ihmisend olemisen varantoa, joka
mahdollistaa omien valintojen tekemisen. Usein se on aikaisempien oppimis- ja koulukoke-
musten varittdmana hankalaakin. Varsinkin alkuvaiheessa monelle téysvaltaisena ja vas-
tuullisena ihmisena toimiminen ei ndyttdisi olevan edes mahdollista. Mahdollisuudet au-
keavat useimmiten siind, miten opettaja asettautuu oppijan situaatioon.

Eradssa ryhmassa kovin moni opiskelija oli viel& opintojensa alkaessa viisitoistavuotias.
Hoidon ja huolenpidon tai hyvinvoinnin perusteet eivét tahtoneet 16ytaa otollista maape-
rad. Muistiinpanojen sijasta papereille synty risti-nolla-pelikenttia ja tydpajatydskentelysta
syntyi tunnollisempien opiskelijoiden erillistditd. Nain on k&ynyt monesti idkkaampienkin
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opiskelijoiden kanssa. Huolellisen ryhma- ja vertaisarvioinnin avulla siitd saadaan kuiten-
kin erittéin hyva oppimiskokemus. Téssa vaiheessa opettajatimissa keskusteltiin joistakin
opiskelijoista, joiden kanssa tydskentelyn alkuun saattamista erityisesti piti pohtia. Eras
15-vuotias nuori nainen oli herattanyt tuntemuksia useimmissa tiimin jasenissa. Olin myés
itse miettinyt miten h&nen tydskentelynsa voisi saattaa alkuun. Tama hyvin musta hahmo
istui mieluiten osittain selin, hartiat korkealla ja pelasi pdytédkuntansa kanssa risti-nollaa.
Pelin keskeyttdminen ei muuttanut tilannetta. Unmakkuus ja voima olivat késin kosketel-
tavia. Tydstimme tuolloin — menossa oli toinen opiskelukuukausi — hyvinvointityépajaa.
Kiersin ryhmissé keskustelemassa ja jasentdmassa opiskelijoiden kanssa heidan valitsema-
ansa osa-aluetta ja painotuksia. Tdméan tytdn ryhmassa kdydesséani aistin jannityksen.
Tuossa ohikiitavassa hetkessa tajusin tdman tytén olevan varuillaan, vaikka hénen kayttay-
tymisensé olisi voinut olla tulkittavissa ylimielisyydeksi ja kovuudeksi.

Seuraavassa tiimissa keskustelimme siitd kuka opettajista on kenenkin opiskelijan ohjaa-
ja kdytanndllisessa opiskelussa koululaisten iltapdivakerhossa. Mainitsin havainnoistani
taman tytdén kohdalla ja kerroin, ettd minun on paljon helpompi suhtautua tilanteeseen
taman jalkeen. Kehollisten viestien “lukeminen” oli auttanut asettumaan toisin oppijan situaa-
tioon. Holistinen ihmiskasitys tarjoaa mahdollisuuden n&hd& oppiminen situationaalisena,
muutoksina merkityssuhteissa. Omalla kohdallani tapahtui muutoksia merkityssuhteissa.
Oivalsin tehneeni vaarid johtopaatéksia. Pian muutos oli ndhtavissa. Tytélle tuli tila kas-
vaa, kun en madritellyt hanta ennalta.

Téman tutkimuksen tuloksia ovat edelld todetut ja aineistosta seulotut teesit, joiden
syntymistd voidaan kuvata kehkeytymisend. Teesien seulonta tapahtui palaamalla uudes-
taan ja uudestaan polkujen pohjana olevien aineistojen kertomuksiin. Lukemattomien luku-
kertojen jalkeen seuloutui olennainen. Se toimi teesien rakennusperustana. Ne eivét olleet
polkujen aineistojen samoja tai samansuuntaisia tai kertautuvia tuloksia. Ne olivat nakokul-
mia, jotka syntyivat tutkimuksen silmamallin mukaisesta katseen kohdistamisesta olennai-
seen. Se sisdlsi tutkittavan iimién monitasoisuuden. Siksi teesit ovat luettavissa siten, etta
ne koskevat yhtad hyvin nuorta lahihoitajaa, tydyhteis6d, opettajaa, tydelaméad, koulutuksen
jarjestajaa kuin koulutuspolitikkaakin. Niistd nousevat haasteet kaikille tasoille.

Merkitysten muotoutumisessa intuitiolla on ollut suuri osuus. Se on Rauhalan (1998,
30) mukaan yksi laji mielen suuntautumisessa kohteeseensa. Mieli muodostaa merkityssuh-
teen. Intuition tarkoittama siséinen ymmarrys on syntynyt tutkimusprosessissa sisall olijan
kokemuksesta. Luotettavuuden kriteeri tayttyy, koska sisdinen ymmarrys on jaljitettavissa.
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4.4 Epilogi

Toimintaani sosiaalialan opettajana vaikuttaa sosiaalityéntekijd minussa. Annan erityisen
arvon vuorovaikutuksessa syntyvélle pakottomalle dialogille, joka mahdollistaa uuden syn-
tymisen. Se ilment&d& myds kéasitystani ongelmista tai kasvun vaikeuksista. Ne kertovat
minulle muutoksen tarpeesta ja kasvun mahdollisuudesta — eivét ole esteitd. Samanaikai-
sesti sosiaalitydn eettisen velvoitteen mukaisesti nden merkitykselliseksi ihmisen kokonais-
valtaisen tutkimuksen.

Ihmisten valinen yhteys voi olla jotakin aivan muuta kuin kokemuksen tai syntetisoivan
tiedon yhteyttd; I&heisyytta, kasvokkain oloa, astumista yhteiséén — sita, mitd Levinas kutsuu
sosiaalisuudeksi. Han kéyttaa termejd kaipaaminen ja haluaminen kuvatessaan minéan
suuntautumista kohti Toista ottamatta sita haltuun. Haluaminen on olemista suhteessa Toi-
seen siten, ettd Toinen sailyttad toiseutensa. (Ponni 1996, 17.) Etiikka on hyvyytta ennen
identiteettid, vastuullisuutta ennen valintaa; se on diakronista, se tulee ajasta, joka kos-
kaan ei voi olla mindn oma aika. Hyvyys ei ole min&n ominaisuus (joka voitaisiin irrottaa
minastad) vaan kannattaa siti (emt., 25). Levinasin ajatukset etiikasta sopivat tutkimukseni
loppuun. Han ei ole katsonut voivansa asettaa mallia tai kriteereitd oikealle tai vaaralle
toiminnalle. Han on etsinyt etiikalle merkitystd. Taméan tutkimuksen teesit ovat yrityksid
I6yt44 merkityksid, jotka toimivat korkeintaan I&htdkohtina vastuullisuuden pohdintaan.

“Eldma4 on jatkuvaa etenemistd, etsimistd, harrasta ja herpoamatonta pyrki-
mysta eetillisten arvojen toteuttamiseen.” (Hollo 1927, 92.)
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Liite

SoTEKEKO-PROJEKTIN RAPORTTI

1 Todellisuudesta nousevat kehittdmistarpeet yhteistyén
pohjana

1.1 Pieni on kaunista

Seka Hameenkyron kunnassa ettd Tampereen sosiaalialan oppilaitoksessa on tehty pitk&an tulokse-
kasta oman toiminnan arviointi- ja kehittdmistyéta. Namé perusvireet kohtasivat koulukohtaisen opetus-
suunnitelman kehittdmisprosessissa. Niista 16ysimme toimivan kehyksen yhteistyélle.

Hameenkyrdssa on vuosien varrella tehty monia ratkaisuja sosiaalipalvelujen kehittdmiseksi ja
kunta on ollut mukana useissa valtakunnallisissa kehittdmisprojekteissa. Toimintaa on aina kuvannut
joustavuus, muuntuvuus, asiakkaiden tarpeista I&hteminen ja palveluiden ulottaminen syrjakylille.
Isoista massaratkaisuista ja erilaisten jarjestelmien rakentamiselta on véltytty. “Pieni on kaunista”
-periaatteella niukkoina lamavuosinakin on saatu aikaan uudistuksia, joista monin paikoin vain haaveil-
laan. Rahan sijasta on usein kaytetty luovuutta ja etsitty mahdollisuuksia kunnan omaleimaisuudes-
ta.

Palveluiden kehittdmisen tuloksena kunnassa on monenlaisia pienimuotoisia asumisyhteisdja
erilaisille asiakkaille. Vanhustenhuollon alueella on ansiokkaasti kehitetty pienkoteja, jotka jo ratkai-
suina takaavat suhteellisen heikkokuntoisille vanhuksille turvallisen ja kodinomaisen asumisvaihto-
ehdon. Kehittdmisen prosessimaisuus ilmenee siing, ettd aluksi téllaisen vaihtoehdon toteuttaminen
— usein hyvin niukoin resurssein — ratkaisee hetkittéisesti pelkalla olemassaolollaan useita ongelmia:
esimerkiksi vanhusten sijoittuminen kuntonsa edellyttdmiin palveluihin, hoitomuodon kodinomaisuus,
joustavuus ja muuntuvuus. Seuraavassa vaiheessa huomataan ne mahdollisuudet, joita toiminnan
kehittdmisessd on. Siihen tarvitaan usein suunnittelua, sitoutumista ja uusien ndkymien aistimista.
Yhteisdn kehittyminen riippuu henkilékunnan rakenteesta, yhteistydmahdollisuuksista, asiakkaiden
kunnosta ja toiminnalle valituista painopisteista.

Yhteistydssé on tarvittu monia tahoja. Erityisen tarkeétéd on ollut tyévoimahallinnon ja sosiaali-
palveluiden yhteisen toiminta-alueen 18ytyminen. Se konkretisoitui oppisopimuskoulutuksena seitse-
malle kunnan tydntekijalle ja yhdelle tyéttdmélle henkildlle, joka voitiin tydllistad nuorten tydpajapro-
jektiin. Koulutuksen painotus oli kunnan palvelujen kehittdmisen strategian mukainen. Vammais- ja
mielenterveystydsta kiinnostuneet tydntekijat saivat tilaisuuden tutkinnon suorittamiseen.

Yhteistoiminnan ulottuvuuksia tai tahoja ei ole méaaritellyt se, keitd millékin palvelualueella toimii
vaan olennaista on se, kenen mukanaolo voi edesauttaa asioiden kehittdmisté ja tuottaa entista
tarkoituksenmukaisempaa, asiakaslahtdisempad palvelua. Taustalla on myds niukka talous. 90-lu-
vun alun karsintauhat ovat kuitenkin k&antyneet innovatiivisuudeksi ja tavoitteeksi laadun parantami-
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sesta. Hdmeenkyrdssé on monen muun vastaavassa asemassa olevan kunnan tavoin todettu taloudel-
lisen niukkuuden myds kaanténeen katseita merkittaviin kehittdmisen kohtiin.

1.2 Yhteistybsta yhteiseen tybhén

Yhteistydksi voidaan nimitta& kaikkea sitd, missa meilld on yhteisia leikkauspisteita eri tahojen kans-
sa. Ne voivat olla listoja koulutukselle tarjotuista kaytannéllisen opiskelun paikoista tai sopimuksia
vierailevista luennoitsijoista. Sindns& merkittavia ja valttdmattémia asioita, mutta vield kovin pintapuo-
lista yhteyttd koulutuksen ja tydeldmén valilla. Pintapuolista se on siindkin tapauksessa, etta pyyde-
taan ja kuunnellaan palautetta toisiltamme. Palaute kuuluu kasitteend behavioristiseen maailmaan.

Opetussuunnitelman kehittdmistydssa pyrittiin [0ytdmaan syvyytta ja uusia merkityksié yhteiselle
tylle. Tassé tilanteessa tarjoutui mahdollisuus todelliseen yhteistoimintaan, oikeaan tekemiseen ja
todellisuuden kohtaamiseen. Olimme luoneet yhteyden, kohtaantuneet. Kehittdmishankkeen konkreet-
tisena 1&htékohtana oli tiivimmén ja uudenlaisen yhdessé tydskentelyn kulttuurin luominen. Toiminnalle
on ominaista jatkuva arviointi, jonka perusteella tehdaén korjauksia tai orientoidutaan uudella taval-
la. Haasteita olivat:

+ perustason ammattilaisten osaamisen kehittdminen uusien tyéelamén vaatimusten viitoitta-
malla tavalla

+ opiskelijan kouluttautumisprosessin tutkimus ja jasentdminen

« tutkia mit& valmiuksia ammattilainen tarvitsee selviytydkseen suurista muutoksista tydeldmas-
sa

+ selvittdd miten opiskelija I6ytaa omalle ammatilliselle kehittymiselle perusl&htékohdat ja elin-
ikéisen oppimisen idean

+ kehittdd yhteisi& hankkeita, joilla voidaan kohottaa palvelujen laatua ja tarjota opiskelijoille
mielekkaita tapoja kehittdd ammatillista osaamistaan

«  pyrkié jasentdmé&én opettajan tyén muutosta

o tydstad valttdmatontd muutosta koulukulttuurissa.

Tydeldman ja koululikkeen yhteinen kehittdminen ja kehittyminen edellyttavét pitkia ja luottamuksel-
lisia yhteistydsuhteita. Haasteita ovat innovatiivisuus, pitk&janteisyys ja joustavuus. Uudenlaisten
tydelamayhteyksien luominen ei voi tapahtua ilman oppilaitoksen avoimuutta ja yhteistydkykyé tai
tydelaman kehittdmis- ja yhteistydhakuisuutta. Laatu syntyy siitd miten tyéhén sitoudutaan, osapuo-
let arvostavat toisiaan ja milld tavoin se koetaan antoisaksi ja tulokselliseksi. Néiden tavoitteiden
toteuttaminen edellyttaa rajojen ylittdmista. Opettajan on tultava ulos kurssistaan, luokkahuoneestaan,
koulustaan ja ammattilaisten on uskaltauduttava ottamaan kantaa myés koulutuksen siséltéén ja
toteutukseen.
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1.3 Yhteistoiminnan tavoitteet

Yhteistydn “uudelle tasolle” nostaminen merkitsi koulutuksen ja tyéeldméan verkottumista siten, etta
konkreettisiksi tavoitteiksi on voitu maaritella:

Koulutuksen ja tydn kierron uudenlaiset muodot

Palvelujen laadun kehittdminen

Paikallisuus ja asiakaslahtoisyys

Oikeat ihmiset oikealla paikalla

Tydssa jaksaminen

Inhimillisten voimavarojen kehittdminen

Jatko- ja tdydennyskoulutusyhteistyd

Tutkimuksellisuus

Yhteistydn verkon kutominen

Uudenlaisten palveluideoiden ja muotojen kehittdminen: jarjestelméstd monimuotoisuuteen
Koulutusmahdollisuuksien monipuolinen kayttd

Tiiviit yhteydet asiakas- ja potilasjarjestéjen kanssa

Koulutuksen sisalldllinen ja kulttuurinen kehittdminen jatkuvassa vuoropuhelussa.

oo do o dodood

Naiden tavoitteiden saavuttamiseksi toteutettiin erilaisia ja eripituisia kaytannéllisen opiskelun jakso-
ja sekd koulutuksia ja hankkeita. Niiden tarkoituksena oli tukea tydssé ja koulutuksessa olevien ihmis-
ten tydn kehittdmistd ja tydssé kehittymisté. Tydn sisélléllinen kehittdminen ja uudenlaisten palvelurat-
kaisujen l6ytaminen merkitsivat palvelujen kayttdjille entistd laadukkaampaa ja asiakkaan yksilbllisyytta
kunnioittavaa palvelutoimintaa. Tydntekijdille se oli ja on edelleen mahdollisuus itse olla vaikuttamassa
palvelurakenteen uudistumiseen ja monimuotoistumiseen sekd omaan ammatilliseen jaksamiseen
ja kasvuun. Erilaisten jarjestéjen mukanaolo merkitsi uusimman ja ajankohtaisimman tietdmyksen
nopeaa saatavuutta ja joustavaa koulutuksellista ja toiminnallista yhteistyota.

Hankkeeseen siséltyi myés tydllistymiseen liittyvid elementteja. Pa&saéntdisesti yksilétason tavoit-
teet olivat yhteydessa laaja-alaiseen ammatilliseen osaamiseen:

& yranvalinnan tdsmentyminen

koulutukseen ohjautuminen

tyétaitojen kehittdminen ja yll&pito

uusien tydeldmassa tarvittavien taitojen kehittdminen (mm. yhteis- ja projektityétaitojen hank-
kiminen)

tydn yhteiskunnallisuuden ja verkottumisen oivaltaminen

vastuun saaminen omasta oppimisprosessista ja siihen liittyvista valinnoista
suunnitelmallisuuden, oman toiminnan arvioinnin ja kehittdminen.

E & 88

8 8

Koulutuksen tehtdva hankkeessa oli toimia uudenlaisten yhteistydmuotojen ja monimuotoisten ope-
tus- ja oppimismenetelmien kehittdjana. Se merkitsi koulukulttuurille, oppiaine- ja aikataulurajoitteiselle
opetukselle muutospaineita ja haasteita. Opettajan tyon uudistuminen on siis ollut valttaméatonta.
Yh& useammin opettaja toimii kehittdjana ja kehittyjand, yhteyshenkildnd sekd yhdessa toimijana.
Hanen avullaan opiskelija 16yta4 tydeldmaén sellaisia yhteyksia, joiden kautta h&n parhaalla mahdol-
lisella tavalla voi kehittdd omaa ammatillisuuttaan. Opettaja avustaa opiskelijaa sen verkoston luomi-
sessa, johon opiskelija tulevaisuudessa tyéllistyy tai josta han 16ytad toimintamahdollisuuksia.
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Hameenkyrdssa opiskelija saattoi mennd mukaan tydeldmén hankkeisiin kdytannéllisen opiske-
lun, valinnaisten opintojen ja p&attétydn kautta. Erityispiirteend Hdmeenkyrdssa oli, et kukin opiskelija
sai ottaa vastuuta omien kykyjensa mukaan. Tilaa erilaisille hyvinkin itsendisille ja uusille hankkeille
I6ydettiin aina. Uudenlaisen toiminnan tai projektin toteuttaminen edellytti opiskelijalta kunnan palvelu-
strategiaan perehtymistd ja uuden toiminnan jésentdmistd suhteessa siihen. Toimintamahdollisuu-
det ja rahoitus I6ydettiin monista eri lahteista. Ideointiin ja pulmatilanteiden kasittelyyn oli jokaiselle
hankkeelle vastuuhenkild kunnassa. Tasté huolimatta opettajan tuki ja kdytdsséolo oli vélttdmatonta.
Opettajan oli tunnettava hyvin palvelujen kokonaisuus ja hankkeen suhde siihen.

Kehittdmistydn toiminnallisia painopisteitd olivat koulutuksellinen yhteistyd, kehitysvammaisten
palvelujen uudelleenorganisointi ja kehittdminen, avoimen péivahoidon kehittdminen ja toteuttami-
nen, vaikeasti tyéllistettavien ihmisten tyd- ja koulutusurien etsintd, kiertdvén péivapiirin kdynnisté-
minen syrjakylill4, torstaikahvilatoiminta ja likuntaprojekti. Néma kokemukset antoivat vahvan perustan
opetuksen kehittdmiseen siten, ettd opiskelijalla oli mahdollisuus jasentdd oma ammatillinen osaa-
misensa todellisuudesta I&htevien haasteiden pohjalta.

2 Kehittdminen perustuu kokonaisuuksien hallintaan

Palvelujen kehittdminen kunnassa asiakaslaht6iseksi on monimuotoinen ja pitk& oman toiminnan
arviointi- ja kehittdmisprosessi. Kéyttaméattémaksi voimavaraksi hoito-, kasvatus- ja huolenpitoty6ssa
saattavat ja4d4 asiakkaiden omat kokemukset, ndkemykset ja taidot. Himeenkyrdn kunnan sosiaa-
lipalvelukeskuksella ja Tampereen sosiaalialan oppilaitoksella oli yhteinen “ndkyma” ja monia kokemuk-
sia siit, ettd asiat voisivat olla toisin. Yhteistyd sai suurimman kayttévoimansa luottamuksesta uuden-
laisen ammatillisen osaamisen 18ytymiseen. Siihen sisaltyy todellisen Toisen ihmisen kohtaaminen.
Asiakas, palvelujen kayttdja on osallisena ja merkityksenantajana omassa eldmédssaén huolimatta
eritasoisesta avuntarpeesta. Mitd suuremmassa maérin asiakasta kuunnellaan ja han voi itse vaikut-
taa eldmadnsa tekemalld itseddn koskevia valintoja ja paatdksia sitd varmemmin h&n myds kokee
itsensd kykenevaksi ja merkittavaksi ihmiseksi.

Tydn painopisteen muuttaminen nakyy toiminnan ulottamisena esimerkiksi vanhusty6ssa perus-
hoidon ja huolenpidon toimenpiteista kasvun tukemiseen ja ohjaukseen seka erityisesti kokonaisvaltai-
seen kuntoutukseen. Tarke&td on tydntekijdiden yhteistoiminnan kehittdminen ja ty6n eettisten periaat-
teiden tydstdminen: Vanhus on aidosti Toinen ihminen, jonka kokemus eldmé&st&an on merkitykselli-
nen. H&n on omia valintoja tekevé toimija. Vaikuttaminen tapahtuu vanhusten eldmén situationaali-
sessa saatopiirissa.

Kaytanndssa jokainen kehittdmishanke edellyttédd runsaasti voimavaroja toteuttamisvaiheessaan
ja jatkossakin aikaisemmasta poikkeavaa yhteistoimintaa. Aloitusvaiheessa prosessin voi kaynnis-
ta4 opiskelijaryhma yhdesséa palvelutoiminnasta vastaavien tydntekijdiden kanssa. Hanketta voidaan
toteuttaa ja kirjata myds paéattétyéna. Niiden tekeminen “oikeina” kehittdmisprojekteina on tavoite.
Useimmiten tydntekij6illd ja opiskelijoilla on valtuutus toiminnan kehittdmiseen. Perustydntekijéiden
kuuleminen palvelujen laadun parantamisessa kertoo avoimesta ja kehittdmishenkisesté tydkulttuu-
rista.
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Kehittdmishanke sin&nsa ei tuota tulosta ellei siihen liitetd koko tydyhteisdssé tydskentelevien
ihmisten ryhm&a eikd kehitetd toimivia tapoja asiakkaiden osallistumiseen toimintaan ja sen suunnitte-
luun. T&ma on kehittdmishankkeen olennaisimpia ja vaativimpia ulottuvuuksia. Se edellyttaa hallin-
non ja tyénjohdon tiivistd mukanaoloa. Myds yhteistyd omaisten kanssa on merkittavaa. Esimerkiksi
Hameenkyrdssa omaiset ovat olleet mukana mm. pienkotien perustamisessa. Yhteistydn alueita ovat
olleet sek& toiminnan periaatteet ettd pienkotien kalustaminen ja varustaminen.

Uudenlaisia ratkaisuja voidaan etsid tyén uudelleenorganisoinnista ja henkilékunnan sitoutumi-
sesta omaan ammatilliseen kehittymiseensa. Sitd voidaan tukea erilaisilla koulutuksilla ja tyénohjauk-
sella. Kehittdmisen idea syntyy koetusta arkipdivan ongelmasta. Yhdessa tehdyn tyén kautta syntyy
keskindinen luottamus. Yhteistydlle voidaan I6yt&a yha uusia ulottuvuuksia. Pitkdjanteinen ja suunnitel-
mallinen kehittdmistyd vaatii kokonaisuuksien hallintaa. Opettaja on opiskelijan tai opiskelijaryhmén
seka palveluja tuottavan yhteisén kanssa tasavertainen yhteistyo- ja keskustelukumppani, myds vas-
tuunkantaja. Se merkitsee ajoittain voimakasta panostusta kehittdmishankkeeseen ja todellista
vastuunottoa. Ty on opiskelijan tukemista ja palveluja tuottavan yksikén kehittdmisstrategian tuntemis-
ta sekd toteuttamista palveluyksikdssa.

Palvelujen kehittdmisen prosessimaisuus tdhdentaa yhteistydn eettistd velvoitetta. Yleensa ulko-
puolinen (opettaja, opiskelija, konsultti) ei voi yksin olla asiantuntija toisten asioissa, tietyn kunnan
palvelujen kehittdmisessd, asiakkaiden kokemusten tulkinnassa tai lopullisten parhaiden vaihtoehto-
jen etsinndssa. Todellinen yhteistydn tulos on tuottoisin ja laadukkain olevien ehtojen vallitessa I6ydetty
vaihtoehto. Sen optimaaliseen toteuttamiseen kaikilla osapuolilla on panoksia annettavanaan. Opetta-
jalle se merkitsee syvaa ymmartamysté palvelujen tuottamisen ehdoista, vaadittavasta ammatillises-
ta osaamisesta, alueellisista ja paikallista erityispiirteistd ja oman osuuden merkityksesta siind. Opetta-
jan taytyy sitoutua, kehittyd ja ottaa osaa yhteistoiminnallisiin tydn kulttuureihin sekd koulun sisé-
ettd ulkopuolella, tydskennelld 1&heisessé yhteistydssa tydtovereiden kanssa (Fullan 1997, 222).
Tahéan tydtovereiden joukkoon kuuluu opettajakollegoiden liséksi erilaisissa hankkeissa mukana ole-
vat opiskelijat, palvelutydssa olevat tyéntekijat ja asiakkaat.

Kehittdmishankkeissa tavoiteltava palvelukulttuurin muutos edellyttad kaikilta osapuolilta uudel-
la tavalla nékemistd ja oman ty6n arviointia. Yht&an valmista mallia muutoksen toteuttamiseen ei ole
eikd muutosta mydskaan voida sanella. Haastetta ammatilliseen kehittdmiseen ja kehittymiseen on
etsitty Lauri Rauhalan (1993b, 156-157) ajattelusta. Se tarjoaa mielenkiintoisen tavan lahestyd myés
tydyhteisollisia ongelmia. Tydyhteisét eivét ole huonoja tai toimimattomia vaan erilaisissa vaiheissaan
omaa kehitystddn. Rauhala puhuu eldmantaidon puutteista ja eldmén epasuotuisuudesta. Toiminta-
ongelmiin voidaan I8yt&4 toisenlaisia vaihtoehtoja tai uudenlaisia ratkaisuja. Epasuotuisuuteen voi-
daan vaikuttaa, patologioihin ja sairauksiin on etsittdvé toisenlaiset keinot.

3 SoTeKeKo-kehittamistydn painopisteet

1. Oppisopimuskoulutus oli pyrkimys tydllistamisen, tyén ja koulutuksen vuorotteluun. Silla tahdattiin
muuttuvassa yhteiskunnallisessa tilanteessa tydn “jakamiseen” uudelleen. Sosiaali- ja terveyspalve-
luiden piirissa ty6tadn tekevat ihmiset toimivat usein erittéin vaikeissa olosuhteissa niukoilla tydvoima-

203



resursseilla. Osa ammatillisen koulutuksen saaneista on samanaikaisesti tydttdmana. Tydn ja koulutuk-
sen vuorottelulla he voivat saada kokemusta tydstd sekd yllapitdd ammattitaitoaan. Tydssa oleva voi
hakeutua pidempéaan tai lyhyempaan jatko- tai lisdkoulutukseen, jolla on merkitystd seké tydtaitojen
kehittymiseen etté tydssa jaksamiseen. Tavoitteet olivat:

+ Kunnan sosiaali- ja terveyspalveluissa tydskenteleville ihmisille tarjotaan mahdollisuutta
osallistua &hihoitajakoulutuksen suuntaaviin opintoihin omana jatko- tai tdydennyskoulu-
tuksenaan

+ Koulutuksen aikana vastaavan tyon tekee tyéllistettynd alan ammattilainen tai koulutus-
uraansa etsiva tyéton.

+ Vapaasti valittavia ammatillisia opintoja kdytetddn sosiaali- ja terveysalan perustehtavissé
toimivien ihmisten taydennyskoulutuksena.

Ideat antoivat suuntia, joiden mukaisesti edettiin. Pa&paino koulutuksessa on vammais- ja mielenter-
veystydn osaamisessa. Himeenkyrdn kunta vastaa yhd enenevassa maérin naille ryhmille tarjottavista
avohuollon palveluista ja haluaa olla mukana kehittdmassa uudenlaista osaamista. Ongelmaksi tuli
se, ettd tydttdmien tai alalle aikovien tyéllistdminen ei ollut pulmatonta. Siitd huolimatta sosiaalipal-
velukeskus I&hti ennakkoluulottomasti panostamaan tyéssé olevien kotipalvelun ja vanhainkodin tydn-
tekijoiden tutkintotavoitteiseen oppisopimuskoulutukseen. Osittain se merkitsi tyéssé olevien lisa-
kuormittumista opintojaksojen aikana, mutta my6s lisdantyvia mahdollisuuksia koulutukselliseen yhteis-
tydhén. Muiden kunnan palveluissa kdytannéllisessa opiskelussa olleiden opiskelijoiden panos tuli
entistd merkittdvammaksi.

2. Kehitysvammaisten palvelujen uudelleenorganisointi oli kunnassa tullut ajankohtaiseksi monesta
syysta. Taloudellisetkin perusteet ovat merkittévid. Ennen kaikkea on haluttu panostaa avohuollon
palveluiden kehittdmiseen tilanteessa, jossa vammaisten ihmisten laitoshoitoa on purettu. Nyt palve-
luja pyritaan tuottamaan I&helld ihmista. Hoito- ja palvelukulttuurissa tapahtunut suuri muutos tdhdentaé
vammaisen ihmisen oikeutta mahdollisimman itsendiseen, hyvin eritasoisesti tuettuun asumiseen ja
eldm&an. Erityisen voimakkaasti on panostettu aikuisten kehitysvammaisten ihmisten toimintakyvyn
tukemiseen ja kehittdmiseen seké sosiaalisia suhteita tukevaan toimintaan.

Edelleen jatkuvassa hankkeessa on kysymys uudenlaisten, vammaisten itsemadraémisoikeutta,
itsenaistymistd ja kansalaisena toimimista tukevien palveluiden ja vaihtoehtojen luomisesta. Olennaista
on vammaisten ihmisten osallistuminen heitd koskevan toiminnan suunnitteluun, organisointiin ja
toteuttamiseen. Palvelujen kunnallistamiseen tai paikallistamiseen liittyvat pyrkimykset edellyttévét
uusien yhteisty6vaylien ja rahoitusmahdollisuuksien etsimisté seké aikaisempien palveluiden entistd
suunnitelmallisempaa kayttoa.

Vammaistydhdn liittyvan kehittdmishankkeen painopiste on ollut tuetussa tyétoiminnassa ja taito-
akatemiassa sekd mydhemmin aikuisten vammaisten ihmisten kouluttamisessa ja tukitydllistamisessa.
Yksilokohtaisten polkujen rakentaminen ja ihmisten vahvistaminen on merkityksellistd. Se voi tapah-
tua monella tavalla, mutta erittdin trkedksi on muodostunut arkieldman taitojen hankkiminen: tiedot
palveluista, uskallus niiden kayttdmiseen, keskustelutaito, uskallus kysyd, omien asioiden hoitami-
nen, kirjaston ja muiden kulttuuripalveluiden kdyttd jne. Namé kaikki edellyttédvat ammattilaisilta sosiaa-

204



li- ja terveysalan perustydssa kykya tukea ja vahvistaa asiakkaan persoonallista kasvua ja selviyty-
mistaitoja.

3. Uudeksi yhteistyékumppaniksi, osaksi verkostoa on tullut Aspa-s&étion, kunnan ja Raha-auto-
maattiyhdistyksen yhteistydlla perustettu vaikeasti kehitysvammaisten ihmisten asuntola. Suhteelli-
sen itsendiseen, mutta tuettuun asumiseen on voinut muuttaa vammaisia ihmisia, joiden selviytymi-
nen muissa asumismuodoissa olisi kyseenalaista. Samalla on saatu monipuolisempaa nakemysté
asukkaiden yksildllisiin kehittymismahdollisuuksiin. Opiskelijoilla on ollut tilaisuus oppia erityisesti
yhteisdn toimintaan ja kuntoutukseen liittyvid asioita. Sen avulla on I8ydetty entistd paremmin koh-
dentuneita palveluita. Muutamille melko vaikeasti kehitysvammaisille ihmisille se tarjoaa pysyvén
asumismuodon. Joillekin vammaisille ja heidén perheilleen pystytéan tarjoamaan tilapéistd, jaksottaista
asumispalvelua, jonka tavoitteena on itsendistymisen lisdksi omaishoidon tukeminen. Taman painopis-
teen kautta ennaltaehkaisevén tyén siséltd ja merkitys avautuvat oppijalle.

4, Avoin paivékoti osana paivahoitopalveluita. Uudenlaisen ajatuksen mukaisesti paivahoitovelvoitteen
tiettyd osuutta voi kattaa avoimella toiminnalla. Siin lapsilla ja perheilld on mahdollisuus saada
sosiaalisten kontaktien liséksi tukea kasvatustehtavassaan. Avoin péivékotitoiminta mahdollistaa laaja-
alaisten paivahoitoon liittyvien ammatillisten valmiuksien hankkimisen opiskelijalle, erityisesti yhteistyd-
hén vanhempien kanssa. Palvelujen tarjontaan voitiin liittda esimerkiksi kehitysvammaisten lasten
vanhemmille tarkoitettua lomitustoimintaa (paivahoito tai parkki).

5. Vaikeasti tydllistettavien ihmisten kanssa toteutettava projekti on paattynyt ja se on vakiinnutettu
Let's do it — Youthstart -projektiksi, joka saa myds ESR-rahoitusta. Se on nuorten tydpajakeskusprojekti,
johon siséltyy erilaisia tyémuotoja. Pajalla toimii silkkipaino, pienkonekorjaamo, kotipalvelua I&hinng
vanhuksille. Sielld korjataan autoja, tehddan metallitdité ja uusia toimintamuotoja kehitetdén asiakkai-
den tarpeiden mukaan. Toiminnan tarkoituksena on nuorten integroituminen tydeldmaéan. Tyéllistamista
edistivig toimenpiteitd ovat neuvonta, ohjaus, tydvoimakoulutus, tukitydllistiminen, tyéharjoittelu ja
tydkokeilu. Kantavana ideana on tyssa oppiminen, koulutus ja yksildllisyys.

Pajatoiminnassa on ollut mukana suuntaavassa vaiheessa olevia opiskelijoita. Opiskelijoiden
kaytannéllinen opiskelu painottuu tyén ohjaamiseen ja hankkeessa mukana olevien ihmisten tukemi-
seen. Paattotydt littyvat projektiin hyvin erilaisista nakékulmista. Ensimmainen niistd, “Menolippu
aikuisuuteen” (Keronen & Rekola 1996) oli tehty nuorten tyéttdmien miesten ryhmasta. Sen sisalta-
mat runot vélittdvat lukijalle elamyksellisesti ryhméldisten eldmén ongelmia ja mahdollisuuksia seka
nuorten I&hihoitajaopiskelijoiden ammatillisen kasvun kd&nnekohtia — suhdetta sekad itseen ettd asiak-
kaaseen.

6. Varhaisimmat yhteisen kehittdmistyén hankkeet liittyivét kotipalvelun ja vanhainkodin toimintaan.
Niiss& konkretisoitui tdmén vuosikymmenen alun kehityssuunta, jossa pyrittiin madaltamaan erilais-
ten hoito-, tuki- ja palvelumuotojen valista kynnysta. Tavoitteena oli pienimman puuttumisen periaatteel-
la kehitettdvat avopalvelut. Yhteisen ideointimme ja aktiivisen kylatoimikunnan ansiosta ensimméi-
nen kiertéva paivaosasto perustettiin Vesajérven kylélle, noin 25 kilometrin pa&hén kunnan keskustasta
syksylla 1992. Kiertava (mydhemmin) péivapiiri toimi pienelld kylakoululla ja seinén takana oli perus-
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koulun ensimmdinen luokka. Opiskelijat yhdessa kodinhoitajan kanssa tarjosivat ennaltaehkéisevéa
palvelua ik&ihmisille heidan omalla kylalla&n. Toiminta oli monipuolista. Sen tavoitteena oli virkistad,
yll&pitaa ik&ihmisten toimintakykyé ja edesauttaa sosiaalisia suhteita. Péivén aikana tarjottiin ruoka
ja kahvit. Kuljetuksista huolehtivat kyl&toimikunnan jasenet ja omaiset. Retkia tehtiin toimintakauden
aikana erilaisiin yhteisesti valittuihin kohteisiin, usein myés vanhainkodin toimintapéiville. Opiskeli-
jan oli tdssa hankkeessa mahdollista oppia suunnittelua, organisointia, vanhustydn keskeisi taitoja
sekd saada kuvaa palvelustrategian kdytdnndn toteuttamisesta.

7. Toimintapaivat olivat toinen konkreettinen yhteistydhanke projektin alkuvaiheessa. Hyvin pian todet-
tiin niiden ehdoton tarve. Niista voitiin tehdd osa toiminnallista vanhainkodin arkea, jossa avautumi-
nen tapahtuu sek& ulos ettd sisadn. Syksysta -94 toimintapaivat ovat vaihtuneet jokaviikkoiseen
torstaikahvilaan. Se on viikon kohokohta monille lahiseudun yksin asuvalle vanhukselle ja myds
merkittdvé tapahtuma vanhainkodin omalle véelle. Torstaikahvilassa tapaavat vanhat tutut toisiaan.
Monet heisté ovat vield hyvékuntoisia ja asuvat kotona. Jotkut tarvitsevat hiukan enemman palvelui-
taja asuvat I&heisilla pienkodeilla tai veteraanitalossa. Koko joukko vanhuksia tulee kahvilaan vanhain-
kodin osastoilta.

Torstaikahvila toimii eri opintojensa vaiheessa olevien opiskelijoiden suunnittelemana ja toteut-
tamana. Mukana on myds vapaaehtoisia hoivapankista, johon kunnan asukkaat voivat tehda tyété ja
pyytaa sieltd myods palveluita. Syksylld torstaikahvilalle tehd&an runkosuunnitelma, jossa pyritaén
vaihtelevaan ja ajankohtaiseen ohjelmaan. Toiminnan aikana suunnitelmat tdsmentyvat ja tarkem-
mat toimintalinjat I16ytyvét asiakkaiden toiveista seké kutsuttujen vierailijoiden valitsemista nakdkulmis-
ta.

8. Erityinen painotus torstaikahvilan toimintaan on tullut vanhainkodilla toteutetusta likuntaprojektista.
Tavoitteena on innostaa vanhuksia omaa toimintakyky4 yll&pitavaan ja virkistdvaan likkumiseen.
Liikuntaprojektiin on liittynyt koulutusta yhteistydssé Kuntokallios&atién kanssa. Siihen ovat voineet
vanhainkodin ja terveyskeskuksen henkilékunnan liséksi osallistua sekd opiskelijat ettd muutamat
opettajat. Kokemusta ja likunnan merkitystd ik&ihmisen toimintakyvylle on jasennetty mm. paattotyona.
Tavoitteena on vakiinnuttaa likuntaprojektista saadut kokemukset ja tieto osaksi vanhainkodin, péiva-
osaston ja torstaikahvilan toimintaa. Siten voidaan ennaltaehkaistd ikdihmisten tapaturmia ja liikunta-
kyvyn ennenaikaista heikkenemista.

4 Johtopaatdksia

O Toiminnan on oltava hyvin pitkdjanteista. Se edellyttada sitoutumista. Seka opiskelijoiden etta opet-
tajien mukanaolo suunnitteluvaiheesta itse toteutukseen ja vield jatkohankkeidenkin visiointiin on
valttdmatonta. Tallaiseen projektimaiseen tydhdn on vaikea tulla ulkopuolelta “vierailua” tekemaan.
Osallistuminen hankkeeseen edellyttdd toiminnassa mukanaoloa. Silloin voidaan puhua kaikkien
osapuolien ndkemysten yhdistdmisen mahdollisuudesta, jonkintasoisesta tiimitydsta, jossa suunnit-
telun liséksi tehddan oman toiminnan arviointia yhdessa yllapitajan kanssa. Kaytanndssé tamé mer-
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kitsee osallistumista erilaiseen koulutukseen, jota yhteistydssa toteutetaan, lukukauden aloituksiin
osallistumista ja tiivistd yhteydenpitoa sekéd opiskelijaan ettd tydeldmaohjaajiin. Koulutuksellisessa
yhteistydssa ja suunnittelussa eri osapuolet pystyvat hankkimaan nékemysta palvelustrategiasta ja
erilaisten hankkeiden yhteydesta siihen. Samoin néissé tilanteissa on mahdollisuus tarvittaessa
orientoitua uudelleen. Tuottoisinta se on silloin, kun erilaisista kehittdmisideoista eri osapuolten yh-
teisessd aivoriihessa syntyy moniulotteisia ja luovia uudenlaisia hankkeita, joiden toimivuutta voi-
daan kaytanndssé kokeilla ja arvioida.

O Ongelmallisiin tilanteisiin tartutaan valittdméasti. Asenteellinen tai valinpitimatdn suhtautumi-
nen ty6hon ja asiakkaiden palveluun on ollut tavanomaisin ongelma. Vaikeita ovat olleet myds tilan-
teet, joissa opiskelija tai tydeldméohjaaja on kokenut ohjaavan opettajan jattdneen yhteydenpidon
muodolliselle tasolle. Néistd kokemuksista ja havainnoista olemme voineet kohdentaa opettajien
tyén muutokseen liittyvaa kehittdmista ja tarkentaa hankekohtaista valmentautumista. Myds opiske-
lijoiden mukanaolo seka tiedottamisessa ettd uusien opiskelijaryhmien rekrytoinnissa on huomattu
erittéin tehokkaaksi. Se auttaa motivoinnissa ja ongelmien ehkaisyssa. Usein opiskelija tiedottaessaan
on samalla hankkimassa itselleen tyétoveria tai tydnsé jatkajaa jonkin kokonaisuuden toteuttamisek-
si.

O Ongelmien kohtaamisessa on tarkeatd nopean reagoinnin lisaksi suora asioiden selvittdminen.
Vahitellen olemme oppineet entistd avoimempaan asioiden kohtaamiseen. Se tekee ilmapiirin
vapautuneemmaksi ja antaa sijaa myds huumorille, joka yhdessa tydskentelyssé on ratkaisevan
tarkedd. Todellinen prosessimaisuus ja joustavuus on tullut esille ongelmallisten tilanteiden kautta.
Voi todeta ongelmien olleen ystavidmme.

O Luottamuksellisuus ja keskindinen kunnioitus ovat avainvaatimuksia ja ne joutuvat koetukselle
erityisesti téllaisen tydn alkuvaiheessa. Pelkkd luova ja innostunut ideointi ei riitd. Ty6hdn on
paneuduttava ja sen arki on kohdattava kaikkine puolineen. Luottamuksellisuuden syntyminen edel-
lytta4 todellista ja aitoa mukanaoloa. Siihen sisaltyy kiinnostusta toisen tydhén, kykya kuunnella ja
toisen ihmisen ajatusten arvostamista. Kaytdnndssé tdmén kolmannen ehdon téyttyminen edellyttaa
ihmissuhteiden vaalimista ja hoitoa. Se on projektissamme tapahtunut paitsi aikaisemmin mainituis-
sa palavereissa, paivittaisiss tai viikoittaisissa yhteyksissa ja myds niissa mukavissa vapaamuotoi-
sissa tilanteissa, joita olemme jdrjesténeet jokaisen toimintavuoden paéatteeksi. Silloin on keratty
kokemuksia toimintakaudesta ja annettu ajatuksen lentdd uusien hankkeiden suuntaan. Luottamuk-
sellisuus ei saa olla s&adoksisté riippuvaista vaitioloa tai pinnallista tydnjacista sopimista. Aidon
luottamuksellisuuden varaan rakentuu rohkea, keskusteleva ja luova uudistaminen. Voimme raken-
taa sen varaan, ettd epakohtien esille nostaminen ei tuhoa yhteisty6ta vaan lisda keskindista arvos-
tusta. Osoittaudumme kiinnostuneiksi siita, etté kehitymme ja kehitdmme.

O Uudistamisen, kehittdmisen ja joustavuuden ideoiden pitaa olla koko hanketta kuvaavia. Sen
pitdd ulottua koulutukseen ammatillisten valmiuksien jatkuvana uudelleenméérittdmisend, koulutuk-
sen prosessimaisuuden tdsmentédmisend, koulukulttuurin ja opettajan tyn todellisena muutoksena.
Tybeldméassa sen kulminaatiopisteitd ovat ammattik&ytdnnén ja ammatillisen osaamisen uudistus-
vaatimusten ja haasteiden arviointi ja tydstdminen, verkottuvan tyon, asiakasléhtdisyyden ja paikal-
lisuuden saattaminen toiminnaksi. Kaikille yhteisend perustana on elinikdisen oppimisen idea.
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THIVISTELMA

Ammattiin oppimisen situationaalisuus, yksil6llisyys ja
prosessuaalisuus

Tutkimuksessani olen l&hestynyt ammatillista koulutusta sosiaali- ja terveysalan perustut-
kinto, lahihoitajakoulutuksen kehyksesta. Tarkein tutkimuskysymykseni oli se, miten nuo-
ren sosiaali- ja terveysalan ammattilaisen on mahdollista hankkia sellainen tydeldmén varan-
to, jonka perustalta han selviytyy seka tydelamassa ettd eldméssa. Se edellyttdd oppimi-
sen ehtojen lahempaa tarkastelua. Tutkimusprosessin kestaessa korostuvat ammattiin oppi-
misen prosessuaalisuus, yksildllisyys ja situationaalisuus. Ne tdhdentavat oppimisen luon-
netta rikastuvana hermeneuttisena spiraalina, jossa merkityksellisia ovat opiskelijan oma
kokemus- ja merkitysmaailma, opettajan kdsitys ihnmisestd, tiedosta ja yhteiskunnasta seka
opettajan kyky luoda dialoginen kasvatussuhde. Ammattiin oppiminen siséltéd4 yksiléllista
tiedon konstruointia ja merkitysten antoa. Oppiminen on myés yhteiskunnallisuutta, joka
toisaalta viittaa sosiaalistumiseen yhteiskunnan jasenyyteen ja toisaalta yhteiskunnallis-
ten ehtojen olemassaoloon. Néiden valisen kuilun silloittaa kasvatustoiminta, jonka avulla
luodaan yhteys — yhteinen maailma, joka on dialogisen kasvatussuhteen edellytys.

Tutkimuksen ensimmainen osa on teoreettinen perusta, Iahtékohdat ja muutostekijéiden
tarkastelu. Ammattiin oppimista tarkasteleva tutkimus nostaa esille uudenlaisen opettajuu-
den, oppijuuden ja koulun toiminnan. Tutkimuksen perusta on hermeneuttis-fenomenolo-
gisessa tieteenfilosofiassa. Kiinnostavaa on seka kokemus etta merkitykset. Niiss& reaalistuu
opiskelijan prosessin elaméntilanteisuus. Opiskelijan oman historian ja kulttuurin kunnioitta-
minen luo perustan kasvulle. Holistinen ihmisk&sitys ja situationaalinen oppimisnéakemys
johdattavat oivaltamaan kokemuksen yksityisyyden ja merkityksellisyyden.

Toinen osa siséltédd empiirisen tutkimusaineiston esille tuomat nékékulmat kompleksi-
seen iimiéon. Sitd on tarkasteltu hermeneuttis-fenomenologisen tieteenfilosofian edellytta-
malla tavalla laatujen ja merkitysten tutkimuksena. Aineisto johdattelee tarkastelemaan
koulutusta ja oppimisen maailmaa neljaé eri polkua pitkin. Ne hahmottelevat erilaisia todel-
lisuuksia ja kokemuksia, jotka paljastavat kukin omalla tavallaan ilmién eri merkitystasoja
ja yhteiskuntasuhteita. Ensimmainen polku sisaltdé koulutuksen ja tyéelamén dokumen-
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toidun kehittdmisprojektin. Toinen polku johdattaa opettajan kokemukseen opettajana olemi-
sesta. Kolmas polku on erdan |&hihoitajaryhmén koulutusprosessin kuvaus ja fokusointi.
Nelj&s polku avaa ammattiin opiskelevan nuoren kokemusta omasta oppimisestaan.

Viimeisessé osassa on pohdinta, jossa nostan esille aineiston viitoittamalla tavalla amma-
tillisen koulutuksen tulevaisuuteen liittyvien ongelmien ja mahdollisuuksien situationaalisen,
yksil6llisen ja prosessuaalisen luonteen teeseina. Tutkimuksen edetessa kasitykseni opet-
tajuudesta on saanut uusia piirteitd. Opettaja on haastettu jatkuvaan oman ndkemyksensa
pohdintaan ja oman opetuksellisen filosofiansa etsintdan. Hanen tulee kyeta oman toimin-
tansa perusteiden tarkasteluun. Opettaja on kasvatettavan, ammattiin kouluttautuvan maail-
mantulkkina ja ammatilliseen kasvuun saattajana. Olennaisia asioita ovat rohkaisu jatku-
vaan etsimiseen, sivistymiseen, itseytymiseen, muutoksen ja moninaisuuden mahdollisuuk-
sien ndkemiseen.

Opettajan tehtédvana on tukea ja kunnioittaa sité prosessia, jossa syntyy ainutkertaista
ja yksilllista ammatillista osaamista. Prosessin tuloksena muotoutuu oma eettinen suhde
ammattiin ja osaamiseen. Se on tdman tutkimuksen osoittamana mahdollinen. Edellytyk-
send on itsestaan tietoinen opettaja, joka kykenee dialogiin kasvatettavansa kanssa seka
yhteistydhdn kollegojensa ja tydelamén kanssa. Se vaatii sellaisen koulutuksen ohjausjar-
jestelmén, jonka on filosofisesti perusteltu ja pyrkii katkelmallisuuden sijasta ihmistymisen
tai sivistymisen edellyttdmiin pedagogisiin ratkaisuihin.

Avainsanat. Fenomenologia, lahihoitajan tyd, opetussuunnitelma, ammatillinen koulutus,
opettajuus, oppiminen, kasvatus
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SUMMARY

The situationality, individuality and processuality of vocational
learning

This study approached professional training within the framework of the basic course in
welfare and health work, furnishing qualification as practical nurse. The primary question
addressed was how a young professional in this field can accrue the resources essential in
coping with the demands of work life and of life in general. The inquiry necessitated a
closer scrutiny of the conditions for learning. In the course of the investigation the signifi-
cance of the processual, individual and situational aspects of vocational learning emerged,
bringing out the nature of learning as an enriching hermeneutic spiral in which importance
attaches to the learner’s own world of experience and meaning, the teacher’s conception
of man, of knowledge and of society, and ability to establish a dialogic educational relation-
ship. Learning for a profession involves individual construal of information and attribution
of meaning to it. Learning has also its social dimension entailing on the one hand socialisation
for membership in the community and on the other the existence of social conditions. the
gulf between these two is bridged by educative activity whereby a connection is estab-
lished — a shared world which constitutes the prerequisite for dialogue.

The first part of the thesis sets out its theoretical basis and points of departure and
considers factors of change. Appraisal of the process of learning for a profession brought
to the fore new conceptions of teachership, learning and school activity. The foundation of
the work derived from the hermeneutic-phenomenological philosophy of science. Interest
attached both to experience and to meanings, in which the life-situationality of the study
process is realised. Respect for the student’s personal history and cultural background
lays the basis for growth. A holistic conception of man and a situational approach to learn-
ing bring insight into the individual nature and the meaningfulness of experience.

The second section presents viewpoints on this complex phenomenon as they emerge
in the light of the empirical material. This was approached in a manner in keeping with the
principles of the hermeneutic-phenomenological philosophy of science, in the form of a
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study of qualities and meanings. The material gave impulse to an analysis of the world of
training and learning along four separate pathways. These give form to a variety of realities
and experiences, each in turn revealing different levels of meaning and social relationships
inherent in the phenomenon. The first of these modes of assessment involved a docu-
mented development project in training and work life; the second led into the teacher’s
experience of being a teacher, and the third constituted a description and more precise
detailing of the training process in a given practical nursing group. The fourth pathway
shed light on the young vocational trainee’s personal experience of learning.

The final section of the work comprises a discussion along the lines indicated by the
research material, bringing out as theses the situational, individual and processual nature
of the problems and the possibilities inherent in the future of vocational training. As the
study progressed, the author’s conception of teachership acquired new features. The teacher
is constantly challenged to an appraisal of his/her own conceptions and a search for a
personal paedagogic philosophy. This presupposes a capacity to assess the basis of his/
her own activity. For the pupil and trainee the teacher functions as an interpreter of the
world and a promoter of professional growth; essential in this task are encouragement to
continuous search, self-education, individuation, and appreciation of the possibilities latent
in change and multiplicity.

The function of the teacher is to support and foster the process wherein unique, indi-
vidual professional expertise is attained. The result of this process is the establishment of
a personal ethical relationship to vocation and mastery of it. In the light of the findings here,
this is seen to be possible. Prerequisite and of cooperation with colleagues and the world
of work. This in turn calls for a system of direction in training which has its foundation in a
philosophy and seeks in place of fragmentation the kind of pedagogic solutions which will
make for humanisation and enlightenment.

Keywords: Phenomenology, practical nursing, curriculum, vocational training, teachership,
learning, education
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