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ESIPUHE

Henkilokohtainen ammatillinen projektini on ollut melko padmaaraton. llman
tietoista ura- ja elamansuunnittelua edellinen polku on aina johtanut uuteen, en-
tista kiinnostavampaan polkuun. Ehkdpd oman polkuni mutkikkuus on yksi syy
siihen, ett4 kiinnostuin hopsin ja sen ohjauksen tutkimisesta. Tutkimuksen taus-
talla on my6s muita syitd. Muistan, miten 2000-luvun alussa erédssd ammatti-
korkeakoulun opinto-ohjaajien kokouksessa keskustelimme hopskaytannois-
tdmme — ettd tehdadnko kaikissa koulutusohjelmissa hopsit. Keskustelun aikana
oivalsin, ettd ihmiset tarkoittivat hopsilla eri asioita. Taman keskustelun jalkeen
totesin ensimmadisen kerran, ettd olisi kiinnostava tutkia, millaisia merkityksia
hopsille on annettu korkeakoulukontekstissa.

Olin kiinnostunut hopsista alusta alkaen yhteisollisené ja ohjauksellisena pro-
sessina, mutta myds pedagogisena ilmiona osana laajempaa korkeakoulutuksen
kenttdd. Tutkimusaihe osoittautui varsin ajankohtaiseksi, kun hops tuli mukaan
korkeakoulupoliittisiin linjauksiin. Tutkimusasetelma muotoutui véhitellen. Eri
yhteisojen vertailun sijaan paadyin yhden yhteison prosessien syvallisempaén
tarkasteluun. Nyt tdma opiskelu- ja elaménvaihe alkaa olla takanapéin ja on tilai-
suus kiittaa vaitoskirjaan johtaneella polulla kanssani kulkeneita henkil@ita.

Lampimét kiitokseni tyoni ohjaajalle, professori Anna Raija Nummenmaalle,
joka on toteuttanut esimerkillisesti oppejaan akateemisen tydprosessin ohjauk-
sesta. Kiitos jantevastd ja rohkaisevasta ohjauksesta sekd monista viisaista aja-
tuksista matkani aikana.

Kiitén tyoni esitarkastajia professori Marjatta Vanhalakka-Ruohoa seka pro-
fessori Marjatta Lairiota myonteisessa hengessé annetusta palautteesta ja osuvis-
ta huomioista.

Kiitén opinto-ohjaajakouluttajia — nykyisia kollegoitani — dosentti Jaakko He-
landeria ja KT Seppo Seind4 innostamisesta alan jatko-opintoihin. Dos. Jaakko
Helander, KT Vesa Korhonen, KT Sauli Puukari, YTT Arja Kuula ja KT Leena
Penttinen ovat kommentoineet ty6té tai sen osia eri vaiheissa. Kiitos hyvista ky-
symyksista, keskusteluista ja ajatuksia jasentévista kommenteista.

Seminaariryhmédmme Tusina Tampereella, Jyvéskyldn ohjausalan jatko-
opiskelijoiden ryhma sekd TAMCESS:n opiskelijat ja opettajat ovat olleet raken-
tavia keskustelukumppaneita matkan varrella, misté olen kiitollinen. Kiitos kella-
rin ’tiedekahvien’ vaelle, erityisesti KL Helvi Kaksoselle, jonka kanssa sain ja-
kaa vaitoskirjan tekemisen vuoristorataa.

Ilman sosiaalialan tiimia ja opiskelijoita tdma tutkimus ei olisi ollut mahdol-
linen. Kiitos, kun osallistuitte tutkimukseen. Olen kiitollinen vuosista innosta-
vassa ja keskindistd kunnioitusta vaalivassa tydyhteisossd, jonka osallistumisen
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prosesseissa olen itse oppinut erittéin paljon. Kiitos jatko-opintoihin kannustami-
sesta ja niiden mahdollistamisesta. Erityinen kiitos niille tiimin jasenille ja opis-
kelijoille, jotka ehditte paneutua tutkimukseni eri versioihin ja kommentoida
niita.

Kiitan opintosihteeri Anneli Tirkkosta avustamisesta tilastotietojen keruussa,
tietopalvelusihteeri Reetta Maunulaa avustamisesta tiedonhaussa seka M.A. Vir-
ginia Mattilaa vaitoskirjan tiivistelman kielentarkastuksesta.

Kiitdan Hameen ammatillisen korkeakoulutuksen ja tutkimuksen s&atiota apu-
rahasta. Suomen kulttuurirahasto myoénsi Urpo ja Maija-Liisa Harvan rahastosta
vuoden apurahan, mikd mahdollisti p&atoimisen keskittymisen véitoskirjatyohon.
Tampereen yliopiston Varhaiskasvatuksen yksikko tarjosi tyéhuoneen apuraha-
kauden ajaksi. Kiitos antoisasta vuodesta.

Kiitdn vanhempiani Seija ja Erkki Takalaa luottavaisuudesta lahtiessani uu-
sille, ennalta tuntemattomille poluille, joista yksi on akateemisen maailman pol-
ku. Siskoni ja ystavani ansaitsevat myds oman kiitoksensa karsivallisesta kuunte-
lemisesta sekd ajatusteni viemisestd muihin eldman polkuihin. Erityinen kiitos
Susanna Leinoselle taukopaikoista Kauppahallissa apurahakauden aikana.

Etienne Wenger pohti teoksensa alkusanoissa, tulisiko puolisoa ja lapsia Kiit-
taa vai tulisiko heiltd pyytéda anteeksi. Pohdin itse samaa kysymystd. Perheeni
tuki henkilokohtaiselle projektilleni on ollut yksiselitteisen mydnteists, vaikka
tiedan projektini vaatineen perheeltd paljon. Siksi omistan vaitoskirjani rakkail-
leni: Silvalle, Saanalle ja Matille.

Tampereen Nekalassa 17. maaliskuuta 2007

Johanna Annala



THVISTELMA

Annala, Johanna. 2007. Merkitysneuvotteluja hopsista ja sen ohjauksesta.
Toimintatutkimus hopsin ja sen ohjauksen kehittdmisesta korkea-asteen
koulutuksessa. Akateeminen vaitoskirja. Tampereen yliopisto. Kasvatustie-
teiden tiedekunta. Opettajankoulutuslaitos. 193 sivua + liitteet.

Toimintatutkimuksen tavoitteena oli kehittd ja tutkia korkea-asteen koulutuk-
seen soveltuvaa henkilokohtaista opintosuunnitelmaa (hops) ja sen ohjausta pe-
dagogisena kéytanteend. Tutkimustehtavéna oli 1) kuvata ja analysoida hopsin ja
sen ohjauksen kehittdmisen prosessia ja siind tapahtuvia merkitysneuvotteluja,
sekd 2) kuvata ja analysoida hopsin muotoutumisen prosessia ja merkityksié
opiskelijoiden nakokulmasta.

Tutkimus toteutettiin vuosina 2002—-2005. Tutkimuskohteena oli ammattikor-
keakoulun sosiaalialan koulutusohjelma. Kyseessa oli koulutusohjelman opiske-
lijoita ja tiimin jaseni& osallistava toimintatutkimus. Koulutusohjelman tiimissa
oli tutkimuksen aikana 9-13 jasentd. Tutkimukseen osallistui viiden eri vuosi-
kurssin opiskelijoita, jotka olivat aloittaneet opintonsa vuosina 1999-2003. Heis-
t& ensisijaisena tutkimuskohteena olivat syksylla 2002 opintonsa aloittaneet 42
opiskelijaa, jotka olivat koulutusohjelman opiskelijoina koko toimintatutkimuk-
sen ajan. Tutkimusaineisto koostui dokumentti-, kysely- ja Kkirjoitelma-
aineistosta. Aineiston analysoinnissa kaytettiin etogeniaan perustuvaa kertovan
muutosselonteon menetelmad, johon perustuu tutkimuksen tulosten esittdminen
muutoskertomuksen muodossa.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentui Etienne Wengerin sosiaalisen
oppimisen teorian ympérille. Tiimin jasenid ja opiskelijoita tarkasteltiin k&ytan-
toyhteisond, joka kehitti hopsia ja sen ohjausta merkitysneuvotteluissa. Merki-
tysneuvottelut muotoutuivat osallistumisen ja esineellistymisen dynaamisesta ja
rinnakkaisesta prosessista. Yhteisdssa luotiin pedagogisen ohjauksen malli, jossa
hopsin ohjaus integroitui koulutuksen kaytanteisiin. Hops tulkittiin tydelamaan
suuntaavaksi, ammatillisen kasvun ja kehittymisen vélineeksi, ns. avoimeksi
hopsiksi. Kehitystyon perusolettamuksena oli opiskelijan kehittyva autonomi-
suus.

Tutkimus osoitti, ettd hops on merkityksellinen silloin, kun se on kytketty
kokonaisvaltaisesti pedagogiseen suunnitteluun ja kaytanteisiin. Yhteison osallis-
tuminen Kkehitystyon tavoitteiden asettamiseen sekd toimintakaytanteiden luomi-
seen luo yhteistd ymmaérrysté ja tavoitetilaa, mika vahvistaa sitoutumista toimin-
taan. Yhteison arvot maarittavat millaiseen rooliin opettajat sijoittavat hopsin
ohjauksen omassa tydssédan. Hopsin ohjauksen kuormittavuus riippuu siitd, miten
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hopsin ohjaus on jasennetty osaksi ohjaajan tydnkuvaa ja miten hyvin keskindi-
sisté ohjauksen sopimuksista pidetdan kiinni.

Tutkimus osoitti, ettd pedagoginen kehitystyd on monimutkaista, konteks-
tisidonnaista ja hidasta, mika tulisi ottaa huomioon korkeakoulukohtaisissa ja -
poliittisissa linjauksissa. Yksittdinen pedagoginen yhteisé on riippuvainen kor-
keakoulukohtaisista ja -poliittisista resursseista ja rajoitteista, mutta se on ratkai-
sevassa roolissa siing, miten linjaukset tulkitaan kaytannoén toimintana.

Opiskelijat pitivat avointa, péivittyvad hopsia itsestdan selvana ja vélttdmat-
tomand osana korkeakouluopiskelua. Parhaimmillaan hopsin ohjaus hyoddytti
opiskelijaa oppimisen, opintojen suunnittelun ja urasuunnittelun ndkdkulmasta ja
ehkaisi keskeyttdmisen. Hopsin rakentamisessa havaittiin neljé erilaista orientaa-
tiota: tavoitteelliset, turvallisuushakuiset, avoimet etsijat ja rajojen ylittdjat. Seka
ohjaaja ettd opiskelija séatelivat omalla toiminnallaan hopsin ohjauksen luonnet-
ta, m&arad ja sisaltod. Ohjauksen tilan tai rakenteen luominen ei sinéll&&n taannut
ohjauksen osaamista tai ohjaavan suhteen syntymista. Sen sijaan opiskelijoille
oli merkityksellistd ohjaukselle ja neuvonnalle myonteinen, opiskelijan au-
tonomisuutta kunnioittava toimintakulttuuri, jossa ohjaajat olivat olemassa tarvit-
taessa opiskelijoita varten.

Avainsanat: HOPS, ohjaus, korkeakoulupedagogiikka, toimintatutkimus, kaytan-
toyhteisd, merkitysneuvottelut, muutoskertomus



ABSTRACT

Annala, Johanna. 2007. Negotiating meanings of PSP and guidance therein.
A study applying action research to personal study planning and guidance
therein in higher education. Doctoral dissertation. University of Tampere.
Faculty of Education. Department of Teacher Education. 193 pages + ap-
pendix.

The aim of the action research was to develop and examine the personal study
plan (PSP) and guidance therein in higher education. The aim of the study was 1)
to describe and analyse the negotiation of meanings regarding the PSP and guid-
ance therein during the developmental process, and 2) to describe and analyse
the process of composing the PSP and the meanings of PSP from the point of
view of students.

Pedagogical development was studied by participatory action research during
the period 2002-2005. The study was carried out in a Degree Programme in So-
cial Services, at a University of Applied Sciences, involving team members and
students. There were 9—-13 members in the team during the study. The study in-
volved students from five student intakes during the period 1999-2003. The pri-
mary focus was on the team members and 42 students who had begun their stud-
ies in 2002 and who were studying throughout the duration of the action re-
search. The material of the research consists of documents, evaluations and writ-
ten narratives. The data was analysed by using the method of narrative change
accounting, which is based on the theory of ethogeny. The results were presented
in a narrative form, as a narrative of change.

The theoretical framework was based on the social theory of learning by
Etienne Wenger. The team members and students were seen as a community of
practice, which was developing PSP and guidance therein through negotiation of
meanings. The negotiation of meanings was formed by the dynamic duality of
participation and reification. The community created a model where the guidance
for the PSP was integrated into everyday pedagogical practices. The PSP was
interpreted as a means for orienting to working life and for professional growth
and development, as a so-called open PSP (cf. personal development planning,
PDP). The developmental work was based on the assumption of the student’s
developing autonomy.

The findings showed that the PSP is meaningful when fully integrated into
pedagogical planning and practices. When community members participate in
setting the goals and developing the practice, they develop a shared understand-
ing and shared goals, which enhance the commitment to the agreed practices.
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The values of the community predefine the role assigned to the PSP and guid-
ance therein as a part of the teachers’ duties. The workload from guiding PSP
depends on how clearcut the teachers’ duties are, but also on how well the mem-
bers of a community stick to agreements.

The findings showed that pedagogical development is complicated, context-
bound and slow, which should be taken into account when new pedagogical
ideas are launched as institutional or political mandates. A single community is
dependent on the resources and restrictions of the wider guidelines, but still the
community has the key role in interpreting the ideas evinced in practice.

From the viewpoint of students the open PSP turned out to be a self evident
and necessary part of studying in higher education. At best the students did in-
deed benefit from guidance for the PSP from the point of view of learning, plan-
ning the studies and planning their careers. It also helped prevent them from
dropping out of studies. Four different orientations in applying PSP were identi-
fied: goal-oriented, safety-oriented, open-minded seekers and border-crossers.
Both students and teachers responsible for guidance regulated the nature, amount
and content of guidance of PSP. The guidance as a reified system did not by it-
self guarantee competence in guidance or a guiding relationship. Instead students
appreciated the affirmative culture of the community regarding guidance and
counselling, in which teachers had respect for students’ developing autonomy,
but were there for the students when guidance was needed.

Keywords: personal study planning, personal development planning, guidance,
higher education, action research, community of practice, negotiation of mean-
ing, narrative of change
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Ihminen neuvottelee itse eldmalleen merkityksen ja voi
tehd& sen monin tavoin, joista mik&an ei valttamatta ole
muita arvokkaampi tai kelvokkaampi.

( Antti Eskola 1997, 109)
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1 JOHDANTO

Korkeakouluopintojen ohjaukseen on Kiinnitetty enenevassd maarin huomiota
sekd Suomessa ettd muualla Euroopassa. Kun aiemmin korkeakoulutukseen vali-
koitui elitistinen, noin 5 %:n joukko ikaluokasta, nykyaan Euroopan yliopistoissa
opiskelee noin kolmasosa ikéluokasta (Lairio & Puukari 1999a, 66). Suomessa
on asetettu tavoitteeksi, ettd vuoteen 2015 mennessd korkea-asteen tutkinnon
suorittaneiden osuus 30-34-vuotiaasta vaestostd kohoaisi nykyisestd 40 %:sta
vahintdan 50 %:iin (Opetusministerié 2003b, 18). Opiskelijamadran kasvaessa
opiskelijoiden heterogeenisyys lisdantyy ja opiskelijoiden ohjaustarpeet moni-
muotoistuvat (Simpson, Thompson & Wailey 2000; Wagner 1998). Koulutusjéar-
jestelmén muutokset ovat mahdollistaneet sen, ettd opiskelijat voivat valita hy-
vinkin yksil6llisia reitteja, miké tuo omat haasteensa korkeakouluopiskelijoiden
ohjaukseen.

Korkea-asteen ohjaus on ollut 2000-luvun taitteessa kattavien selvitysten ja
arviointien kohteena seké kansallisesti ettd kansainvélisesti (mm. Lairio & Puu-
kari 1999b; Maguire & Killeen 2003; Moitus ym. 2001; OECD 2003a; Onnis-
maa ym. 2005; Vuorinen & Kasurinen 2002b; Wagner 1998). Selvityksissa on
noussut esiin mm. ohjauksen kasitteiden epaselvyys ja ohjauksellisen toiminnan
epésystemaattisuus. Kokonaisen opiskeluprosessin huomioiminen opintojen oh-
jauksen nakokulmasta on yksi korkea-asteen opinto-ohjauksen kehittdmisenkoh-
teita. Korkea-asteen ohjaus on sirpalemaista, mink& vuoksi seka organisaatiolla
ettd opiskelijoilla on vaikeuksia hahmottaa ohjauksen kokonaisuutta. Korkea-
asteen ohjauksessa on keskitytty kurssi- ja jatkokoulutusvalintoihin, mutta valin-
tojen merkitysta ei ole huomioitu ammatillisen suuntautumisen, urasuunnittelun
tai tydelaméaan sijoittumisen nédkokulmasta. (Lairio & Puukari 1999b; Maguire &
Killeen 2003; Moitus ym. 2001; OECD 2003a; Wagner 1998.)

Henkilokohtaisen opintosuunnitelman eli hopsin® rakentumisen ohjaus on yk-
si korkeakouluopintojen ohjauksen kehittdamisenkohteista (Moitus ym. 2001;
OECD 2003a). Hopsin idea on liittynyt yhtaalta yksilon oppimiseen ja kehitty-
miseen (esim. Challis 2000; Knowles 1986), toisaalta opintojen tehostamiseen,
kytkeytyen kansainvalisiin koulutus- ja talouspoliittisiin pd&dmaariin (esim. Clegg

! Késitetta hops kaytetdan melko yleisesti lyhenteen sijasta sanana (esim. Ansela, Haapaniemi &
Pirttiméki 2005). Hopsilla tarkoitetaan yleisella tasolla opiskelijan laatimaa suunnitelmaa opinto-
jen tavoitteista ja tutkinnon suorittamisesta (Moitus ym. 2001, 48). Kéytén téssa tutkimuksessa
hopsia yleiskésitteena erilaisten koti- ja ulkomaisten rinnakkaiskasitteiden tarkastelussa. Tiedos-
tan kasitteen monimerkityksellisyyden ja semanttiset puutteet, joita k&sittelen tarkemmin luvussa
2.1.
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2004; Clegg & Bradley 2006b; Moitus ym. 2001, 24; Rodriguez-Moreno 2002,
20-23). Hopsiin on liitetty paljon odotuksia hyvasta sekd kéytanteiden ettd stra-
tegisten muutosten tasolla. Lahtékohtien moninaisuus on tuottanut runsaasti eri-
laisia hopsin tulkintoja, tavoitteita ja kdytanteitd, mik& on johtanut hopsin kasit-
teen epéselvyyteen (Clegg 2004; Moitus ym. 2001, 49).

Korkeakouluohjauksen puutteisiin on Suomessa reagoitu koulutuspoliittisina
linjauksina ja aloittamalla useita ohjauksen kehittdmisen hankkeita, jotka koske-
vat my0s hopsin ja sen ohjauksen kehittdmista (esim. Ansela, Haapaniemi &
Jantti 2006b; Eriksson & Mikkonen 2003; Kolehmainen & Kallinen 2004; Ope-
tusministerié 2003a; Palovaara ym. 2003; Varjonen & Kallinen 2006). Vaikka
korkea-asteen hopsia on kehitetty runsaasti ja se on aiheena ajankohtainen, sité
on tutkittu vahan. Aiheesta on tehty hankeraportteja, opinnaytetdita ja Kirjoitettu
yleiselld tasolla (mm. Annala 2002a; Ansela ym. 2006a; 2006b; Kallberg 2002;
Kurikkala 2004; Kurtelius 2002; Lassila & Helander 2005; Malinen 1999; Mus-
tonen 2006; Mantséla 2004; Tulonen 2002; Vahakangas, Siitari & Hirsto 2004).
Suomen rajojen ulkopuolella tehtyja tutkimuksia tai kehittdmishankkeita ei ole
hyédynnetty hopsin ja sen ohjauksen kehittdmisessd. Jo aiemmin on havaittu,
ettd teoreettista ja empiirista tietoa on hyddynnetty yllattdvan vahan ohjauksen
kehittdmisessa (Clegg 2004; Fry, Davenport, Woodman & Pee 2002; Kasurinen
& Vuorinen 2002, 46-47).

Suomessa hopsia ja sen ohjausta koskeva tutkimus on kohdistunut akateemi-
seen taydennyskoulutukseen tai aikuiskoulutukseen (mm. Germo ym. 1998;
Kinnunen & Mikkonen 1995; Onnismaa 2003a). Korkea-asteen perustutkinto-
opiskelijan hopsin ohjauksesta tai sen merkityksista opiskelijalle ja ohjaajalle ei
ole tuotettu tutkimustietoa. Pyrin tutkimuksellani tdydentdmaan ja syventaméaan
hopsia ja sen ohjausta koskevaa tietoa yhdistamélla tutkimuksen ja kehitystyon
seka tarkastelemalla hopsin ohjausta korkeakouluohjauksen kansainvélisten tra-
ditioiden ja kasitteiden kehyksessa. Tutkimuksen tavoitteena on kuvata ja analy-
soida hopsin ja sen ohjauksen kehittamistd seké& opetushenkildston ettd opiskeli-
joiden ndkokulmasta. Tutkimustehtdvad on tarkennettu kontekstin maarittelyll&:
mitd hops ja ohjaus merkitsevat korkea-asteen koulutuksen kontekstissa. Nain
tutkimuksen tavoitteena on tayttdd omalta osaltaan ilmeisté ja ajankohtaista auk-
koa kasvatustieteellisen, erityisesti korkeakoulupedagogisen ohjaustutkimuksen
kentéssa.

Tutkimuskohteena on yhden ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusoh-
jelman hopsin ohjauksen? kehittamisprosessi vuosina 2002—2005. Hopsin ohja-
uksen tarkastelua voi kuvata tutustumismetaforan kautta. Hopsista ja sen ohja-
uksesta on olemassa monenlaisia kasityksid, vaikka sen kaytosta ei olisi tietoa
eikd kokemusta. Vieraasta tulee tuttu kokemuksen kautta. Mit4d enemman hopsin

2 Jos ollaan semanttisesti tarkkoja, hopsin ohjauksessa ei ole kysymys suunnitelman ohjaamisesta
vaan opiskelijan ohjaamisesta tdmén rakentaessa henkilokohtaista opintosuunnitelmaansa. Kay-
tan tasta kirjoitusteknisesti kaytannollisempaa ilmaisua “hopsin ohjaus”, mitd avaan tarkemmin
luvussa 2.2.
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ohjauksessa on mukana osallisena ja mitd enemmaén siitd on kokemusta, sita
enemman siihen liittyy erilaisia merkityksid. Tutkimuksessani ollaan kiinnostu-
neita seka opettajien ettd opiskelijoiden tutustumisprosessista hopsiin. Hopsin ja
sen ohjauksen kehittamistd tarkastellaan yhteiséllisend oppimisen prosessina,
joka koostuu osallistavista merkitysneuvotteluista (vrt. Hakkarainen 2000; Wen-
ger 2003). Kutsun tutkimukseni keskiossa olevaa sosiaalialan koulutusohjelman
tiimia ja opiskelijoita pedagogiseksi yhteisoksi®, joka tayttaa ns. kaytantdyhtei-
son kriteerit (ks. Wenger 2003, 127, 132). Yhteis6ssa luodaan merkitysneuvotte-
lujen kautta hopsin ja sen ohjauksen kaytanteitd. Hopsin ohjauksen kehittdmisen
ldhtokohtana on nédkemys opiskelijan kehittyvéstd autonomisuudesta (vrt. Boud
1988).

Tutkimukseni metodiset l&htokohdat ovat toimintatutkimuksessa. Tydssé on
sovellettu osallistavan toimintatutkimuksen (Greenwood & Levin 1998), kasva-
tustieteen kriittisen toimintatutkimuksen (Carr & Kemmis 1986) ja omaa tyota
koskevan toimintatutkimuksen (ks. esim. Herr & Anderson 2005) lahtokohtia.
Olin itse tutkittavan yhteison jasen, ns. sisapuolinen toimintatutkija. Olen hyo-
dyntényt aineiston analysoinnissa etogeniaan perustuvaa kertovan muutosselon-
teon menetelmé&a (Laitinen 1998; 1999). Tutkimuksen tulokset esitetddn em. me-
netelmén avulla rakennettuna muutoskertomuksena. Muutoskertomus on kehys,
jonka avulla merkitysneuvottelut ja kehitystyon prosessi jasentyvat synteettiseksi
kokonaisuudeksi.

Tutkimuksen empiirinen osuus on sidoksissa tietyn, rajatun ammatillisen
korkea-asteen koulutuksen kontekstiin, ja tutkimusta tulee tulkita naistd lahto-
kohdista ké&sin. Tasta huolimatta k&ytan tutkimuksessani yleisemman tason kési-
tettd puhuen korkea-asteen koulutuksesta ja korkea-asteen koulutukseen soveltu-
vasta hopsista®. Tata nakokulmaa perustelen silla, ettad suomalaisen korkeakoulu-
tuksen ns. duaalimallin® mukaista jaottelua on vaikea, ellei mahdoton, identifioi-
da kansainvalisistd korkeakouluohjausta koskevista tutkimuksista. Merkittava
osa kaikkien maiden korkeakouluista on ammatillisesti suuntautuneita (Lampi-
nen 2003, 9).

Korkeakoulutuksen kenttd on kokonaisuudessaan hyvin heterogeeninen (Ai-
raksinen 1995, 228; Mikkola & Nurmi 2001, 12-13; Tura 2006). Yliopistossa on

¥ Kaytan hallinnollisesti painottuneissa konteksteissd kasitettd koulutusohjelma. Pedagogisen
yhteisdn kasitteelld olen hakenut synteettistd ilmaisua kuvaamaan pedagogiseen ympéristéon
sijoittuvaa kaytantdyhteisoa

*Vrt. myos kaytossa ollut yliopisto-opiskelijan hops ja akateeminen hops (Ansela, Haapaniemi &
Pirttiméki 2005; Ansela, Haapaniemi & Jantti 2006a; 2006b)

® Duaalimallissa tiede- ja ammattikorkeakoulut ovat toisistaan erillisia systeemeja ja niilld on
erilainen tehtavd, luonne ja identiteetti. Monissa Euroopan maissa on ns. bindarimalli, jossa ei-
yliopistollisella koulutuksella on tiedekorkeakoulujen kanssa identtiset tutkintotyypit. Duaali- ja
bin&arimallin valimuoto on ns. vaihemalli, jossa erilliset korkea-asteen koulutukset voivat olla
itsendisid tutkintoja tai ensimmainen osa tiedekorkeakoulujen tutkinnoista. (Kirstein 1999; ks.
my0ds Varmola 1995, 254.)
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perinteisesti korostettu tiedettd, teoriaa ja tutkimusta, yleistd sivistystehtavaa,
mutta yliopistosta suunnataan myads asiantuntijoiksi tiettyihin ammattipétevyyk-
siin (Airaksinen 1995, 238-239; Aittola 1990; Haarala-Muhonen & Ruohoniemi
2006; Lampinen 2003, 12; Mikkola & Nurmi 2001, 12; Ylijoki 2003, 166, 181).
Tavoitteellista hopsin ohjausta ja siihen siséltyvaa ammatillisen kasvun ja kehit-
tymisen ohjausta tapahtuu seké tiede- ettd ammattikorkeakouluissa (esim. Kak-
sonen 2005, 154). Ammattikorkeakouluja pidetaan yliopistoja kaytannéllisempi-
né, suoraan tydelaméén ja tiettyihin tehtdvankuviin valmistavana koulutuksena.
Toisaalta ammattikorkeakouluissa on tutkintoja, jotka eivat johda tiettyyn am-
mattiin (Vuorinen & Valkonen 2005, 137). Ammattikorkeakoulut ovat lahenty-
neet yliopistoja, hakien tukea tieteenalatraditiosta ja laaja-alaisen, tutkivan tydot-
teen korostamisesta, mutta vetovoimaisuutta on havaittu molempiin suuntiin
(Heinonen 2006, 235-237; Virolainen & Valkonen 2002, 43). Ammattikorkea-
kouluissa tavoitellaan koulumaisuuden tilalle joustavuutta ja valinnaisuutta tut-
kintojen muotoutumisessa, mika ei kuitenkaan ole ollut yhta vapaata kuin monis-
sa yliopiston tutkinnoissa. Ammattikorkeakoulutuksen piiriss4 on edelleen run-
saasti koulumaista opiskelua. (Herranen 2004; Varmola 1995, 255, 260; Vuori-
nen & Valkonen 2005, 102.)

En pida tarpeellisena korostaa tutkimuksessani korkeakoulujen eroja. Diko-
tomisoinnin valttdminen tulee esille myds tutkimukseni taustalla olevien auktori-
teettien ajattelussa. Talla viittaan yhtdalta kdaytannon ja teorian, toisaalta toimin-
nan ja tutkimuksen rinnakkaisuuteen niiden vastakkainasettelun sijaan (Dewey
1929/1999, 10; Wenger 2003, 47). Ammatti- ja tiedekorkeakoulutuksen kulttuu-
rit voidaan dikotomisoinnin sijaan hahmottaa jatkumolle, jossa toisessa paassa
on perinteinen ajatus koulutuksen ja tydeldman vastaavuudesta, eréénlaisesta
tdsmakoulutuksesta tiettyihin ammatteihin (Mikkola & Nurmi 2001, 17). Jatku-
mon toisessa péa&ssa sijaitsee teoreettis-tieteelliseen ajatteluun ja sivistykseen
suuntaavat akateemiset tiedekulttuurit, joissa pedagogiseen ja ammatilliseen ajat-
teluun suhtaudutaan Kriittisesti, suorastaan paheena (Airaksinen 1995, 138; Yli-
joki 2003, 48-49, 159). Aaripaiden vélille voidaan sijoittaa hyvin erilaisia koulu-
tuskulttuureja seké tiede- ettd ammattikorkeakoulujen sisalla.

Tutkimukseni kohteena oleva sosiaalialan koulutusohjelma sijoittuu edella
kuvatun jatkumon keskivaiheille, miké tekee siitd mielenkiintoisen ja tutkimuk-
sellisesti antoisan tutkimuskohteen. Sosionomi (AMK) tutkinto ei johda yksise-
litteisesti johonkin ammattiin, vaan kyseesséd on monia eri mahdollisuuksia anta-
va laaja-alainen tutkinto. Tutkimuksen kohteena olevan koulutusohjelman ope-
tussuunnitelmaa ja opetustarjontaa on rakennettu sellaiseksi, etta se tarjoaa run-
saasti valinnaisuutta. Aitoja valinnan paikkoja on paljon verrattuna ammattikor-
keakoulujen moniin koulutusohjelmiin, mutta valinnaisuus on suppeaa verrattuna
yliopistojen tutkintorakenteiden tuomiin mahdollisuuksiin. Tutkimuksessa on
kysymys yhden pienen, joustavan ja nopeasti reagoivan koulutusohjelman kehi-
tysprosessin tarkastelusta. Talloin sitd voidaan tarkastella mikrotason kehitta-
misprojektina, josta makrotaso saa tietoa ja kokemuksia laajempaan tutkimus- ja
kehitystyohon. Jatdn lukijan arvioitavaksi sen, millaiseen korkeakoulutukseen
tdma katsoo tutkimuksessani esitettyjen nakdkulmien soveltuvan.
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Vaitoskirjan alussa olen mééritellyt tutkimuksen keskeiset kasitteet ja nako-
kulman tutkittavaan ilmioon. Tutkimuksen tavoitteet on tarkennettu tutkimusme-
netelmié ja tutkimuksen toteutusta koskevan luvun alussa. Tutkimuksen metodis-
ten valintojen raportoinnin jélkeen seuraa muutoskertomus, jossa kuvaan tutki-
muksen tulokset. Véitoskirjan loppuun olen koonnut tutkimuksen johtopaétokset
ja pohdinnan seké tutkimuksen luotettavuuden tarkastelun.
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2 HOPS, OHJAUS JA
PEDAGOGINEN YHTEISO

2.1 Korkeakouluopiskelijan hops

Lyhenne HOPS tulee sanoista henkilokohtainen opinto-, oppimis-, opetus- tai
opiskelusuunnitelma, -ohjelma tai -sopimus. Naist4 kasitteistd opinto on laaja-
alaisin, silla siihen voidaan sisallyttdd opiskelu, so. opiskelijan kaytdnnon toi-
minta, oppiminen ja opetuksen jarjestaminen (Ansela, Haapaniemi & Pirttimaki
2005, 14). Hops on vakiintunut lyhenteesta yleiskasitteeksi, jolla on monia mer-
Kityksid.

Aluksi paikannan hopsin taustaa: millaisiin laht6kohtiin hopsin syntyminen ja
kayttd ovat liittyneet. Tarkastelen hopsin taustaa sekd mikrotason (yksilollisen /
henkil6kohtaisen) ettd makrotason (yhteiskunnallisten tendenssien) nakékulmas-
ta (vrt. Onnismaa 2002). Toiseksi hahmotan hopsin erilaisia méérittelyj4 ja tul-
kintoja rakentaen kokonaiskuvaa tutkittavan ilmidn monimuotoisuudesta. Kol-
manneksi syvenndn hopsin tarkastelua ammatillisen kasvun ja kehittymisen na-
kokulmasta. Korkeakouluopiskelijan hopsin tarkastelu paattyy tulkintakehyksen
rakentamiseen.

2.1.1 Hopsin taustaa

Hopsissa ei ole kyse kovin uudesta ilmidstéd, vaan se on ollut ja on yhd merkitys-
neuvottelujen kohteena. Hopsin edeltdjand voidaan pitdd oppimissopimuksia
(learning contracts), joita Malcolm Knowles (1986) kehitteli 1980-luvulla Yh-
dysvalloissa. Samaan aikaan kaytettiin myods muita kasitteitd, kuten learning
plans, learning agreements, study plans ja self-development plans®, mutta oppi-
missopimus naytti saavan néista eniten huomiota (mts. 38). Knowles paikantaa
oppimissopimusten kasitteelliset lahtokohdat 1920-luvulle, jolloin itsendinen
opiskelu nousi kiinnostuksen kohteeksi John Deweyn filosofian stimuloimana.
Itsendinen opiskelu laajeni kasitteellisesti opetuksen yksilollistamiseen 1960-
luvulla ja edelleen 1960-1970-luvulla itseohjautuvan oppimisen tutkimukseen ja

® Tuon tekstissé esiin runsaasti hopsille annettuja nimia, joiden tarkoituksena on kertoa lukijalle
téssé tutkimuksessa kaytettyjen hakusanojen kirjo seka kuvata eri kasitteiden merkitys- ja paino-
tuseroja.
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teoretisointiin. Naistd l&htékohdista syntyi andragoginen viitekehys aikuisten
oppimiseen. Oppimissopimus perustuu andragogisen viitekehyksen oletuksiin
oppijan tarpeista tietdd, oppia ja toimia itseohjautuvasti. Aikuisilla on runsaasti
erilaisia kokemuksia taustallaan, ja sen vuoksi he odottavat, ettd kunkin yksil6lli-
set lahtokohdat otetaan huomioon ja yksiléllinen eteneminen mahdollistuu osana
kunkin elaménkokonaisuutta. (mts. 40-42.) My6hemmin andragogiikassa koros-
tettua aikuisten erityisyytta on kritisoitu, silla kaikissa ikaryhmissa voi olla eri-
laisia l&htokohtia oppimiseen ja opiskeluun (Nevgi & Lindbom-Ylanne 2003,
16-17). Korkeakouluopiskelijoiden laaja ikahaitari on tastd hyva esimerkki.
Vaikka oppimissopimusten yksityiskohtaisuus nayttdd suunnanneen sen kayttoa
tietyn lyhyen jakson oppimiseen, Knowles piti oppimissopimusta soveltuvana
my0s pitk&kestoiseen opiskeluun. Oppimissopimusta sovellettiinkin mm. tohto-
riopintoihin ja alemman korkeakoulututkinnon opiskeluun. (mts. 197.) Oppimis-
sopimusta pidettiin soveltuvimpana erityistilanteissa (Knowles 1986, 42, 73).
Myos suomalaisissa korkeakouluissa hopsin kaytté on ollut yleisintd poikkeusti-
lanteissa (Kinnunen & Mikkonen 1995; Moitus ym. 2001, 49).

Hops on varsin uusi ilmidé suomalaisen korkeakoulutuksen piirissa, mutta
muilla kouluasteilla se on ollut kdytdssé jo vuosia. Hops on tullut suomalaisen
opetuksen ja ohjauksen kasitteeksi aikuiskoulutuksen ja erityisopetuksen kautta’.
Hops nojautuu vastaaviin lahtokohtiin, joita oli oppimissopimusten taustalla:
yksil6iden erilaiseen taustaan ja oppimistarpeisiin. Aikuiskoulutuksessa on viime
vuosina siirrytty kayttamé&an hopsin rinnalla henkilokohtaistamisen (per-
sonalising) késitettd. Taméa erotetaan opiskelun yksilollistamisesta (individua-
lising): kun yksilollistamisella tarkoitetaan yksil6llisi& polkuja opetuksen pysy-
essd samana, henkilokohtaistamisella tarkoitetaan oppijoiden oppimisprosessei-
hin ja ammatillisen kehittymisen varmistamiseen liittyviad prosesseja (Onnismaa
2003a; Pasanen 2000, 123).

Yliopistolain muuttaminen vuonna 2005 toi hopsit yliopistoihin. Yliopistossa
opintosuunnitelmien teko kytkeytyi ns. Bolognan prosessin tuomaan kaksiportai-
seen tutkintorakenteeseen, opintojen keston s&&telyyn ja opiskelijan aiemman
osaamisen hyddyntdmiseen globalisoituvassa korkeakoulutuksessa (Azizi & La-
sonen 2006, 167; Opetusministerio 2003a). Lain mukaan opinnot ja ohjaus on
jarjestettava niin, ettd opiskelijan on mahdollista valmistua tietyssa ajassa. Jos
opiskelija ei suoriudu yliopisto-opinnoista saddetyssa ajassa, opiskelijan on esi-
tettdva “tavoitteellinen ja toteuttamiskelpoinen suunnitelma opintojen saattami-
seksi loppuun. Suunnitelmassa opiskelijan tulee yksilGida suoritettavat opinnot ja
aikataulu tutkinnon loppuun saattamiselle.” (Laki yliopistolain muuttamisesta
556/2005; 18f §8.) Lain mukaan suunnitelman tekemisessé tulisi huomioida opis-

" Aikuiskoulutuksen piirissa hops on saadetty asetuksella pakolliseksi vuodesta 1992 lahtien
(Asetus ammatillisesta aikuiskoulutuksesta 1314/1992, 3 §) ja sitd on tarkennettu opetushallituk-
sen madrayksella (Opetushallitus 2000). Erityistd opetusta tarvitseville on pitanyt laatia henkil6-
kohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS) vuodesta 1998 alkaen (Asetus
ammatillisesta koulutuksesta 811/1998, 8 §; Laki ammatillisesta koulutuksesta 630/1998, 20 §;
Perusopetuslaki 628/1998, 17 §)
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kelijan elamantilanne. Yliopisto-opiskelijan hopsissa korostuu opintojen suunni-
telmallisuus yleisesti sekd suunnittelun merkitys erityistilanteissa.

Ammattikorkeakoulujen rahoitusmalli sekd opintoajan entista tiukempi saate-
ly on ohjannut ammattikorkeakouluja hopsien kayttdon jo aiemmin, vaikka hop-
sia itsessaan ei mainita ammattikorkeakoululaissa yhtd konkreettisesti kuin yli-
opistolaissa. On kuitenkin huomattava, ettd ammattikorkeakoulujen yhtend teh-
tdvdna on tukea yksilon ammatillista kasvua (Ammattikorkeakoululaki
351/2003, 4 8).

Kun Knowlesin lahtokohdat olivat yksilon oppimisessa, 2000-luvulla hops
néayttdd nousevan pikemminkin yhteiskunnallisista muutoksista sek& talous- ja
koulutuspoliittisista padmaaristd. Kyse on kansainvélisesta ilmiostd. Opetusmi-
nisteriossa asetettiin tavoitteeksi tuoda henkilokohtaiset opintosuunnitelmat yli-
opistoihin vuoteen 2005 mennesséd (Opetusministerié 2003a; 2003b). Vastaavasti
Ison-Britannian korkeakoulutuksessa asetettiin tavoitteeksi ottaa k&yttoén suppe-
ammat hopsit (trascripts) lukuvuoteen 2002-2003 mennessa ja laajemmat kehi-
tyskansiot (progress files) Ilukuvuoteen 2005-2006 mennessé. Isossa-
Britanniassa hopsien ja kehityskansioiden kayttdon ottaminen liittyy korkeakou-
lutuksen laadunvarmistukseen. (QAA 2001.)

Hopsia koskeville poliittisille linjauksille on nahtavissa erilaisia perusteluja.
Yhtéélta perustelut liittyvat opintojen tehostamiseen, opiskeluaikojen lyhentami-
seen ja tyourien pidentamiseen (Opetusministerié 2003a). Toisaalta perustelut
liittyvat elinkeinoeldman odotuksiin tulevista tyontekijoista, joilla tulisi olla tut-
kinnosta riippumatta tiettyja metataitoja, jotka ovat siirrettavissa nopeasti muut-
tuvassa tyOelamassa tehtévasta toiseen (Azizi & Lasonen 2006; Challis 2000;
Rodriguez-Moreno 2002, 26-27). Koulutus alkaa enenevéssa maéarin olla kaupal-
lista toimintaa. Oppimisympéristdissé puhutaan jo sujuvasti yritysmaailman kie-
lelld tehokkuudesta, asiakkaista, tulostavoitteista ja aluevaikuttavuudesta (Autio
2003, 302; Elliot 1998, 77). Opiskelun tavoitteiden muutosta on kuvattu koulu-
tuspoliittisena linjan muutoksena. Kun aiemmin tavoitteena oli "valistunut yksi-
16”7, jolla on hyvé sivistys ja substanssin hallinta, nyt koulutuksen ensisijaisena
tavoitteena on autonominen, itseohjautuva ja joustava elinikdinen oppija (Clegg,
Hudson & Mitchell 2005; Edwards & Usher 2000, 55). Sivistystason nostaminen
on nahty tarkeéksi yhteiskunnan ja talouseldamén kehittymisen edellytykseksi.

Opintojen yksilollistaminen on liitetty uusliberalistiseen ideologiaan ja indi-
vidualisaatioon (Clegg 2004; Onnismaa 2003b, 100). Opiskelijoiden hetero-
geenisuus ja litkkuvuus on lisdantynyt kaikilla koulutusasteilla. Jos 1980-1990-
luvulla yksiléllisia oppimispolkuja tarvittiin vain erityistarpeisiin, nyt opiskelija
on — halusipa hén tai ei — itsensd ja uransa luomisen prosessissa. Tyoeldmd, am-
matti, perhe ja yhteiskuntaluokka eivét ole annettuja, perittyja, pysyvia tai selkei-
t4, vaan yksiloltad edellytetddn itsensa luomisen projektia (Oksanen 2006, 21,
Peavy 2001, 8). Timo Vahamattonen (1998, 108) on luonnehtinut tata plastisuu-
den késitteelld; en&& uraansa pohtiva ei kysy, mihin ammattiin mind sopisin,
vaan mik& sopii minun elaméankenttadani kokonaisuudessaan. Oksanen (2006)
kuvaa tat4 jatkuvana identiteetin rakentamisena, jolloin ei kysytd “kuka mina
olen” vaan “kuka mind voisin olla”. Oman eldmdankentén rakentaminen ei ole
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kertaluontoinen projekti, vaan jatkuvaa tasapainottelua valintojen runsauden
keskelld. Oksasen (2006, 23) mukaan kyseessa on minuuden paivityspakko, joka
on toisille mahdollisuus, mutta toisille sumeassa valintojen viidakossa elamista.
Oman eldméankentan luominen alkaa yh& aiemmin, viimeistadn luokattomassa
lukiossa, jossa opiskelijat valitsevat kursseja ja etenevat omassa tahdissaan. Kou-
lutus- ja tyouran yksilollistd luomista ja profilointia pidetédén elinikéisena projek-
tina.

Samalla kun yksilollista valinnaisuutta ja yksilon hyvaa perustellen luodaan
uusia joustavia rakenteita eri koulutusasteille, valinnanvapautta oletetaan kaytet-
tdvan vain opintojen nopeuttamiseen ja tehostamiseen®. Osaamisen tunnistami-
nen ja tunnustaminen on yksi keino yksilollistad ja henkilokohtaistaa, mutta
myos keino sddstdd resursseja ja nopeuttaa opintoja (Niskanen, Lepanjuuri &
Rautio 2006; Opetusministerid 2007). Oksanen (2006, 19) luonnehtii myohéis-
modernia yhteiskuntaa monidaniseksi kontrolliyhteiskunnaksi, jossa yksilo kuvit-
telee tekevansa valintoja, mutta hdnen on toimittava kaupallisesti tuotettujen va-
lintojen puitteissa. On esitetty, ettd alkujaan oppimisen syventdmista ja henkil6-
kohtaistamista koskevia paamaarid on kéytetty koulutus- ja talouspoliittisten
tavoitteiden edistdmiseen (East 2005; Jackson 2001). Valtakunnalliset linjaukset
voivat siitd huolimatta edistdd myos yksiléiden vapautta suunnitella ja profiloida
opintojaan aiempaa yksilollisemmin. Linjaukset ovat tuottamassa tasa-arvoa sin-
ne, missa valinnaisuutta tai valintoihin liittyvia ohjauspalveluja on ollut aiemmin
heikosti tarjolla. Henkilokohtainen opintosuunnitelma voidaan n&hd&d uutena
tulkintana akateemisesta vapaudesta: se on opiskelun suunniteltua vapautta (Kar-
jalainen ym. 2003, 31). Hops voi ndin ollen tuottaa myos uusia, aitoja mahdolli-
suuksia korkeakoulupedagogiikan kehittamiselle.

Opinnoista tuotetut esineellistymisen muodot ovat usein koulutuspoliittisen
huomion kohteena (vrt. Jackson 2001). Erilaisten suoritteiden - tai virallisten
hopslomakkeiden — tuottamisen rinnalla fokus tulisi olla opiskelijan oppimisessa.
Nopea prosessista suoriutuminen tai kertyneiden opintopisteiden maaré ei sinén-
sd kerro opiskelijan kehittymisesta tai kasvusta (Hurst & Pratt 1984, 173-174;
Naidoo 2005). Kehittyva ihminen on paljon hankalampi arvioinnin kohde kuin
tilastot opiskelijavirtauksesta toisen asteen opinnoista kohti tuottavaa tyoeldmaa.
Nuori ihminen ei muokkaudu liukuhihnalle, vaan hénen on ensin I6ydettava hen-
kilokohtainen relevanssi opinnoille. Esimerkiksi opintojen keskeyttdminen tai
valivuodet tyossa tai ulkomailla voidaan nédhda opiskelijan kannalta myonteisena
kasvuna ja kehittymisend kohti véhittdin selkeytyvdd oman eldmadn projektia
(Friman 2001a; Vuorinen 2001, 20). Opintojen suunnittelun selkeytyminen rat-
kaisuina ja valintoina onkin todettu yhdeksi merkittavéksi korkeakouluopiskeli-
jan oppimiskokemukseksi (Korhonen 2005, 61-69).

Ajankohtaisena haasteena voidaan nahda globalisaation vaikutukset pedago-
giseen tychon. Thmiset, ajatukset seké taloudellinen ja kulttuurinen pdédoma liik-

8 Tasta voidaan mainita esimerkkina lehtikirjoittelu siita, miten lukio-opintojen venyminen neli-
vuotiseksi luokattoman lukion takia ndhdd&n huolestuttavana ja sanktioitavana asiana (esim.
Tolvanen 2004).
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kuvat vauhdilla yli rajojen, toisaalta luoden yhtendisyytté ja toisaalta eriarvoi-
suutta (Matus & McCarthy 2003, 73). Muutosprosesseista huolimatta osa koulu-
tuksen toimijoista haluaa nahdéd opiskelijat homogeenisena ryhmana ja koulu-
tusinstituutiot omina erillising yksikkdin&an. Tulevaisuudessa pedagogisten yh-
teisOjen tulisi valmistautua moninaisuuteen. Tahan ei riittdne kosmeettiset muu-
tokset vaan tarvitaan kokonaan uutta luovaa ajattelua. (Elliot 1998, 77; Matus &
McCarthy 2003, 74.)

Hopsin ja sen ohjauksen tarkastelu joko mikro- tai makrotason nakokulmasta
tuottaa vastakkainasettelua. Yksipuolisen yhden tason tarkastelun sijaan on esi-
tetty eri tasojen huomioimista integratiivisesti ja dialektisesti, sill& loppujen lo-
puksi on kyse poliittisesta prosessista yksilon ja yhteiskunnan, yksilon ja mah-
dollisuuksien seka toiveiden ja realismin valilla® (Onnismaa 2002; Watts 1998,
351). Hopsissa on néin ollen kyse hyvin monitasoisesta ja monitulkintaisesta
iImiosta.

2.1.2 Hopsin monet tulkinnat

Henkilokohtaista opintosuunnitelmaa eli hopsia on tulkittu ja méaéaritelty monin
eri tavoin. Koska hopsia on méaéritelty padsaantoisesti joko pedagogisten kaytan-
tojen tai poliittisten linjausten pohjalta, puhun mieluummin hopsin tulkinnasta
kuin varsinaisista hopsin méérittelyistd. Hopsia voidaan tarkastella sen luonteen,
tavoitteen tai jonkin ulottuvuuden painottumisen mukaan, kuten onko hops avoin
vai rajattu, yksilo- vai systeemikeskeinen, staattinen vai dynaaminen, oppimista
vai opiskelua koskeva, opintoja, uraa, tydeldmaa vai elamaa koskeva, tekninen
valine/ dokumentti vai ihmisen kasvua ja kehittymist& koskeva prosessi (Ansela,
Haapaniemi & Voutilainen 2005; Challis 2000; Gordon 2003a; 2003b; Jalava,
Lehtinen & Palonen 1997; Kallio & Kurhila 2000; Knowles 1986; Laitinen
1994; Rodriquez-Moreno 2002; QAA 2001). Eri tulkinnat voivat siséllyttaa toi-
sia tulkintoja, vaikka jotakin hopsin osa-aluetta korostettaisiin muita osa-alueita
enemman. Tulkinnoissa voidaan katsoa samaa asiaa eri toimijoiden nakdkulmas-
ta. On mahdollista, ja jopa oletettavaa, ettd opiskelijan hops muokkautuu opinto-
jen aikana yhdesta hopsin tulkinnasta toiseen, esimerkiksi rajatusta hopsista
avoimeen hopsiin.

Tarkastelen erilaisia hopsin tulkintoja peilaten niita ns. kehityksellisen kor-
keakouluohjauksen (developmental academic advising) piirissa esitettyihin I&h-
tokohtiin (Crookston 1972/1994; Gordon, Habley ym. 2000; O’Banion
1972/1994; Winston ym. 1984). Kehityksellisen korkeakouluohjauksen fokuk-
sessa on ohjaus, joka kohdistuu kokonaisvaltaisesti opiskelijan opintoja ja elé-
mé&é koskevaan suunnitteluun (educational and life plans) (Creamer 2000, 19—

° Giddens (1994, 214) on pyrkinyt yhdistaméan mikro- ja makrotasoa elamanpolitiikan (life poli-
tics) kasitteeseen ja todennut, ettd “globalisoituvat tendenssit tunkeutuvat syvélle minan reflek-
siiviseen projektiin ja itsetoteutuksen prosessit vaikuttavat puolestaan globaaleihin strategioihin”
—ndin ollen kyse on pikemmin kaksinaisuudesta kuin kaksijakoisuudesta (Onnismaa 2002).
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20). Kehityksellisen korkeakouluohjauksen traditiossa ohjauksen katsotaan ole-
van yksi opettamisen muoto. Ohjauksessa hyddynnetdan erilaisia ihmisen kehi-
tysta ja urakehitysta koskevia teorioita, piirreteorioita, identiteetin kehitystd kos-
kevia teorioita sek& sosiaalisen oppimisen teorioita (mm. Chickering, Erikson,
Kolb, Piaget, Parsons, Seligman) (Creamer 2000, 28). Kehityksellisen korkea-
kouluohjauksen viisi dimensiota ovat Terry O’Banionin mukaan seuraavat:

Elaméantavoitteiden tutkiminen
Ammatillisten tavoitteiden tutkiminen
Opiskeluohjelman /-suuntauksen valinta
Kurssien valinta

Kurssien aikataulutus (O’Banion 1972/1994).

akrowd -

Opintojen suunnittelun lahtokohtana on opiskelijan koko eldma: millaisia asioita
kohti opiskelija haluaa suunnata yleensa elamasséan. Naiden tavoitteiden pohjal-
ta opiskelija suunnittelee ty6- ja koulutusuraansa, paastyaan opiskelemaan tekee
paa- ja sivuainevalintoja ja vasta sen jalkeen valitsee konkreettiset kurssit tai
opintojaksot ja suunnittelee niiden opiskelun ajankohdan. Opiskelijan opintojen
suunnittelu ei valttdmatt4 etene néin suoraviivaisesti, vaan liikkuen edestakaisin
eri dimensioiden Vvélilla. Siksi korkeakouluun p&assyt opiskelija saattaa jossain
vaiheessa opintoja pyséhtya uudestaan arvioimaan omia ammatillisia tai elaman-
tavoitteitaan ja opintojen vastaamista ndihin tavoitteisiin.

Elaméntavoitteiden tutkiminen on keskeisessa roolissa Jalavan, Lehtisen &
Palosen (1997, 25-26) esittaméssa méarittelyssa hops eldman jasentajana. Tal-
16in hops tulkitaan osaksi opiskelijan elaménpiirid, hanen urasuunnitteluaan, ja
opiskelu ndhdaén osana opiskelijan elaménkulkua. Tallainen hops voi olla hyvin
luova ja vapaa, ja sen toteuttaminen voi olla haastavaa tutkintotavoitteisessa kou-
lutuksessa. Tat& hopsin tulkintaa on sovellettu esimerkiksi kurssityyppisessa oh-
jaavassa aikuiskoulutuksessa, jolloin hopsin painotus on ollut O’Banionin
(1972/1994) mallin kolmessa ensimmaisessé dimensiossa.

O’Banionin (1972/1994) mallin kaksi viimeisintda dimensiota kuvaavat hop-
sin suppeinta tulkintaa. Suomenkielisessd méarittelyssa on esiintynyt tdhan rin-
nastettava rajattu hops™. Rajattu hops on dokumentti tai kaavake, joka laaditaan
opintojen alussa. Dokumenttiin kirjataan aiemmat opinnot, joista opiskelija saa
hyvéaksilukuja tai korvaavuuksia. Rajattu hops sisaltdd ne opintojaksot, joita
opiskelijan tulee suorittaa saavuttaakseen tutkinnon, ja sit4 on luonnehdittu opis-
kelijan lukujarjestykseksi. Hopsiin saatetaan kirjata aikataulutus ja etenemisjéar-
jestys, jota voidaan tarkentaa tarvittaessa myohemmin. Silloin kun hopsia kayte-
tdan suppeimmillaan, se on kertaluonteinen dokumentti, johon ei endd myéhem-
min palata. Opintojen etenemistd seurataan suoritettuina opintoviikkoina, jotka
nékyvét opintorekisterissa. (Ansela, Haapaniemi & Voutilainen 2005, 89-94;
Laitinen 1994, 13; Moitus ym. 2001, 53.) Rajatun hopsin tekemistd on kuvattu
mm. korvaavuusneuvotteluina (Kiviniemi 1997, 15) tai opiskelun yksilollistami-

19 suppea, suljettu, kapea, tekninen
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sen tai teknistdamisen mallina (Pasanen 2000, 114). Hopsin yhtend tavoitteena on
toimia oppimisjarjestelyjen tukena, mihin rajattu hops soveltuu selkeytensa ja
tehokkuutensa takia (Jalava ym. 1997, 22—-24). Rajattu hops palvelee koulutuspo-
liittisia ja valtakunnallisia linjauksia esimerkiksi siten, ettd opintojen edistymista
pystytdén seuraamaan tilastollisesti. Yliopistoissa hops on tulkittu usein rajatuksi
hopsiksi (Vuorinen ym. 2005, 33).

O’Banionin esittdméat kehityksellisen korkeakouluohjauksen dimensiot syn-
tyivéat aikana, jolloin ohjauksen sisallollista kapea-alaisuutta kritisoitiin. Talldin
todettiin, ettd korkeakouluohjaus ei ole ”paperisuhde”, ensisijaisesti hallinnollista
toimintaa, lista kursseista tulosteena tai allekirjoituksen hakemista opintosuunni-
telmaan, vaan jatkuva prosessi, jossa ohjaaja ja opiskelija tapaavat toistuvasti, ja
néilla tapaamisilla on sek& suunta ettd tarkoitus (Ender, Winston & Miller 1984,
15-19). Jo 1970-80-luvulla Yhdysvalloissa kritisoitu kapea ja rajattu tulkinta
vaikuttaa silti varsin yleiseltd suomalaisessa yliopistojen hopsia koskevassa kes-
kustelussa, erityisesti silloin, kun hops liitetddn muihin makrotasolta tulleisiin
yliopistoa koskeviin uudistuksiin ja tulkitaan turhaksi ja holhoavaksi allekirjoi-
tettavaksi kaavakkeeksi (esim. Kamppinen 2003; Ojanen 2005). Korkeakouluoh-
jauksen laatua kritisoidaan edelleen mm. siitd, ettd ohjaavat opettajat eivat kayta
aikaa ohjaukselliseen keskusteluun, vaan tyytyvat ohjauksessaan opiskelusuunni-
telman allekirjoittamiseen (esim. Dodge 1992, OECD 2003a, 51).

Rajattua hopsia kehittyneempi versio on ns. avoin hops,™ jolla tarkoitetaan
pikemminkin ajattelutapaa oman oppimisen havainnointiin kuin erityista doku-
menttia tai tuotetta (Kallio & Kurhila 2000, 132; Laitinen 1994, 13). Avoin hops
voi olla rajatun hopsin tavoin opiskelijan konkreettinen valine, jonka avulla
opiskelija suunnittelee opintojaan. Aiempia opintoja ei kuitenkaan hyvaksyta
automaattisesti korvatuiksi, vaan opiskelijalta odotetaan Kriittista arviointia op-
pimastaan. Hops tdydentyy ja laajenee koko ajan opintojen edetessa suhteessa
opiskelijan itsensd asettamiin tavoitteisiin ja kehittymisenhaasteisiin. Opiskelun
etenemisessa fokus ei kohdistu niink&&n opintosuorituksiin, vaan opiskelijan
ajattelutydn syvenemiseen ja ammatillisuuden / asiantuntijuuden kehittymiseen,
jolloin hopsia voidaan luonnehtia vélineeksi ammatilliseen / asiantuntijuuden
kasvuun ja kehittymiseen®. (Kallio & Kurhila 2000, 132; Laitinen 1994, 13.)

Ammattikorkeakoulujen hopstulkinnassa on tullut yliopistoa vahvemmin esil-
le vuorovaikutuksen korostus hopsin laadinnassa (Vuorinen ym. 2005, 21). Vuo-
rovaikutus kuuluu avoimen hopsin luonteeseen. Avoimen hopsin luominen edel-
lyttad opiskelijalta oman oppimisen aktiivista havainnointia ja arviointia, reflek-
tiota. Arviointia tapahtuu itsearviointina seké yhteisissa keskusteluissa ohjaajan
kanssa. Avoimella hopsilla on selked kytkenta opiskelijan ammatillisiin tulevai-
suudensuunnitelmiin ja tydeldman tarpeisiin. (Laitinen 1994, 13). Kun hopsissa

! Jaaja, laaja-alainen

12 Yliopisto-opiskelijan hopsia koskevassa puheessa on “ammatillisen” kehittymisen kasitteen
sijasta kaytetty mieluummin “asiantuntijuuden” kehittymista (esim. Ansela, Haapaniemi & Vou-
tilainen 2005, 96). Sek& ammatillisen ettd asiantuntijuuden kehittyminen voidaan siséllyttaa
"henkil6kohtaiseen” kehittymiseen, joka on késitteena laajin.
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korostetaan tyGelaman tarpeita, hopsin kokonaisuus muodostetaan ammattitaito-
kvalifikaatioiden perusteella (Jalava ym. 1997, 25-26). Keurulainen (2006, 23)
luonnehtii kvalifikaation olevan olemassa silloin, kun tyéelamén asettamat kvali-
fikaatiovaatimukset ja yksilon kompetenssi vastaavat tosiaan tietyll& historialli-
sella hetkella tietyissd olosuhteissa. TyOelaman vaatimuksia verrataan omiin
osaamisen alueisiin, ja ammatinhallintaa tai asiantuntijuutta laajennetaan tietoi-
silla valinnoilla. Avoimen hopsin madrittely sisaltda katsauksen opiskelijan ela-
mankokonaisuuteen ja sen merkitykseen opiskelun ja uran ndkdkulmasta, ja ndin
ollen se voi sisédltéa osia kaikista O’Banionin esittdmisté dimensioista. Avoimeen
hopsiin kuuluu olennaisesti opiskelijan ammatillisen tai asiantuntijuuden kasvun
ja kehittymisen reflektio kytkeytyen nédin oppimista korostavaan hopsin tulkin-
taan (esim. Knowles 1986). T&llin puhutaan mieluummin opintojen henkilokoh-
taistamisesta kuin opintojen yksilollistamisesta (vrt. Pasanen 2000, 114-115).

Avointa hopsia kuvaisi paremmin lyhenne HEKS eli henkilokohtaisen kehit-
tymisen suunnitelma®®, mutta se ei ole vakiintunut suomen kielessa tunnetuksi
késitteeksi. Sen sijaan kansainvalisessa Kirjallisuudessa hopsin suoran vastineen,
personal study plan -nimikkeen kohtaaminen on harvinaista. Esilla on avointa
hopsia kuvaavia késitteitd kuten personal development planning (esim. Clegg &
Bradley 2006a) tai oppimista painottavia kasitteitd kuten personal learning plan
(esim. Challis 2000).

Espanjankielisessa kirjallisuudessa on korkea-asteen avointa hopsia vastaa-
vaa ilmi6td kuvattu henkilokohtaisena ammatillisena projektina (el proyecto
profesional) (Rodriguez-Moreno 2002, 125; Rodriguez-Moreno & Gallego
1999). Projektin kasite ei sin&llaan ole uusi, mutta sen kayttd korkeakouluopinto-
jen henkilokohtaistamisen yhteydessa tuo siihen uutta ndkdkulmaa (ks. myoés
Kurkko 2002; Little 1983; Nummenmaa & Lautamatti 2004, 155-157; Peavy
2004, 37-38). Ammatillisen projektin rakentumisen juuret ovat fenomenologi-
sessa ja eksistentiaalisessa filosofiassa, mm. Husserlin, Heideggerin, Sartren ja
Merleay-Pontyn ajattelussa: ihminen ndhd&an intentionaalisena ja omien toivei-
den, arvostusten ja pyrkimysten etsijdnd ja toteuttajana. Ammatillisen projektin
taustalla on humanistisen psykologian (Dewey, Rogers), kognitiivisen psykolo-
gian (Piaget), motivaatiopsykologian (Nuttin) ja evoluutiopsykologian (Super,
Pelletier) vaikutteita. (Rodriguez-Moreno 2002, 127-128.)

Projekti viittaa etymologisesti eteenpdin menemiseen siséltden suunnittelun
lisaksi sen toteuttamisen kéytdnnossé. Projekti on enemmaén kuin ”haluaisin teh-
da”; se on kolmen kysymyksen jatkuvaa pohdintaa: miten teen, mita nyt arvostan
ja mika arvo silla on tulevaisuudessa. Henkilékohtaisen ammatillisen projektin
luominen on sidoksissa oman identiteetin luomiseen ja on siten omaan olemas-
saoloon liittyva kysymys. (Rodriguez-Moreno & Gallego 1999.) Projekti on jat-
kuvasti uusiutuva sopimus omien kiinnostuksenkohteiden, pyrkimysten, arvojar-
jestelmien ja ammatillisten tavoitteiden vélilla, joita tarkistetaan projektin aika-
na, suhteessa ympariston antamiin mahdollisuuksiin ja realiteetteihin (Rodrigu-
ez-Moreno 2002, 126). Korkea-asteen ammatillisessa projektissa opiskelu nah-

3 HEKS:4 on kaytetty mm. tdydennyskoulutuksessa (Kehittymisen...2006)
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daén laaja-alaisena kasvun ja kehittymisen prosessina, miké vastaa avoimen hop-
sin tulkintaa.

Tutkimuksessani kiinnostus kohdistuu edella esitettyihin avoimen hopsin tul-
kintoihin, jotka ovat kiintedssé yhteydessa yksilon oppimiseen ja opintojen ta-
voitteisiin. Talléin hopsin laadinnassa ei ole kysymys hallinnollisesta toimenpi-
teestd, vaan pedagogisesta toiminnasta, joka edellyttdd vuorovaikutteisuutta ja
pedagogisten toimijoiden roolien tarkennusta (vrt. Pasanen 2000, 115-116). Ky-
se ei ole kertaluontoisesta hopsin laadinnasta, vaan prosessista.

2.1.3 Hops ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessina

Kansainvalisesti hopsia koskeva diskurssi on siirtymassa dokumentista tai suun-
nitelmasta (plan) kohti reflektiivista prosessia (planning). Reflektio voidaan ylei-
sell tasolla ymmaértdd oman toiminnan, sen perusteiden ja seuraamusten Kriitti-
seksi analysoinniksi toiminnan kehittdmiseksi (Kiviniemi 1997, 17). Reflektio
voi olla yhtaaltd organisaation kehittdmisen kasite liittyen esimerkiksi uusien
pedagogisten prosessien toimivuuden arviointiin ja kasitteellistdmiseen, ja kuten
tassd tydssa: se on toimintatutkimukseen liittyva késite. Reflektio voi olla toi-
saalta yksilotason kasite: miten yksilo reflektoi omaa oppimistaan, kasvuaan ja
kehittymistdan osana oman hopsinsa muotoutumisen prosessia (vrt. Boud, Keogh
& Walker 1989, 7-8). Ruohotie (2000, 3) madrittelee ammatillisen kasvun jatku-
vaksi oppimisprosessiksi. Ammatillinen kasvu on tiedon tai taidon maarallista
lisddntymistd, ja ammatillinen kehittyminen opitun soveltamista uusiin, ennalta
tuntemattomiin yhteyksiin. Ammatillinen kasvu kuvaa asiantuntijuuden kasvua
kohtuullisen tuttujen asioiden piirissa, kun ammatillinen kehittyminen on laajen-
tumista laadullisesti uusille tiedon ja kykyjen alueille. (Beairsto 1996, 94.) Am-
matillisuuden ja asiantuntijuuden kasvu ja kehittyminen ovat toisiinsa kietoutu-
neita ja toisiaan tdydentdvid, rinnakkaisia késitteitd. Usein konteksti ratkaisee
mita ndistd késitteista halutaan korostaa.

Dewey (1916/1968, 49) pitdd ihmisen kasvu- ja kehitysprosessia jatkuvana
uudelleenorganisoitumisena, uudelleenrakentamisena ja transformaationa. Am-
matillisessa kasvussa ja kehittymisessa ei voida asettaa tiettya paatepistettd, vaan
koulutuksen merkitys on halun luomisena jatkuvaan kasvuun. Kasvu ei ole jota-
kin, mitd ihmisille tehdaan, vaan mitd he itse tekevét. (Dewey 1916/1968, 42,
53.) Voima kasvaa ja kehittyd riippuu Deweyn mukaan yksilon ja ympariston
plastisuudesta ja siitd, miten ymparistd tukee uuden nakemistd, toteuttamista ja
niin ik&an reflektiivisyyttd. Konstruktivistista ohjausta kehittdneelld R. Vance
Peavylld on Deweyn ajatuksia mukaileva nakemys kasvusta ja kehittymisesta:

Meilld on meneilladn jokapdivainen itsemme luomisen projekti. Emme 10yda itse-
dmme, vaan luomme itsemme. Sit4 mita etsimme, ei ole olemassa ennen kuin me
sen itse luomme. Menneisyys ja tulevaisuus ovat raaka-ainetta, jota jokainen osal-
taan muokkaa meisté kertoviksi tarinoiksi. Silti keksimdmme minuus ei koskaan ole
kokonaan oma luomuksemme. Se on jatkuva rakentamisprosessi, jonka tuottaa dia-
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logi toisten ihmisten, ympéréivan maailman ja kaikkien sisdisten &antemme kanssa.
(Peavy 2001, 8)

Laajimmat hopsin méaarittelyt ottavat huomioon kokonaisuuden, johon hops liit-
tyy. Talldin hops mééritelldadn seka produktiksi ettd prosessiksi, asiaksi ja ajatte-
lutavaksi, jolla on yhteys yksilon, pedagogisen yhteison, korkeakoulun ja yhteis-
kunnan pdamaéariin. Isossa-Britanniassa on kehitetty 2000-luvun alussa opintojen
henkilokohtaistamisen prosesseja laatutyon nakdkulmasta. Ison-Britannian malli
poikkeaa Suomen koulutuspoliittisista linjauksista (vrt. myods Ansela 2006). Jos
Suomessa makrotason linjaukset koskevat rajatun hopsin toteuttamista opiskelun
tehostamisen ja kontrolloinnin nadkdkulmasta, niin Isossa-Britanniassa linjaukset
sisaltdvat seké rajatun ettd avoimen hopsin elementtejé seka naita koskevan pro-
sessin kuvauksen, ja nakokulmana on opiskelijan oppiminen (QAA 2001). Ko-
konaisuus on nimetty korkeakoulutuksen kehityskansioksi (HE progress file)
(Kuva 1).

. . . Mahdollisuudet
Prosessit oppimisen ja hyBdynta

safelvm.Jtustt?n d(?kumen- HEKS: ia
toimiseksi, ohjaussys-
teemit tukemassa
HEKS:aa

korkeakoulu-
opintojen sisé-
Henkilokohtaisen kehittymisen suun- ja ulkopuolella
nittelu HEKS (personal development
planning, PDP)

-reflektiivinen prosessi oman oppimi-
sen syventamiseksi

Henkilokohtaisen kehittymisen Rajattu hops (trans-
dokumentit (personal develop- cript)

ment records) -instituution omis-
-opiskelijan omistama infor- tama informaatio
maatio

;

Opiskelija: HEKS:n pohjalta tietojen
ja taitojen luova kéyttd

Korkeakoulu ja ty6nantajat: tiedot,
taidot, kayttdytyminen, jota arvostavat

Kuval.  Korkeakoulutuksen kehityskansion kasite (The concept of the HE
Progress File) (QAA 2001)
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Ison-Britannian korkeakouluissa kéyttéonotettujen kehityskansioiden tavoitteena
on tuottaa kokonaisvaltaisesti tietoa opiskelijan oppimisesta. Kehityskansioiden
avulla opiskelijan oletetaan oppivan tunnistamaan ja kehittdmaan ns. metataitoja
— mm. aloitteellisuutta, sitkeyttd, itseohjautuvuutta ja sosiaalisia taitoja —, jotka
eivat ndy tutkintotodistuksessa, vaikka ne ovat aina olleet olennainen osa oppi-
mista ja opiskelua. Prosessin aikana ne tulevat nékyvaksi itselle ja myéhemmin
tyonantajalle tydeldméén hakeuduttaessa. Kehityskansion idea pohjautuu teoreet-
tisilta 1ahtokohdiltaan Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teoriaan seka
Zimmermanin (2000) oppimisen itsesaatelyteoriaan. (Jackson & Ward 2004.)
Henkilokohtaisen kehittymisen suunnittelu eli HEKS néhdaén valineena tai vali-
vaiheena, jonka tavoitteena on jatkuva ammatillisen kehittymisen prosessi (con-
tinuing professional development, CPD) (Clegg & Bradley 2006a).

Oletus HEKS:sta hyvané asiana perustui pitkélle uskomuksiin, minka vuoksi
Isossa-Britanniassa kartoitettiin henkilokohtaisen kehittymisen suunnitelmista
tehtyja tutkimuksia kansainvalisista tietokannoista (Gough ym. 2003). Syste-
maattisen analyysin kohteena oli 157 tutkimusta, joita oli tehty eniten Yhdysval-
loissa, Isossa-Britanniassa ja Australiassa. Tutkimuksiin kohdistuneen analyysin
perustella voitiin todeta, ettd henkilokohtaisen kehittymisen suunnittelu tukee
opiskelijan akateemista oppimista ja tavoitteiden saavuttamista. Lisaad tutkimusta
tarvittaisiin siit4, miten opiskelijat kehittyvat laajemmin, millainen merkitys
suunnitelmalla on opiskelijan identiteetille, millainen on opettajan merkitys
HEKS:n tukemisessa ja miten suunnitelmallisuus vaikuttaa tyollistymiseen.
(Gough ym. 2003.)

Kehityskansioiden vieminen kdytantdon on vasta alussa, mutta siitd on jo
olemassa jonkin verran tutkimusta (esim. Clegg ym. 2005; Clegg & Bradley
2006a; 2006b; East 2005; Fry ym. 2002; Huntington & Moss 2004; Jackson &
Ward 2004; Monks, Convay & Dhuigneain 2006). Kuvaan seuraavassa kolmea
tulkintaa HEKS:sta Sue Cleggin ja Sally Bradleyn (2006a; 2006b) tutkimuksen
valossa. Tutkimuksen kohteena oli yksi yliopisto, jossa henkilokohtaista kehit-
tymisen suunnittelua toteutettiin eri tiedekunnissa. Tutkimuksessa oli mukana
henkilostéa kaikilta laitoksilta. Joillakin aloilla oli pitkét perinteet reflektion kyt-
kemisesta opetussuunnitelmaan, kun joillakin aloilla kyse oli uuden prosessin
luomisesta. Yliopistossa oli annettu laitoksille vapaat kadet rakentaa HEKS:a
aiempien kokemustensa, opiskelijoiden tarpeiden ja oppiaineen vaatimusten mu-
kaan.

Tutkimuksen tuloksia tarkasteltiin Bernsteinin (1996, 68-69) esittdmén intro-
jektion ja projektion kasitteisiin nojaten (Clegg & Bradley 2006a). Néité kasittei-
t4 kaytetddn organisaation siséisen diskurssin ja kaytanteiden ymmartamiseen:
introjektiolla tarkoitetaan suuntautumista oppilaitoksen siséan, projektiolla oppi-
laitoksesta ulos kohti laajempia koulutus- ja talouspoliittisia tavoitteita. Akatee-
misessa opetuksessa introjektio on tyypillista silloin kun opetus tapahtuu tieteen-
ala- ja oppiaineperustaisesti, ja opetussuunnitelmaksi muodostuu opetettu sisélto
(vrt. toteutunut opetussuunnitelma Ahola & Olin 2000). Projektiolla viitataan
siihen, miten opetussuunnitelmaa rakennetaan ulkoisten vaatimusten pohjalta,
joko ammatillisen erityisosaamisen tai yleisten, siirrettdvien kompetenssien osal-
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ta (vrt. Kirjonen 1997, 45). Opetussuunnitelmassa tdma néyttaytyy osaamiskuva-
uksina, joihin opetuksessa pyritdan. (Barnett 2000; Clegg & Bradley 2006a;
Moore 2001.) Henkilokohtaista kehittymisen suunnittelua voidaan Cleggin ja
Bradleyn (2006a) mukaan pitéd itsesséan projektion ilmentymand ja siten osana
yleistd korkeakoulutuksen sekularisoitumista.

Tutkimuksen pohjalta HEKS:n tyypit luokiteltiin nelikenttaan (Taulukko 1).
Eri aloja koskevat luokitukset eivét olleet yksiselitteisid, vaan eri laitosten koulu-
tusohjelmien painotuksissa oli poikkeuksia ja liikkuvuutta tyypista toiseen. Intro-
jektion ja projektion lisaksi nelikentéssa on erityisen ja yleisen dikotomia. Erityi-
selld viitataan oppialan sisalléllisten rajojen yll&pitdmiseen ja korostamiseen,
yleisella joustaviin rajanvetoihin (Bernstein 1996, 65-67; Clegg & Bradley
2006a; vrt. Kirjonen 1997, 45). HEKS:n kehittdamisen l&htokohtana on ollut ndi-
den joustavien, yleisten taitojen saaminen nakyviin siten, ettd tydnantaja pystyisi
arvioimaan niit4 virallisen tutkintotodistuksen rinnalla. Yleisia taitoja on mm.
IT-taidot, tiimitaidot, joustavuus, autonomisuus ja muuntautumiskyky (esim.
Azizi & Lasonen 2006; Challis 2000).

Aineiston perusteella voitiin méarittad kolme HEKS:n ideaalityyppid. Squires
(1990, 87) on loytanyt vastaavat ideaalityypit yliopistotutkintojen ty6eldmasuh-
teiden pohjalta, ja vastaava luokitus on havaittavissa Ylijoen (2003) kuvaamissa
akateemisissa heimokulttuureissa (Ylijoki 2003, 107-108).

Taulukko 1. Henkilokohtaisen kehittymissuunnittelun ideaalityypit (Clegg &
Bradley 2006a)

Erityinen Yleinen

Introjektio: | Ideaalityyppi:

koulutuksen | AKATEEMINEN (academic)
sisdpuolelta | (esim. humanistiset tieteet, sosi-
ohjautuva aalitieteet, luonnontieteet)

Projektio: Ideaalityyppi: Ideaalityyppi:

koulutuksen | AMMATILLINEN (profes- TYOLLISTYMISEEN

ulkopuolelta | sional) SUUNTAAVA (employment)

ohjautuva (esim. kasvatustiede, opettajan- | (esim. liikunta ja vapaa-ajan koulu-
koulutus, terveysala) tus, tietojenkaésittely, insind6rikoulu-

tus, kaupan ja hallinnon ala, sovel-
tavat tieteet)

Akateemisen HEKS:n painotus oli opiskelijan teoreettisen ajattelun kehittymises-
s&, metakognitiivisissa taidoissa ja tietyn tieteenalan ja oppiaineen erityistaitojen
oppimisessa ja osaamisessa. Prosessin ideana oli tuottaa autonominen oppija.
Prosessin paatepisteend nahtiin valmistunut opiskelija, eik& opiskelijan uraa val-
mistumisen jalkeen nahty kiinnostavana. Koko prosessi kohdistui tietyn rajatun
oppiaineen opiskeluun ja oppimiseen, mihin opiskelijan saama tuki kohdistui.
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Prosessin oletettiin olevan siséllé vallitsevissa kéytanteissd, mutta sita oli vaikea
identifioida. HEKS:iin sisaltyvat kasitteet ja kieli heréttivat epdilyja henkilokun-
nan keskuudessa. (Clegg & Bradley 2006a.)

Ammatillinen HEKS painotti tiettyyn professioon liittyvien kompetenssien
saavuttamista opintojen aikana. Oppiaineen rajoista pidettiin tiukasti kiinni, mut-
ta orientaatio oli projektiivinen, kohti ty6eldman asettamia kvalifikaatiovaati-
muksia. Ammatillinen kasvu, kehittyminen ja reflektio olivat osa elinikdisen
oppimisen projektia, jonka katsottiin alkavan opiskeluaikana ja jatkuvan myo-
hemmin tydeldmassa. Ammatillinen HEKS oli integroitu pedagogisiin kaytantei-
siin, ja ty0eldman tavoitteet huomioitiin osana yksilollisen kehittymisen suunnit-
telua. Opiskelijan saama tuki kohdistui teoreettisiin, ammatillisiin tai oppimista
koskeviin kysymyksiin. Reflektio oli osa koulutuskulttuuria, jossa tuettiin opis-
kelijan ammatillisen identiteetin kehittymistd. Henkilokunta piti HEKS:ia vali-
neend jo olemassa olevien prosessien tekemisessd nakyvaksi. (Clegg & Bradley
2006a.)

Tyollistymiseen suuntaava HEKS:ssa painotettiin yleisi&, siirrettdvia taitoja,
jotka liittyivat tyoelaman kvalifikaatiovaatimuksiin. Kategoriaan kuuluneet alat
olivat tyypillisesti sellaisia, etteivét ne johtaneet tiettyyn ammattiin. Kategoriassa
oli kaksi alaryhmaa: uraan ja tyollistymiseen pitkélla tahtaimelld suuntaavat
(alat, joissa tyollistyminen hyvad) tai lyhytaikaisten toiden ja harjoittelupaikko-
jen hakijat. Hyvén ty6llistymisen alaryhméssa HEKS:& kéytettiin luomaan koko-
naiskuvaa omasta kehittymisestd, mutta reflektio puuttui tastda mallista lahes ko-
konaan. Kummassakaan alaryhméssa fokus ei ollut erityisissa tutkintoon tai am-
mattiin liittyvissd arvoissa, vaan tyon saamisessa markkinavoimien ja Kkilpailun
savyttdmassa yhteiskunnassa. HEKS tulkittiin konkreettisena valmistautumisena
tyonhakuun, esimerkiksi haastatteluun ja cv:n tekemiseen, kdyttaen sitd kaytan-
nollisend hyodykkeend. Henkilokunnalla oli vaikeuksia vakuuttaa opiskelijoita
HEKS:n merkityksestd, eivatka he olleet hyvin perilla sen laajemmista mahdolli-
suuksista. Henkilokunnan ja opiskelijoiden vélilla oli havaittavissa ristiriitaa eri-
tyisen ja yleisen valilla, silla opiskelijat olivat usein kiinnostuneempia tietysta
aineesta kuin yleisten taitojen kehittamisesta. (Clegg & Bradley 2006a.)

Kehityskansioiden luomisen strategisena ldhtokohtana oli laadunvarmistus:
reflektiivisyyden lisdédminen, henkilokohtainen kasvu ja kehittyminen seka tyo-
elamaan valmistautuminen, joita voidaan pitdd avoimeen hopsiin kuuluvina ele-
mentteind. Eri toimintayhteisdisséd valtakunnallisia linjauksia tulkittiin omien
traditioiden kautta sivuuttaen osin kokonaan joko tydelaméaan valmistautumisen
tai reflektiivisyyden. Vaikka tietyilla aloilla painotus suuntautui johonkin kol-
mesta ideaalityypistd, variaatio eri laitosten véalill4 oli suuri. (Clegg & Bradley
2006a.)

Cleggin ja Bradleyn (2006a) tutkimus osoittaa, ettd HEKS:n kasitteeseen liit-
tyy vastaavaa epadmaaraisyytta ja tulkinnanvaraisuutta kuin hopsiin. Molemmat
késitteet ovat valtakunnallisesti linjattuja pedagogisia ideoita. Vaikka valtakun-
nallisilla linjauksilla pyritddn yhtendisiin kayténteisiin, on ilmeistda, ett4 eri kor-
keakoulujen, tiedekuntien, laitosten, koulutusohjelmien ja yksittaisten ryhmien ja
toimijoiden tasolla on aina kyse tulkinnasta ja sen viemisesta kaytantoon. Talldin
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hopsin ja sen ohjauksen tulkintakehykseksi ei riitd vain mikro- ja makrotason
tarkastelu, vaan sitd on mielekdsta laajentaa systeemi- ja yhteisOtason ulottu-
vuuksilla (Kuva 2). Systeemitasolla tarkoitan erilaisia korkeakoulutuksen kult-
tuureja, jotka voivat olla joko ammattikorkeakouluun, yliopistoon tai tiettyyn
alaan liittyvia toimintakulttuureja. Historialliset ja kulttuuriset tekijat vaikuttavat
sithen, miten ja mihin suuntaan pedagogista toimintakulttuuria kehitetédan tai
kehitetd&nko ollenkaan (Clegg & Bradley 2006b; Karjalainen 2005). Yksilétason
oppimisen, systeemitason kulttuurien ja yhteiskunnan tason strategioiden vali-
maastossa on pedagoginen yhteiso, joka on ratkaisevassa roolissa hopsin siséllon
ja tavoitteiden tulkitsijana. Hops on pohjimmiltaan yhteisotason késite, silla pe-
dagoginen yhteiso viime kadessd méaérittelee sen, millaista hopsin tulkintaa yh-
teisdon halutaan ja miten sitd viedaan kaytantoon.

MIKROTASO:
Opiskelijan yksil6lliset tavoitteet /
opiskelijoiden heterogeenisuus

MERKITYS-
NEUVOTTELUT:
Pedagoginen yhteisd
tavoitteiden tulkitsija-

na ja toteuttajana \

/

MAKROTASO: SYSTEEMITASO:
Koulutus- ja talouspoliittiset ~ ¢—» Korkeakoulun sisdiset
tavoitteet / yhteiskunnan tavoitteet / erilaiset
moniarvoisuus koulutuskulttuurit

Kuva 2.  Hopsin tulkintakehykset
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2.2 Hopsin ohjaus korkeakoulun toimintaymparistossa

Ohjaus voidaan ymmartad monella tavalla. Kasitteelld ohjaus voidaan viitata
suppeimmillaan opetus- ja ihmissuhdeammateissa kéytettdvadn ammatillisen
keskustelun muotoon, toisaalta institutionaaliseen, ammatilliseen toimintaan,
kuten opinto-ohjaajan antamaan opinto-ohjaukseen. Laajimmillaan ohjauksen
voi tulkita toimintaympéristoksi, joka muodostuu ohjauksellisista interventioista.
(Nummenmaa 2005, 221-222.) Lahestyn tutkimuksessani ohjausta viimeksi
mainitusta nakokulmasta. Tarkastelen seuraavassa korkeakouluohjauksen yleisia
lahtokohtia, mink& jalkeen siirryn tarkastelemaan hopsin ohjausta ké&sitteend ja
pedagogisen toiminnan muotona. Lopuksi tarkastelen ohjausta osana pedagogi-
sen toimintaympadriston kokonaisuutta.

2.2.1 Ohjaus kohti autonomisuutta

Korkeakoulujen opinto-ohjauksen arvioinnissa on kiinnitetty huomiota siihen,
miten 10yt&& sopiva ohjauksen taso korkeakouluissa (Moitus ym. 2001, 23-24).
Opiskelijan selviytymiseen opinnoista ilman ohjausta on liitetty erddnlaista san-
karuutta, jota on perusteltu selviytymiseen liittyvill4 oppimiskokemuksilla, mutta
jota on arvosteltu yksinohjautuvuudeksi ja heitteillejatoksi (Moitus ym. 2001, 23;
Pasanen 2000, 112; Varto 2005). Ohjauksen runsaan tarjonnan on epailty johta-
van holhoavuuteen. Voidaan kysya, johtaako ohjaus opiskelijoiden passiivisuu-
teen tai ulkoaohjautuvuuteen, ja onko autonomisuus tai itseohjautuvuus ohjauk-
sen vastakohta. Lisdksi on hyva pohtia, millainen merkitys opiskelijan opiske-
luorientaatiolla on tdmén ohjaustarpeisiin.

Tutkimuksessani ohjauksen lahtokohtana on opiskelijan autonomisuuden tu-
keminen. Itseohjautuvuuden kasitettd pidetd&dn autonomisuutta suppeampana
késitteend (Koro 1993, 21-22; Poikela 2003, 47-48). Itseohjautuvuudella tai
itseohjautuvuusvalmiudella viitataan autonomisuutta kapeammin oppijan omi-
naisuuksiin, vaikka myos itseohjautuvuutta on tarkasteltu laajemmassa kehyk-
sessd. (Ahteenmaki-Pelkonen 1997; Koro 1993; Koro, Lehtinen & Nieminen
1990; Ruohotie 2000, 158; Varila 1990, 17). Yksi tapa hahmottaa ohjauksen ja
itseohjautuvuuden suhdetta on Grown (1991) SSDL-malli (The Staged Self-
Directed Learning Model) (Lehtinen & Jokinen 1996, 36; Ruohotie 2000, 175-
176) (Liite 1). Mallin lahtokohtana on késitys oppijan kehittymisesta vaiheittain
kohti itseohjautuvuutta, mika edellyttdd ohjaajalta erilaisia rooleja. Opiskelijan
vaiheet ovat riippuva, kiinnostunut, sitoutunut ja itseohjaava. Ohjaajan vastaavat
roolit ovat auktoriteetti, motivoija, avustaja ja delegoija. Mallin mukaan opiskeli-
joiden itseohjautuvuutta tulisi vahvistaa samalla kun opettajan rooli muuttuu
taustallaolijaksi, ohjaajaksi ja oppimisprosessin asiantuntijaksi. SSDL-malli ha-
vainnollistaa itseohjautuvuuden kehittyvad luonnetta, mutta ei ota tarkemmin
kantaa siihen, miten opiskelijan ja ohjaajan roolien kehittyminen tapahtuu.
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Ohjausta ja yksilon itseohjautuvuuden kehittymista kuvaavat mallit ovat
usein lineaarisia, virtaviivaisesti eteenpain suuntaavia ideaalimalleja, mista myos
SSDL-mallia on Kritisoitu. Itseohjautuvuus voi ndyttaytya erilaisena itsendisen
opiskelun ja laajemman itsendisen opintojen suunnittelun kontekstissa. Opiskeli-
ja saattaa hyvinkin tehokkaasti suorittaa itsendisia tehtdvia, mutta opintojen ko-
konaistavoitteen ja -prosessin suunnittelu voi olla vaikeaa. Joillakin tilanne voi
olla painvastainen: opintojen paamaara on selvd, mutta itsendisen oppimisen tai-
dot ovat puutteellisia. Opiskelu- ja oppimisprosessissa opiskelija saattaa liikkua
edestakaisin tai edetd mutkittelevien polkujen kautta eteenpdin. Opiskelijan ke-
hittymista voi luonnehtia yleisten ja ammatillisten kehitysteorioitten perusteella
seuraavasti:

— Kehitys on jatkuva prosessi

— Kehitysprosessi menee aina eteenpdin: vaikka tultaisiin "taaksepéin”,
henkil6lld on mukana jotakin uutta "edestapain”

— Jos kehitys kehittyy normaalisti, tuloksena on kypsyys

— Normaalia kehitystd kuvaa lisdéntynyt erottelukyky ja uusien elementti-
en integrointi

— Kehitys on alussa nopeaa, mutta hidastuu ajan myo6ta

— Normaaliin kehitykseen liittyy kehittyminen riippuvaisesta aikaisempaa
itsenaisemmaksi

— Normaalista kehityksesta seuraa siirtyminen egosentrisyydesté sosiaali-
seen kdyttdytymiseen

— Normaali kehitys tapahtuu monien eri tekijoiden yhteisvaikutuksesta
(Beilin 1955, 55-57; Thomas & Chickering 1984)

Kun itseohjautuvuuden sijaan puhutaan opiskelijan kehittymisesté ja kehittyvésta
autonomiasta, painopiste siirtyy ohjaajan ja opiskelijan véliseen ohjaussuhtee-
seen. David Boud (1988, 24-27) viittaa autonomisuudella tavoitteelliseen pro-
sessiin, jossa opiskelija ottaa yh& enemman vastuuta omasta oppimisestaan. Sen
saavuttamiseksi opettaja ohjaa opiskelijaa. Opiskelijasta ei oleteta kehittyvan
autonominen “produkti”, vaan opiskelijan autonomisuus n&hdaan kehittyvéna
prosessina. Autonomisuus liittyy kaikkeen oppimiseen ja on holistista: oppimi-
nen ei ole vain tiedon ja ymmarryksen kasvamista, vaan siihen kytkeytyy opiske-
lijan motiivit, tarpeet ja toiveet. Autonominen oppiminen perustuu opiskelun
tavoitteiden tarkasteluun opiskelijan lahtokohdista késin. Opiskelija tietaa ja tun-
tee parhaiten omat oppimistarpeensa, mutta ei vélttdmatta osaa niitd nimeté tai
hahmottaa ilman ohjauksellista tukea. Ohjaus on opiskelijalle resurssi, joka kuu-
luu autonomisuutta tukevaan oppimisymparistoon. (Boud 1988, 24-29.)
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Opiskelijat tulevat opiskelemaan hyvin erilaisilla orientaatioilla. Edella opis-
kelijan autonomisuuden kasvun todettiin kytkeytyvan opiskelijan motiiveihin,
tarpeisiin ja toiveisiin. Opiskelun merkitysta opiskelijalle osana eldmisen koko-
naisuutta on kuvattu yleiseksi opiskeluorientaatioksi (Méakinen & Olkinuora
2002). Orientaatioita on kuvattu dikotomioilla, kuten pinta- vs. syvasuuntautu-
neisuus (Marton & Séalj6 1976), teoreettisuus vs. ammatillisuus (Bergen-
henegouven 1987) ja sivistyksellisyys vs. funktionaalisuus (Liljander 1991)
(Mé&kinen & Olkinuora 2002). Tuoreemmissa tutkimuksissa on havaittu yhd mo-
nimuotoisempia orientaatioita, jotka ovat samankaltaisia sekd yliopisto- ettd
ammattikorkeakouluopiskelijoiden keskuudessa. Ensimmaisen vuoden yliopisto-
ja ammattikorkeakouluopiskelijoiden yleisid opiskeluorientaatioita koskevassa
tutkimuksessa havaittiin yhdeksan orientaatiota: omistautumattomuus, suunni-
telmallisuus, huolestuneisuus, saavutussuuntautuneisuus, tydeldmaén suuntautu-
neisuus, syvasuuntautuneisuus, pintasuuntautuneisuus, kaytantosuuntautuneisuus
ja sosiaalinen suuntautuneisuus (Mékinen, Olkinuora & Lonka 2002, 54). Vas-
taavia orientaatioita on tullut esille kolmannen ja neljannen vuoden yliopisto-
opiskelijoita koskevassa tutkimuksessa (Ahola & Olin 2000).

Yliopisto-opiskelijoita koskevassa tutkimuksessa todettiin, ettd opintojen
edistymista ennustaa parhaiten suuntautuneisuus tydeldmaéan. Opiskelun merki-
tys ei talloin ndyttaydy tiedonhankintana sindnsd, vaan pyrkimyksend osallistua
ja sosiaalistua tiettyyn ammattiryhmaan (Mékinen, Olkinuora & Lonka 2004;
Sfard 1998). Omistautumattomasti orientoituneet, joita oli opintojen alkuvai-
heessa jopa 20 % opiskelijoista, olivat sen sijaan jo opintoihin hakeutuessaan
olleet epdvarmoja ko. opiskelun merkityksesta itselleen, ja heidén opiskelunsa
todennakdisesti keskeytyi, opintosuunta vaihtui tai opinnot pitkittyivat. N&iden
opiskelijoiden kannalta olisi olennaista 16ytad henkilokohtainen relevanssi opin-
noille. (Mékinen ym. 2004.)

Orientaatioiden erot kuvaavat nykyajan korkeakouluopiskelijoiden yleist4 he-
terogeenisuutta — ikd, sosio-ekonominen tausta, koulutustausta, kansalaisuus ja
opiskelun rooli ja paikka elamdssé ovat aiempaa monimuotoisempia. Opiskeli-
joiden erilaisuuden redusoiminen erilaisiksi yksilon ominaisuuksiksi ja itseohjau-
tuvuusvalmiuksiksi lienee yksinkertaistamista. Ohjaus ja itseohjautuvuus voi-
daan ndhda dikotomisoinnin sijaan rinnakkaisina kasitteind. Autonomisuuden
késitteella voidaan kuvata laajemmin opiskelijan holistista kehittymistd hanen
omassa henkilokohtaisessa eldménprojektissaan, jossa pedagoginen yhteisd on
merkittavassa roolissa mahdollistajana ja rakenteiden luojana. Opiskelijan au-
tonomisuuden kasvun myota han pikemminkin osaa hakeutua ohjaukseen sita
tarvitessaan, kun taas sellainen opiskelija, jonka autonomisuus on vasta idullaan,
ei vélttamatta 16ydé tarjolla olevia ohjauspalveluja. Tallgin kysytaan, onko ohja-
usta saatavilla, millaista ohjausta ja miten ohjaus tukee erilaisia opiskelijoita
kohti autonomisuutta. Yhteisollisyys ja sosiaalisuus — seka opettajien ettd ver-
taisopiskelijoiden taholta — ovat merkittdvassa roolissa autonomisuuden tukemi-
sessa (Boud 1988, 25). Siksi huomio kiinnittyy siihen, miten pedagogisen yhtei-
son kaytanteet mahdollistavat autonomisuuden tukemisen.
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2.2.2 Hopsin ohjauksen monet merkitykset

Hopsin ohjaus opiskelijan ja ohjaavan opettajan vélisend toiminnan muotona
edellyttdd ohjauksen késitteen selventamistd ohjauksen monitieteisessa diskurs-
sissa™*. Suomenkielinen merkitys sanalle ohjaus on niin laaja ja suvaitsevainen,
ettei englannin kielesta ole helppo 10ytaa yksiselitteistd vastinetta suomalaiselle
korkeakoulutuksen hopsin ohjauksen tulkinnalle, joka on vasta muotoutumassa.
Selvennan ohjauksen kasitetta sen englanninkielisten rinnakkaiskasitteiden avul-
la.

Englannin kielen vastineita sanalle ohjaus ovat terapiasavytteinen counsel-
ling, neuvontaan ja ohjantaan viittaava guidance, neuvojen antamiseen viittaava
advising, valvovaa ohjaamista kuvaava supervising, yksipuoliseen informointiin
viittaava giving information seka avustamiseen viittaava facilitating (Lairio &
Puukari 1999a, 15-18; Lehtinen & Jokinen 1996, 28-31). Ohjauksen eri késittei-
t4 voidaan tarkastella rinnakkaisina késitteind tai jonkin ké&sitteen alakasitteiné.
Rivis (1996) kuvaa kasitteita advice, guidance ja counselling rinnakkaisina, tul-
kiten psykoterapian eri kategorian kasitteeksi. Gladding (2004, 5,7) luonnehtii
guidance-ohjauksen kohdistuvan yksildiden paatoksentekoprosessiin ja valintoi-
hin, kun counselling-ohjaus kohdistuu auttamaan yksioita tekemé&an muutoksia ja
on ammattilaisten, so. psykologien, toimintaa. Tassa merkityksessa guidance-
ohjaus voisi hyvinkin soveltua hopsin ohjaukseen. Ohjauksen késitteet guidance
ja counselling eivat omaa vakiintunutta maarittelyd, vaikka ne ovat yleisimmin
kaytossd ohjausta koskevassa diskurssissa — yleensd siindkin késiteparina (Ed-
wards & Usher 2000, 140).

Suomalaisessa ohjausalan kirjallisuudessa on késite advising ohitettu yleensa
nopeasti sen kapea-alaiseen neuvontaan liittyvan merkityksen vuoksi. Neuvonta
ymmarretddn tiedonjakamiseksi, kun ohjauksessa on kyse dialogista (Lairio &
Penttinen 2005, 21). Developmental academic advising kasitteella on sen sijaan
laajempi merkitys, silld kyse on erityisestd yhdysvaltalaisesta korkeakouluohja-
uksen traditiosta’® (esim. Crookston 1972/1994; Gordon, Habley ym. 2000;

¥ Aiemmin ohjaustutkimuksen painopiste oli vahvasti psykologiassa, mutta 1960-70-luvulla
sithen kohdistettiin sosiologista ja ideologista kritiikkid. (Edwards & Usher 2000, 151-152.)
Ajan myo6té ohjausta ja sen tutkimusta koskeva diskurssi on laajentunut mm. sosiologiaan, sosi-
aalipsykologiaan ja kasvatustieteeseen (Edwards & Usher 2000, 151; Onnismaa 2003b; Rodrigu-
ez-Moreno 2002).

15 Monissa maissa ohjausalan ammattilaiset ovat psykologeja. Suomessa opintoihin liittyva ohja-
us katsotaan painottuvan psykologisen toiminnan sijasta pedagogiseen toimintaan. Korkea-
asteella ohjauksen kvalifikaatiot ovat vasta muotoutumassa, mutta sekd kansainvalisesti ettd
kansallisesti on kiinnitetty huomiota ohjauksen asiantuntemuksen puutteeseen korkea-asteen
kontekstissa (Kasurinen & Vuorinen 2002, 35; Lairio & Puukari 1999b, 44; Moitus ym. 2001,
29; Rivis 1996; Vuorinen & Kasurinen 2002a, 166; Watts 2002, 29).

16 Susan H. Frost (2000, 4) on kuvannut korkeakouluohjauksen kehittymistd Yhdysvalloissa
kolmen vaiheen kautta: ensimmaéinen vaihe ulottuu Harvardin yliopiston perustamisesta vuonna
1636 tiedeyliopistojen syntyyn 1800-luvun lopulla, jolloin ohjausta ja neuvontaa ei maaritelty
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O’Banion 1972/1994; Winston ym. 1984). Korkeakouluohjausta luonnehti 1970-
luvulle saakka normatiivisuus ja neuvontakeskeisyys. Crookston (1972/1994)
vertasi normatiivista ohjaustilannetta ladkarin ja potilaan tapaamiseen, jossa poti-
las tulee jonkun vaivan kanssa, l1&aakéri tekee diagnoosin, maaréé laéketta tai an-
taa jonkin neuvon. Vain noudattamalla ladkarin antamaa neuvoa potilas paasee
vaivastaan. Kehityksellinen korkeakouluohjaus syntyi vastareaktiona normatiivi-
selle ohjaukselle (Crookston 1972/1994; O’Banion 1972/1994). Kehityksellinen
korkeakouluohjaus on maaritelty

systemaattiseksi prosessiksi, joka perustuu avoimeen ja luottamukselliseen opis-
kelijan ja korkeakouluohjaajan véliseen suhteeseen, jonka tarkoituksena on aut-
taa opiskelijaa saavuttamaan koulutukselliset, uraa koskevat ja persoonallisen
kehittymisen tavoitteet hyddyntéen institutionaalisia ja yhteisollisia resursseja
koko laajuudessaan (Ender, Winston & Miller 1984, 18).

kehittyvaksi prosessiksi, jossa opiskelijoita autetaan selventdmdén heidén tavoit-
teitaan ja kehittdmaan opintosuunnittelua néiden tavoitteiden saavuttamiseksi.
Tassd on kysymys jatkuvasta selkeyttdmisen, arvioinnin, uudelleenselkeyttdmi-
sen ja uudelleenarvioinnin prosessista (NAAA 1987, 51, Koerinin & Harriganin
1990 mukaan).

Ohjausprosessiin siséltyy tavoite ja suunta, jota kohti pyritadn. Ensimmaéisessa
maéérittelyssd kuvatut ohjauksen tavoitteet ovat vastaavia kuin ns. holistisen oh-
jausmallin kolme ulottuvuutta: psykososiaalinen kasvun ja kehityksen ohjaus,
oppimisen ja opiskelun ohjaus sekd urasuunnittelun ohjaus (van Esbroeck &
Watts 1998; Liite 1). Holistisen ohjausmallin kolmijaossa eri ulottuvuuksilla on
erilaisia asiantuntijuustasoja ohjaajan kompetenssin suhteen. Ulottuvuuksia on
joskus vaikea erottaa toisistaan, silld ohjaustarpeet ovat lomittaisia. Holistisuus
eli kokonaisvaltaisuus tarkoittaisi korkeakouluopiskelijan ja ohjaajan vélisessa
ohjaustilanteessa sitd, ettd kenen tahansa antama ohjaus olisi lahtokohdiltaan
kokonaisvaltaista, ja tarvittaessa ohjausvastuuta voidaan siirtad erityisille ura-,
opinto- tai psykososiaalisen ohjauksen asiantuntijoille (Lairio & Penttinen 2005,
19). Holistinen ohjaus on ollut esilld myds R.Vance Peavyn esittdmissé ajatuk-
sissa: ihmisen elama on kokonaisvaltaista elamistd, jossa yksityinen vaikuttaa
yleiseen, henkil0kohtainen uraan ja pdinvastoin. Ohjauksen eri osa-alueiden
pilkkomista Peavy pitéé paluuna reduktionistiseen, fragmentoivaan ja instrumen-

toimintana. Toinen vaihe on 1900-luvun alusta 1970-luvulle, jolloin alkoi syntya teoriapohjaista
tutkimusta ohjauksesta ja neuvonnasta. Talldin ohjausta ja neuvontaa méériteltiin, mutta empii-
ristd tutkimusta oli verraten vahan. Kolmas vaihe alkoi 1970-luvulla, jolloin kehityksellista na-
kdkulmaa alettiin korostaa korkeakouluohjauksessa. Muun muuassa Crookstonin (1972/1994) ja
O’Banionin (1972/1994) artikkelit linjasivat uutta suuntaa, ja aiheesta seurasi runsaasti tutkimus-
ta: ERIC-tietokannassa oli vuonna 1980 enemmén tietoa korkeakouluohjauksesta kuin kaikkina
aiempina vuosina yhteensa (Hines 1984, 327). Kolmatta korkeakouluohjauksen vaihetta luonneh-
tiikkin empiirisen tutkimuksen lisddntyminen ja ohjauksen teoreettis-filosofisten lahtokohtien
madrittely (Frost 2000, 4).
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taaliseen ohjausajatteluun, mika ei vastaa nykyajan ohjaustarpeita. (Peavy 1997,
124.)

Korkeakouluopiskelijat toivovat kehityksellistd nédkokulmaa ohjaukseen ja
sen liittdmistd laheisemmin opetukseen (Broadbridge 1996). Toiveeseen sisaltyy
opiskelijan yksil6llisten, pitkédn tahtdimen tavoitteiden huomiointi opiskelussa
sekd ura- ja elaménsuunnittelussa. Tamé korostuu jalkimmaisessa kehityksellisen
korkeakouluohjauksen madrittelyssa. Silloin kun hopsin ohjaus on kytketty opet-
tajan tyohon ja osaksi systemaattista, pedagogista toimintaa, ohjaukselliset koh-
taamiset toistuvat tietynlaisina sykleina. Syklit syntyvét opiskelijan opintopolun
eri vaiheiden kautta, jolloin ohjaukselliset tarpeet ovat erilaisia.

Kun ohjausprosessin tarkastelusta siirrytddn ohjaustilanteen tarkasteluun, on
pohdittava ohjaavan opettajan roolia. Myohéisen modernin aikana ohjauksessa
on painotettu ihmisen elamankentan tarkastelua kokonaisuutena, yksilén henki-
Iokohtaisten merkitysten, arvojen ja elamanroolien kautta (Onnismaa 2003b, 5).
Peavyn (1999, 66) mukaan ohjauksessa on keskeistd dynaaminen sosiaalisen
eldmé&n muutos ja henkilokohtaisesti merkityksellisten projektien konstruointi ja
muut toiminnot, joiden avulla ihmiset muodostavat joustavia, mutta vakaita iden-
titeettejd muuttuvassa ja muotoutuvassa elamankentéssa. Ohjauksessa on kyse
merkitysten I0ytdmisesta suhteiden, neuvottelun ja dialogin kautta, jossa opiske-
lija ja ohjaaja yhdessa tarkastelevat tiettyd ohjauksellista ongelmaa (Lairio &
Penttinen 2005, 21). Ohjaavan opettajan roolia voi tarkastella British Association

of Counsellors’n'” méarittelyn pohjalta:

Ohjaus- ja neuvontatyéssa toimitaan silloin kun henkil®, jolla on séannéllisesti tai ti-
lapéisesti ohjaajan rooli, antaa tai selkedsti sopii antavansa aikaa, huomiota tai kun-
nioitusta maéraaikaisesti asiakkaan roolissa olevalle henkil6lle tai henkil6ille. Ohja-
uksen tehtdvéana on antaa asiakkaalle tilaisuus tutkia, keksia ja selkeyttéa tapoja elaa
voimavaraisemmin ja hyvinvoivemmin. (BAC 1984 Onnismaan 2003b, 3-4 mu-
kaan).

Médrittely ei sido ohjausta tiettyyn ammattiryhmaén, vaan opiskelijan tilaisuus
tutkia, keksia tai selkeyttad ajatuksiaan voi liittyd yhta hyvin teoreettisiin tai kay-
tanndllisiin, opintoja tai uraa koskeviin kysymyksiin. Kun korkeakoulussa I&hto-
kohtana on opiskelijan autonomisuuden tukeminen, talléin ohjauksen méaarittely
ajan, huomion ja kunnioituksen antamiseksi opiskelijalle on opiskelijan au-
tonomisuuden kunnioittamista (vrt. Nummenmaa & Lautamatti 2004, 91-92).
Ohjaajalta edellytetddn kiinnostuneisuutta opiskelijasta, mutta on huomatta-
va, ettd ohjauksella ei tarkoiteta yksiselitteisten ohjeiden tai neuvojen antamista,
opettamista tai terapiaa (Onnismaa 2003b, 7-10). Knowles (1986, 3—4, 43) ndkee
ohjaavan opettajan roolin oppimisprosessin suunnittelun (design) johtajana, fasi-
litaattorina ja resurssihenkilong, joka auttaa opiskelijaa 10ytdmaan ja tunnista-

7 Yhdistyksen nimi on muutettu vuonna 2000 British Association for Counselling and Psychot-
herapy (BACP 2006)
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maan tdman oppimistarpeet ja saavuttamaan ne. Hops — Knowlesin kasittein op-
pimissopimus — nahdaan vélineend, jonka kautta opettaja ja opiskelija voivat
neuvotella oppimisen tavoitteista; oppijan sisdisten tavoitteiden ja opiskelun ul-
koisten vaatimusten yhteensovittamisesta (mts. 27). Silti on korostettava, etta
vaikka ohjaus on resurssi ja tarjouma opiskelijalle, korkeakouluopiskelija itse on
viime ké&dessa vastuussa tekemistaan paatoksista (Lairio & Penttinen 2005, 21).

2.2.3 Hopsin ohjaus pedagogisena toimintana

Ymmarran hopsin ohjauksen osaksi pedagogista toimintaa. Pedagogisella toi-
minnalla viittaan tutkimuksen nakékulmaan: en tarkastele hopsin ohjausta sosi-
aalisena toimintana, vuorovaikutustilanteena tai keskusteluna, jolloin tutkimus-
kohdetta tulisi l&hesty& vallan toisin teoreettisin ja metodisin vélinein. Pedagogi-
sella toiminnalla tarkoitan hopsin ohjauksen nédkemistd osana opetustoimintaa ja
opettajien tyonkuvaa. Pedagogisen toiminnan nékokulma herattdd kysymyksen
ohjauksen vapaaehtoisuudesta tai pakollisuudesta, sekéd status- ja valtaeroista
ohjaavan opettajan ja opiskelijan vélilla (Nummenmaa 1997, 84; Vaisénen
2002).

Ohjauksen, opetuksen ja oppimisen keskinaisista suhteista on erilaisia néke-
myksid. Opetustyon sanotaan muuttuneen avointen oppimisymparistjen ja opis-
kelumuotojen yleistyttyd yhd enemmén ohjaukseksi (Tynjala 2006, 112). Sten-
housen mukaan opettajan tehtédvéana ei ole saada aikaan oppimista vaan kontrol-
loida oppimisen suuntaa: not to cause learning but to control the direction of
learning” (Elliot 1998, 109). Nakemyksen taustalla on konstruktivistinen oppi-
miskasitys, jonka mukaan oppija ajatellaan aktiiviseksi toimijaksi ja tiedonraken-
tajaksi. Konstruktivismissa oppija néhdaan tiedon valikoijana ja tulkitsijana. Han
on kuin rakentaja, joka aikaisemman kokemuksensa perusteella tiydentda jo
olemassa olevaa tietorakennettaan. Rakennus- eli oppimisprosessi on sidoksissa
siihen tilanteeseen ja kulttuuriin, jossa oppiminen tapahtuu. Oppiminen liittyy
sosiaalisiin rakenteisiin ja vuorovaikutustilanteisiin, joiden kautta oppija raken-
taa merkityksié. (Peavy 1997, 122; Rauste von Wright & von Wright 1995, 15.)

Jos opetus voi olla ohjausta, voiko sitten ohjaus olla opettamista? Ohjauksen
klassisissa méaérittelyissa korostetaan, ettei ohjaus ole opettamista, vaan vapaaeh-
toisuuteen perustuvaa toimintaa (Onnismaa 2003b, 9). Bryan Hiebert (2005) pi-
taa silti pedagogisia taitoja yhtend ohjaajan vahvuutena esimerkiksi silloin, kun
opiskelijalla on tarve oppia toimimaan toisin. Sosiodynaamisen ohjausteorian
kehittdja R. Vance Peavy on liittdnyt ohjauksen ja oppimisen toisiinsa, tulkiten
ohjausta konstruktivistisesta viitekehyksestd. Peavy (2004, 34) luonnehtii ohja-
uksen synnyttdvan transformatiivista oppimista, jossa ihminen oppii tietojen ja
taitojen lisaksi muuttamaan oletuksiaan tai toimintatapojaan seka ylittaméaan ai-
kaisempia rajoitteitaan. Peavy (mts. 31-34) on Kritisoinut yksilopsykologiaan
perustuvaa ohjauksen traditiota, jossa ohjaajan ja asiakkaan positio on maaritelty
toisen asiantuntijuutta ja toisen asiakkuutta korostavin termein. Peavy korostaa
ohjaajan ja ohjattavan kumppanuutta ja yhteistoiminnallista oppimista (mts. 32).
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Korkeakouluohjauksen painopiste voisi varsin luontevasti olla yksilopsykologi-
sen lahestymistavan sijaan pedagogissa toiminnassa.

Ilse Eriksson (2005; ks. myds Mikkonen, Eriksson & Jyry 2003) on kuvannut
pedagogista ohjausta nelikentdn avulla, jossa ohjausta tarkastellaan suhteessa
opiskelijan ja ohjaajan dialogisuuden asteeseen ja toisaalta suhteessa opetus-
suunnitelmaan. Oheisessa kuvassa nelikenttdd on kehitetty edelleen sen tarkaste-
luun, miten erilaiset hopsin tulkinnat (ks. Luku 2.1) suhteutuvat pedagogiseen
ohjaukseen (Kuva 3). Luokitus on pelkistava, jotta sen avulla voidaan hahmottaa
eri lahestymistapoja selkedmmin.

COUNSEL-
LING -
OHJAUS

KYTKENTA
OPETUS-
SUUNNITEL
MAAN
HEIKKO

DIALOGISUUDEN ASTE KORKEA

Hops elaméan
jasentajana (Ja-
lava ym. 1997)
Henkilokohtaiset
projektit (Little
1983)

Avoin hops (Laitinen 1994)
Hops ammatillisena projektina

(Rodriquez-Moreno & Galego 1999)

Hops ammatillisen/ asi-
antuntijuuden kasvun ja
kehittymisen prosessina
(Jalava ym. 1997,

QAA 2001)
Ammatillinen HEKS
(Clegg & Bradley 2006)
Opinto- ja eldménsuun-
nittelu (Creamer 2000)

HOLISTI-
NEN
OHJAUS
OSANA
OPINTOJA

OHJAUS
NEUVON-
TANA

Kuva 3.

Rajattu hops
(Laitinen 1994;
QAA 2001)

Hops oppimisjarjes-
telyjen tukena
(Jalava ym. 1997)
Tyd6eldmaén suun-
taava HEKS (Clegg
& Bradley 2006)

Oppimissopimus
(Knowles 1986)
Akateeminen HEKS
(Clegg & Bradley
2006)

DIALOGISUUDEN ASTE MATALA

Hops pedagogisen ohjauksen kentassa

KYTKENTA
OPETUS-
SUUNNITEL
MAAN
VAHVA

OPPISISAL-
TOIHIN
LITTYVA
OHJAUS
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Dialogisuudella viitataan tdssa ohjaajan ja opiskelijan valisen vuorovaikutuksen
luonteeseen. Aidoimmillaan dialogi on yhteistd merkityksen rakentamista ja kas-
vua (Freire 2005, 85), mutta dialogisuus voidaan ymmartad myos edellisessa
luvussa kuvattuna ei-direktiivisend, ei-normatiivisena ohjaussuhteena, joka tukee
opiskelijan autonomisuutta (ks. Peavy 2004, 32-33). Opetussuunnitelmalla viita-
taan tassa tutkintoon kokonaisuutena. Mitd suurempi kytkenta hopsilla on ope-
tussuunnitelmaan, sitd suurempi tarve on opettajan asiantuntijuudella hopsin oh-
jauksessa.

Korkeakouluymparistdssd opettajan antama ohjaus on yleensa fokusoitunut
tiettyyn asiaan, kuten opinnéytteen tai harjoittelun ohjaukseen (Moitus ym. 2001,
46-47; Penttinen 2005; Virolainen & Valkonen 2002, 43.) Holistinen ohjaus
voidaan n&hd& vuorovaikutteisuuden ja oppimisen kannalta ideaalitilanteena,
silla silloin ohjaus on osa pdivittaistad opetus- ja oppimistoimintaa (Chen 1999).
Yhtend ratkaisuna ideaalitilanteen saavuttamiseksi on esitetty opettajien toimi-
mista opiskelijoiden tuutoreina, mika on lisaantynyt korkea-asteen koulutuksessa
(Alvarez Pérez 2002a, 33; 2002b; Gutiérrez-Palma & Montes Berges 2004; Har-
ju & Vaatéinen 1999; Luukkonen & Krongvist 1995; Moitus ym. 2001, 28; Ten-
hula & Pudas 1994; Viitala 1994). Tuutorointia on toteutettu myds suurissa mo-
nialaisissa yliopistoissa. Esimerkiksi Barcelonan yliopistossa on 30 eri tutkinnos-
sa laadittu tuutorointisuunnitelmat, joiden piirissd on 697 opettajatuutoria ja
16 000 opiskelijaa (Alvarez Pérez 2002a).

Seké tuutorointia ettd mentorointia on kdytetty kuvaamaan melko valjasti eri-
laisia korkea-asteen ohjauksen toimintamuotoja, joiden luonteeseen kuuluu opet-
tajien ja opiskelijoiden vélinen tasa-arvoisuuteen pyrkiva vuorovaikutus ja integ-
roituminen oppimisyhteiséon (Quinn, Muldoon & Hollingworth 2002; Yarbo-
rough 2002). Mentorointiin sisdltyy ajatus siit4, ettd ohjaussuhde on vanhemman
ja nuoremman kollegan vélinen oppimis- ja kasvusuhde, mink& vuoksi sita kay-
tetddn myds tyOelamdssd tapahtuvan ohjauksen kasitteend (Jokinen & Sarja
2006). Opettajatuutorointia on tulkittu sekd perinteiseksi ”luokanvalvojien” toi-
minnaksi (Moitus ym. 2001, 28) etta tydskentelyksi opiskelijoiden kanssa pitkal-
Ia aikavalilla pyrkien tukemaan opiskelijoiden ammatillista kasvua (Kaksonen
2005, 154; Lairio & Puukari 1999b, 28, 31). Yhdeksi opettajatuutorin vastuualu-
eeksi on esitetty hopsien laadintaan ja seurantaan liittyvia tehtdvia (Moitus ym.
2001, 30).

Tuutoroinnin luonne ja integroituminen opetukseen on merkittava tekija sen
onnistumisessa, silla tuutoroinnin ongelmaksi on havaittu sen irrallisuus muusta
opetuksesta (Palovaara ym. 2003, 48). Tuutorointia ei aina mielleta osaksi sisal-
I6nopetusta (Jaaskeld 2005, 15). Jos tuutorointi onnistutaan integroimaan osaksi
opettajien opetustyo6td, se tuo ohjauksen hyoddyt kaikkien saataville. Se on luon-
teeltaan pikemminkin ennakoivaa kuin korjaavaa ja voi normalisoida ohjauksen
osaksi toimintakulttuuria. Talloin véltetddn ohjauksen tulkinta sanktiona tai hei-
kosti menestyvien tukimuotona. (Alvarez Pérez 2002a, 33; 2002b; Mikkonen
ym. 2003, 36; Rodriguez-Moreno & Gallego Matas 1999; Rodriguez-Moreno
2002, 33.)
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Ohjauksen integroituminen opintoihin véhentaa ohjaukseen perinteisesti lii-
tettyd vapaaehtoisuuden ideaa. Tdma koskee sekd@ opiskelijoita ettd ohjaajia.
Kaikkien opettajien soveltuminen ohjauksellisiin tehtaviin on heréttanyt epailyk-
sid. Esimerkiksi Broadbridge (1996) painottaa, ettd korkeakouluohjaajien tulisi
olla valikoitunutta joukkoa, joilla on kiinnostuneisuutta, ohjaustaitoja ja soveltu-
va persoonallisuus ohjaustydhon seké koulutusta tahan tehtavaan®®. Opiskelijat
odottavat korkeakouluohjaukselta laaja-alaisuutta, oikeaa informaatiota, saavu-
tettavuutta ja henkilokohtaisuutta (Broadbridge 1996; Dodge 1992). Jos ohjaus
pystytddn integroimaan aidosti sellaiseen kontekstiin, josta sekéd opiskelija ettd
ohjaaja ovat kiinnostuneita ja josta molemmat hy6tyvét, ohjaussuhde toimii par-
haiten (Yarborough 2002; Ylijoki & Ahrio 1995, 44). Tasta ndkokulmasta katso-
en olisi tarkeéd, ettd opettajat olisivat itse luomassa pedagogisia hopsin ohjauk-
sen kaytéanteita.

2.2.4 Pedagogiset kehykset hopsin ohjaukselle

Ohjauksen koulutus ja tutkimus on painottanut ohjausta enemman henkilokohtai-
sena ja yksilollisena prosessina kuin laajempana kokonaisuutena (Kasurinen &
Vuorinen 2002, 46-47). Viimeaikaisissa tutkimuksissa on painotettu ohjauksen
kehittdmisté osana pedagogista strategiaa ja kokonaisvaltaista koulutuksen suun-
nittelua (Kasurinen & Vuorinen 2002, 46-47; Nummenmaa & Lairio 2005, 10;
Lairio & Puukari 1999b, 34; Moitus 2002, 148-151). Pedagogisen strategian
luomista voidaan toteuttaa koulutuksen eri tasoilla: koko korkeakoulun, tiede-
kuntien, alojen, laitosten tai koulutusohjelmien tasolla. Strategia tulee sita konk-
reettisemmaksi, mitd enemmén se l&dhentyy tiettyd pedagogista yhteis6d. Pedago-
gisen yhteison kulttuuri vaikuttaa siihen, miten strategia nayttaytyy kaytannon
toimintana. (Vuorinen & Sampson 2000, 50-51). Kéytannon toimintaa jasentavat
niin ik&an opetus- ja ohjaussuunnitelmat seké konkreettiset arjen ratkaisut, kuten
opetustarjonnan rakenteet ja aikataulut, tilat, henkiloston maard, tyonkuva ja

'8 Korkeakouluohjaajat (academic advisors) ovat oma ammattiryhméa USA:ssa. Korkeakouluoh-
jausta toteuttavien koulutustausta on hyvin vaihtelevaa (Rivis 1996; Saving & Keim 1998; Tuttle
2000). Patevyys ei valttdmétta tuo laaja-alaisuutta ohjaukseen. Amerikkalaisen tutkimuksen mu-
kaan paatoimiset, koulutetut korkeakouluohjaajat ohjasivat omasta mielestdan kehityksellisella
otteella, mutta opiskelijat olivat tast4 eri mieltd (Saving & Keim 1998). Monet ohjaajat pitivat
ohjauksen alueenaan vain kurssivalintoja, ei kokonaisvaltaista uraohjausta. On esitetty, ettd kor-
keakouluohjaajan olisi hyvé olla myds opettaja tai ettd jos hdn on paatoiminen ohjaaja, hénella
olisi taustalla opetuskokemusta ja siten myds késitys opiskelun sisallollisista kysymyksista (Tutt-
le 2000). Koska korkeakouluohjaajien tydn sisalldissé painottuu sellaisia asioita, mitd Suomessa
mm. ammattikorkeakoulujen opinto-ohjaajat, opettajatuutorit ja opettajat ovat kayttaneet tyods-
s&an, olen halunnut tarkastella tata traditiota hopsin ohjauksen kontekstissa. Mainittakoon, etta
Helia ammattikorkeakoulussa opinto-ohjaajista on kéytetty englannin kielella academic advisor -
nimiketta.
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muut resurssit. Keskityn seuraavaksi tarkastelemaan strategisten suuntaviivojen
ja opetus- ja ohjaussuunnittelun méarittdmia kehyksia hopsin ohjauksen kehitta-
misessé.

Vuorinen ja Sampson (2000) ovat nostaneet esiin erillisen ohjausstrategian
luomisen, joka voi — ja ehkd my6s tulisi — olla osa pedagogista strategiaa. Vuori-
nen ja Sampson (2000, 54-57) kuvaavat ohjausstrategian luomista ja sen arvioi-
mista nelivaiheisena prosessina. Ensimmaisessa vaiheessa arvioidaan sitd, mil-
laisia ohjaustarpeita on mahdollisesti olemassa opiskelijan opinto-ohjelman eri
vaiheissa. Toisessa vaiheessa yksiloidaan ja arvioidaan, millaisilla palvelumuo-
doilla vastataan em. kysymyksiin opiskelun eri vaiheissa. Téalloin tarkastellaan
sitd, millainen on koko henkiléston asiantuntijuus ohjauksellisissa kysymyksissa
ja onko mahdollisesti tarvetta tdydennyskoulutukseen. Kolmannessa vaiheessa
selvitetddn, miten opetussuunnitelmassa ja tutkintovaatimuksissa on otettu huo-
mioon ohjaukselliset kysymykset opiskelijan polun eri vaiheissa; onko aitojen
valintojen tekeminen mahdollista koulutustarjonnan ja koulutuksen organisoin-
nin nédkokulmasta. Tassé kohden otetaan huomioon, miten ohjaukselliset ja ura-
suunnittelua koskevat kysymykset on sisallytetty opetussuunnitelmaan. Neljan-
nessa vaiheessa tarkastellaan, miten ohjaus liittyy organisaation kokonaisstrate-
gioihin ja muihin toimijoihin. Tallin ohjauksellista asiantuntijuutta tarvitaan
organisaation strategisten linjausten tasolla. (mts. 54-57.) Ohjauksen strateginen
suunnittelu on niin ik&&n suhteessa laajempiin yhteiskunnallisiin muutostendens-
seihin (Edwars & Usher 2000, 152).

Opiskelijan orientaatio opiskeluun, ohjaus- ja oppimistarpeet seka opintoihin
liittyvat kysymykset ovat erilaisia opintojen eri vaiheissa. Ohjauksen suunnitte-
lun pohjana on usein kaytetty opiskelijan oppimispolun kuvausta: 1) Ohjaus ja
neuvonta ennen opintojen alkamista, 2) Ohjaus opintojen aloitusvaiheessa, 3)
Ohjaus opintojen etenemisvaiheessa ja 4) Ohjaus opintojen paattovaiheessa
(Tarkiainen & Vuorinen 1997, 36). Organisaation ndkokulmasta néita vaiheita
seuraa viidentend ohjauksen seurannan ja arvioinnin vaihe (mts. 36).

Vaikka opiskelupolku etenisi kaikilla opiskelijoilla samankaltaisina vaiheina,
opiskelijoiden heterogeenisuus ja erilaiset opiskeluorientaatiot tuottavat erilaisia
ohjaustarpeita. Ohjauksen laadulliset odotukset muuttuvat opintojen kuluessa.
Creamer (2000, 29) on kuvannut korkeakouluopiskelijan ohjaustarpeiden laadul-
lista muuttumista informaation ja neuvonnan sekd konsultoivan ohjauksen ulot-
tuvuuksien avulla (Kuva 4). Ohjaustarpeet ovat yhteydessa opiskeluvaiheen li-
séksi opiskelijan muuttumiseen sekd ohjauksen erilaisiin konteksteihin opintojen
eri vaiheissa.

Ohjaussuunnitelman rakentaminen yksinomaan ohjaustarpeiden nakokulmas-
ta tai yksittaisen ohjauksesta vastaavan henkilén toimenkuvan perusteella jattaa
ohjauksen suunnittelun kapea-alaiseksi. Valinnaisuuden lisadntyessa ohjaus ei
ole endé irrallinen saareke, vaan ohjauksesta tulee keskeinen, eri opetussuunni-
telman jaksoja ja osioita kokoava ydinprosessi ja osa kaikkien opettajien toimen-
kuvaa. Tama edellyttdd kokonaisvaltaista opetustyon kulttuurin ja perustehtavan
uudelleen arviointia. (Vuorinen & Sampson 2000, 50-53.)
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muuttuva ymparisto

1. vuosi 2. VUosi 3. vuosi 4. vuosi
OHJAUS- informaation ja neu-
TAR- vonnan tarve
PEIDEN
MUUT- konsultoinnin tarve
TUMINEN

muuttuvat opiskelijat
OHJAUKSEN KONTEKSTIEN MUUTTUMINEN

Kuva 4.  Ohjauksen muuttuvat tarpeet ja kontekstit (Creamer 2000, 29)

Henkilokohtainen opintosuunnitelma perustuu aina olemassa olevaan opetus-
suunnitelmaan. Opetussuunnitelma on perustaltaan ideologinen dokumentti, joka
ilmaisee poliittisia ja kulttuurisia linjauksia ja yhteiskunnan valtasuhteita (Pinar
ym. 1995, 866). Erilaiset kasitykset koulutuksesta ja opetussuunnitelmasta liitty-
vat erilaisiin kasityksiin hyvéstad yhteiskunnasta. Elliot (1998, 72) tarkastelee
opetussuunnitelmia kahden néakemyksen kautta. Ensimmaisen ndkemyksen mu-
kaan opetussuunnitelma valmistaa opiskelijoita elamaan yhteiskunnassa omaa
tietddn kohti hyvaa eldamaa, mahdollisesti useampaa erilaista reittia pitkin. Toisen
nékemyksen mukaan opetussuunnitelma on yhteiskunnan taholta standardoitu ja
perustuu ihmisten siirtdmiseen ns. kunnon tdihin talouspoliittisten tavoitteiden
ehdoilla. (mts. 72-73.) Hopsia koskevassa diskurssissa ndma molemmat néke-
mykset ovat l&sna.

Opetussuunnitelmalla on erilaisia k&ytdnnon ilmenemismuotoja, joita voi
vastaavasti havaita yksilétason hopsista:

1. Virallinen, suunniteltu opetussuunnitelma (Kirjattu)

2. Toteutettu opetussuunnitelma (opetettu)

3. Toteutunut opetussuunnitelma (opittu)

4. Piilo-opetussuunnitelma (opittu, jota ei kirjattu eikd suunniteltu)
(Ahola & Olin 2000; Vuorinen & Sampson 2000, 48.)

Opiskelijan kannalta on tarke&a nédhdd, miten suunniteltu, toteutettu ja toteutunut
opetussuunnitelma on jasennetty ohjauksen nékokulmasta (Vuorinen & Sampson
2000, 48). Voidaan pohtia, miten hops ja sen ohjaus nakyy Kirjatussa, virallisessa
opetussuunnitelmassa ja pedagogisen toiminnan tasolla, sek& mitd hops ja sen
ohjaus tuottavat opiskelijalle opittuna kokemuksena ja tietona, ammatillisen kas-
vuna ja kehittymisend. Neljas opetussuunnitelman muoto on vaikeasti paikannet-
tavissa, koska piilo-opetussuunnitelma on sananmukaisesti piilossa. Piilo-
opetussuunnitelma tuottaa tahattomia vaikutuksia, jotka voivat olla yht4 hyvin
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myonteisia kuin kielteisia (Pinar ym. 1995, 27). Piilo-opetussuunnitelman nega-
titvinen vaikutus voi olla esimerkiksi opiskelupelin oppimista (Ahola & Olin
2000) tai sosiaalista syrjintad (Pinar ym. 1995, 249). Myonteinen vaikutus voi
olla esimerkiksi sitd, ettd sosiaalialan opettaja tavoittelee opetustytssa vastaavaa
dialogisuutta, demokraattisuutta ja tasa-arvoisuutta, millaista asennetta pitéa ta-
voiteltavana sosiaalialan “tosityontekijalle” tdmén valmistuttua ammattiin (Suo-
mi 2002, 97). Jos virallinen opetussuunnitelma ja piilo-opetussuunnitelma ovat
arvoperustaltaan samansuuntaisia, ne tukevat samaa tavoitetta. Jos taas ne ovat
ristiriitaisia keskendan, on erityisen tarkeda tehda piilo-opetussuunnitelma naky-
vaksi, ettd siihen voidaan puuttua.

Opetussuunnitelman kehittamista voidaan Elliotin (1998, 101) mukaan kayt-
t44 laajemman pedagogisen kehitystyon vélineend. Opetussuunnitelman kasite
kattaa laajimmillaan dokumentin lisaksi prosessin, jonka tydstamiseen liittyy
sekd pragmaattisten reunaehtojen tarkastelu ettd tiedon, oppimisen, metodien,
arvojen, kulttuurin ja uskomusten tarkastelu (Hannafin & Land 1997; Nummen-
maa ym. 2006, 124). Opetussuunnitelmassa voidaan ottaa kantaa ammatillisen
kasvun ja kehittymisen prosesseihin ja niiden ohjaukseen opiskelun aikana. Ope-
tussuunnitelmaan siséltyvét valinnat ja joustavan opiskelun mahdollisuudet ovat
merkittavia kehystekijoita yksiléllisen hopsin rakentamisessa. Elliot (1998, 101)
korostaa, ettd opetussuunnitelmaan ja pedagogiseen paatoksentekoon sisaltyy
ajatus oppimisesta dynaamisena ja ennustamattomana prosessina, jonka tulosta
pedagoginen yhteiso tai yksittdinen opettaja ei voi varmasti ennakoida tai kont-
rolloida. Yhteison ja opettajien vastuulla on luoda opetussuunnitelma ja pedago-
giset olosuhteet sellaiseksi, ettd oppijat voivat luoda itselleen merkityksellisia
oppimistuloksia. T&mé& on hyvin monimutkainen asia ja kontekstiin sidottu. Siksi
pedagogisen yhteisOn jasenten, erityisesti opettajien, tulisi Elliotin (1998, 101)
mukaan olla isossa luovassa roolissa opetusprosessin laadun méaarittdmisessa ja
kehittdmisessa.

Koulutuksellinen muutos syntyy pedagogisen yhteison jasenten ajattelusta ja
reflektioista, kun he jakavat pedagogisen toiminnan problematiikkaa kesken&an
(Elliot 1998, 179-180). Elliot korostaa muutoksessa vuorovaikutusta pedagogi-
sen yhteison jasenten kesken organisaation eri tasoilla ja eri suuntiin. Yksittaisen
opettajan on vaikea muuttaa mitédan yksin. Vastaavasti esimiestasolta tai hallin-
nosta lahtevan uudistuksen toteutuminen edellyttdd vuorovaikutteisuutta ja ver-
kostojen luomista. Muutoin uudistuksesta tulee herkasti hierarkinen uudistus,
johon toimijat eivét sitoudu. (mts. 179-180.) Elliot (mts. 23) korostaa opettajien
generatiivista, uutta luovaa roolia — he ovat muutoksen ydintekijoita.
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2.3 Kehitystyo pedagogisen yhteisén oppimisprosessina

Pedagoginen yhteisd on merkittavéssa roolissa hopsin ja sen ohjauksen tulkitsi-
jana ja kaytantoon soveltajana. Siirryn seuraavaksi tarkastelemaan pedagogista
yhteisfa kehittdmis- ja oppimisyhteisond. Pedagogisessa yhteisossd on totuttu
ajattelemaan, ettd oppimista sekd ammatillista kasvua ja kehittymista tapahtuu —
tai tulisi tapahtua — nimenomaan opiskelijoissa. Viime aikoina on tuotu aiempaa
enemman esiin ajatusta siitd, ettd myods tyOyhteison jasenet, opettajat ja muu
henkilostd, oppivat ja kehittyvat tydssdan ja omassa asiantuntijuudessaan
(Nummenmaa ym. 2006; Tynjala 2006; Vanhalakka-Ruoho 2000; Varila 1999).
Tutkimuksessani opettajatiimin oppimista tarkastellaan pedagogisen kehitystyon
kontekstissa ja opiskelijoiden oppimista kehitystyon kohteen, hopsin, muotoutu-
misen kontekstissa.

Nykyisesséd oppimisen tutkimuksessa on erotettavissa kaksi paasuuntausta,
kognitiivinen ja situationaalinen suuntaus. Kognitiivista suuntausta on kuvattu
ns. tiedonhankinta- tai omaksumismetaforalla, jonka mukaan oppiminen néh-
daéan yksilollisena kognitiivisena prosessina ja tietorakenteiden kehittymisena.
Situationaalista suuntausta on kuvattu osallistumismetaforalla, jolloin oppiminen
néhd&éan sosiaalisena ja kontekstisidonnaisena prosessina. T&ll6in oppimisessa
korostuu tietty yhteiso ja sen toimintakulttuurissa tapahtuva oppiminen. Ndma
kaksi oppimisen suuntausta voidaan n&hda toisiaan tdydentdvind suuntauksina.
Kognitiivinen suuntaus korostaa yksilétason kognitiivisia ilmidita, kun situatio-
naalinen suuntaus korostaa oppimista osallistumisena jonkun yhteison merkityk-
sellisiin toimintoihin. (Sfard 1998.) Hakkarainen kollegoineen (Hakkarainen,
Palonen & Paavola 2002; Hakkarainen, Paavola & Lipponen 2003) ovat laajen-
taneet tarkastelua kolmanteen, tiedonluomismetaforaan, jossa oppiminen nah-
daén seka yksilollisend, kasitteellista tietoa hyddyntavana prosessina, etta yhtei-
sOllisend, osallisuutta korostavana prosessina. Téllaista yhteisod Hakkarainen
kollegoineen (2003) kutsuu innovatiiviseksi tietoyhteisoksi.

Tutkittavaa ilmiota voisi lahestya seka osallistumis- ettd tiedonluomismetafo-
ran kautta. Etienne Wengerin (2003; ks. myos Lave & Wenger 1993) malli kay-
tantoyhteisoista edustaa osallistumismetaforaa, kun taas innovatiivista tietoyhtei-
s0d kuvaavia malleja ovat mm. Yrjo Engestromin (2004) ekspansiivisen oppimi-
sen malli sek& Carl Bereiterin (2002) tiedonrakenteluyhteisén malli. Hakkarainen
kollegoineen (2003) on luonnehtinut k&ytantdyhteiséjen muodostuvan spontaa-
nisti vastaamaan johonkin ajankohtaiseen haasteeseen, kun taas innovatiiviset
tietoyhteisot suuntaavat toimintaansa tietoisesti ja kokonaisvaltaisesti uuden tie-
don ja sitd tukevien kaytanteiden luomiseen. Kéytantoyhteisé on kokoonpanol-
taan melko pysyvé, kun taas innovatiivisen tietoyhteison jasenyys on verkosto-
mainen ja riippuu tiedonmuodostuksen tavoitteesta (Hakkarainen ym. 2003).
Tavoitteellisen tiedonmuodostuksen ympéristona voi olla esimerkiksi muutosla-
boratorio (Engestrom 2004, 49).
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Tutkimuksessani kuvattu kehitystyd alkoi melko spontaanisti yhteison sisélta
ja sen arjen haasteista, mikd puoltaa ilmion tarkastelua Wengerin sosiaalisen
oppimisen teorian lahtokohdista. Wengerin teoria tarjoaa kasitteitd, joiden avulla
voidaan analysoida suhteellisen pysyvén yhteison toimintaa sen arjessa. Wenge-
rin teoria on eraanlainen opas, joka ohjaa tekemaén havaintoja uudesta nakokul-
masta ja tulemaan niistd tietoiseksi. Se antaa valineitd ja kasitteita tarkastella
pedagogisessa yhteisdssa tapahtuvaa kehitystyota osallistumisen prosessien kaut-
ta tapahtuvana oppimisena. (Wenger 2003, 4, 9.) Tadma ei kuitenkaan sulje pois
Sitd, ettd yhteis0ssé voisi tapahtua myds innovaatioita ja uuden luomista.

Wengerin teorian ymmartdminen edellyttdd sen peruskésitteiden tuntemista.
Kuvaan seuraavassa oppimisen sosiaalisen teorian keskeiset piirteet. Syvennan
teoreettista tarkastelua tutkimuksen keskeisen kasitteen, merkitysneuvottelujen
osalta. Lopuksi tarkastelen milla edellytyksilld pedagogista yhteis6d voidaan
kutsua uutta luovaksi tietoyhteisoksi.

2.3.1 Oppiminen kaytantoyhteisossa

Oppiminen on pedagogisten yhteisojen keskeinen kasite. Opetussuunnitelmilla ja
muilla pedagogisilla toimilla on tavoitteena tuottaa, hallita, ohjata ja tehostaa
oppimista. Wenger haluaa teoriansa kautta reflektoida ja tuottaa reflektiota op-
pimista koskevista perusoletuksista; ei niinkd&n oppimisesta sinansé, vaan kasi-
tyksista oppimisesta. Han korostaa, ettd oppimista ei tapahdu vain oppilaitoksis-
sa, vaan se on osa kaikkea elamista. (Wenger 2003, 8-9.)

Wengerin (2003, 4) mallintaman oppimisen sosiaalisen teorian taustalla on
nékemys oppimisesta sosiaalisena ilmiénd. Teorian taustalla on kolme muuta
olettamusta: 1. Tiedossa (knowledge) on kyse jonkin asian osaamisesta (compe-
tence) jossakin kontekstissa, kuten viallisen laitteen korjaamisessa, tieteellisen
tosiasian l0ytdmisessd, hopsin laatimisessa tai hopsin rakentumisen ohjaamises-
sa. 2. Tietdmisessa (knowing) on kysymys osallistumisesta em. hankkeeseen.
Esimerkiksi osallistumalla hopsin ohjaukseen ennakkokasitys tai abstrakti tieto
hopsista ja ohjaamisesta muuttuu tietdmiseksi. 3. Merkitykset (meaning) synty-
vat oppimisen kautta; siitd, ettd ihmisella on kyky kokea ja osallistua merkityk-
sellisiin hankkeisiin ja toimintoihin. Esimerkki& jatkaen: hopsin rakentaminen
osallistumisprosessina tuottaa opiskelijalle ja ohjaajalle oppimista ja erilaisia
merkityksid, joita tuotetaan keskindisissd merkitysneuvotteluissa. Oppimisessa
on kyse merkitysten muodostumisesta. Osallistumisella tarkoitetaan toisaalta
toimimista ihmisten kanssa tietyn hankkeen puitteissa, mutta myds laajemmin
osallistumista sosiaalisissa yhteisoissa ja identiteetin rakentumista suhteessa yh-
teis6ihin. Osallisuus muokkaa ihmisten tekemistd, olemista ja tulkintoja siita
mité ihmiset tekevat. (Wenger 2003, 4.)

Kaytantdyhteisd (community of practice) on kokoava kehys oppimisen sosi-
aalisen teorian elementeille, joista keskeisid ovat kaytanto, yhteis6, merkitys ja
identiteetti (Kuva 5) (Wenger 2003, 5). Téssa luvussa syvennan kaytannon ja
yhteison nédkokulmia, ja seuraavassa luvussa keskityn merkitykseen. Identiteetin
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késittely on téssa jatetty tietoisesti taka-alalle, koska tutkimuksessa keskitytaan
yhteisotason tarkasteluun.

oppiminen
kuulumisena
johonkin

N

oppiminen .
tekemisena '

OPPIMINEN

oppiminen
: tulemisena
............................. joksikin

oppiminen
kokemukse-
na

Kuva5.  Sosiaalisen oppimisen teorian osatekijat (Wenger 2003, 5)

Kéytantoyhteisolla tarkoitetaan epévirallisia, dynaamisia yhteis6ja, joissa on
monenlaisia, enemmaén tai vdhemman sitoutuneita tapoja osallistua. Ne muotou-
tuvat arjessa ja kaikkialla, esimerkiksi perheessd, harrastuksissa, koulussa ja
tyossa. (Wenger 2003, 6, 45.) IThmiset eivat vélttdmatta tunnista tai osaa nimeta
kaikkia kaytantdyhteisoja, joissa he ovat mukana (Wenger, McDermott & Sny-
der 2002, 5). Osallistuminen kaytantoyhteisdon voi tapahtua sen reuna-alueilla,
josta voi vahitellen siirtyd keskioon kohti taytta osallistumista. Kaytantdyhteisoa
on kuvattu oppipoikamallina tai vanhemman ja nuoremman kollegan vélisena
yhteistyona. (Hakkarainen 2000; Lave & Wenger 1993; Tynjala 2004.) Wenger
pitdé kaytantoyhteison osallisuutta keskeisimpané oppimisen edellytyksena: huo-
limatta opetussuunnitelmista, oppiaineista, kehotuksista tai kannustuksista, oma-
kohtaisesti vaikuttavinta muutosta tuottaa sellainen oppiminen, joka edellyttaa
jasenyytta kéytantoyhteisossé (Wenger 2003, 6).

Kéytantoyhteisoilla on erilainen merkitys eri osapuolille. Yksiloiden nako-
kulmasta on kyse kiinnittymisesta ja toimimisesta kaytantdyhteisossa, oman asi-
antuntijuuden vahittéisesta syventamisesta osallistumisen kautta ja oman identi-
teetin luomisesta suhteessa yhteisoon. Kaytantdyhteisén ndkokulmasta mahdol-
listuu uusien jasenten varmistaminen, mutta myds kaytantjen kehittdminen
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merkitysneuvottelujen kautta. Organisaatiossa, jossa on useita kaytantdyhteiso-
ja, osallistuminen tuottaa ja yllapitdd kaytantdyhteisdjen vélisia verkostoja, ja
siten organisaatio tietdd osaamisensa, ja voi tulla tehokkaaksi ja arvokkaaksi or-
ganisaationa. (Wenger 2003, 7-8.) Tutkimuksessani kiinnostus ei kohdistu niin-
ké&an yksildiden asiantuntijuuden tai organisaation kehittymiseen, vaan kaytén-
tOyhteison tason merkityksiin. Kéytantoyhteisoa ei ole silti mielekasta tarkastella
erillisend saarekkeena, vaan se on osa historiallista, poliittista ja sosiaalista todel-
lisuutta, jota vasten tulisi tarkastella yhteistssa tapahtuvaa oppimista (Lave &
Wenger 1993, 64). Téssa sosiaalisen oppimisen teoria ja Engestrémin teoria eks-
pansiivisesta oppimisesta kohtaavat, silla myds Engestrom (2004, 12) on koros-
tanut historiallisen analyysin tarkeytta.

Kéytantoyhteison kriteerit tayttyvéat silloin, kun yhteisolla on (1) vastavuo-
roista toimintaa (mutual engagement), (2) jokin yhteinen juttu, yritys tai hanke
(Joint enterprise) ja (3) josta yhteisoll4 on jaettu repertoaari (shared repertoire)
(Kuva 6) (Wenger 2003, 73; vrt. Hakkarainen 2000). Kéytantoyhteiséa on kuvat-
tu ithmisryhména, jonka jasenet jakavat jonkin huolen, ongelman tai kiinnostuk-
sen, ja jotka syventavat omaa tietoaan tai asiantuntijuuttaan sen suhteen vuoro-
vaikutuksessa toisensa kanssa jatkuvana prosessina (Wenger, McDermott &
Snyder 2002, 4). Tyypillinen nykyajan kaytantdyhteisd on tiimi, jossa toimitaan
tavoitteellisesti jaettujen vastuiden periaatteella.

Vastavuoroinen toiminta on ensimmainen kéaytantéyhteison edellytys. Kay-
tantoyhteisolld ei tarkoiteta ns. traditionaalista yhteisdd, jossa vastavuoroisen
toiminnan oletetaan olevan harmonista ja yhteistydsuuntautunutta. (Wenger
2003, 74-77.) Kaytantoyhteison jasenten ei tarvitse olla homogeeninen joukko
samalla tavalla ajattelevia, silla yhteison erilaisuus on perusta merkitysneuvotte-
lujen kdymiselle. Merkitysneuvottelujen analysointi paljastaa kaytantoyhteisois-
s& olevan dynamiikan, joka tuottaa vanhan toistamisen ja oppimisen rinnalla uut-
ta luovuutta ja uuden oppimista. Vastavuoroinen toiminta voi olla sekoitus val-
taa ja riippuvuutta, mielihyvaa ja tuskaa, asiantuntijuutta ja avuttomuutta, menes-
tystd ja epdonnistumista, liittoutumista ja kilpailua, autoritaarisuutta ja kollegiaa-
lisuutta, vihaa ja hellyyttd, iloa ja ikdvystymistd, luottamusta ja epdilyd, ysta-
vyyttd ja vihaa” (mts. 77). Kaytantdyhteison jasenten erot voidaan nahda keski-
naisend, tdydentavana resurssina, jossa on olennaista osata auttaa ja ottaa apua
vastaan. (mts. 74-77.) Yhteison jasen voi kokea kuuluvansa joko ydinryhmaan
tai olevansa vahintdan yhteison reuna-alueilla tai satunnaisena osallistujana
(Wenger, McDermott & Snyder 2002, 5). J&senten ottaminen mukaan yhteison
merkityksellisiin toimintoihin on keskeisessa roolissa yhteison yllapitamisessa.
Kaytantdyhteison jaseneltd edellytetddn kykya toimia vuorovaikutteisesti toisten
kanssa, seka kykyé luoda ja yllapitdd suhteita, mik& on perustana identiteetin
muotoutumiselle osallistumisen prosessissa (mts. 137).
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neuvoteltu juttu tai hanke,
keskindinen vastuu, tulkinnat,
rytmit, vastakaikua paikalli-
sella tasolla

YHTEINEN
YRITYS

VASTAVUOROI-
NEN TOIMINTA

JAETTU
REPERTOAARI

asioiden tekeminen yh-
dessd, moninaisuus,

diskurssit, kasitteet,
valineet, tarinat, artefak-
tit, tyylit, toiminnot,
historialliset tapahtumat

suhteet, sosiaalinen
kompleksisuus, yhteiso,
. tuki jayllapito

Kuva 6.  Kaytantoyhteison ulottuvuudet (Wenger 2003, 73)

Toinen kaytantdyhteison piirre on jonkin yhteisen jutun, hankkeen tai yrityksen
olemassa olo; se jokin pitd4 yhteisod kasassa. Yhteisen hankkeen maarittely on
prosessi, eika sille ole valttaméattd olemassa tiettya paatepistetta. Yhteison jasenet
madrittelevat sitd merkitysneuvottelujen kautta, ottaen siitd yhteisesti neuvotel-
lun vastuun. Usein kyseessa on jokin kdytantoyhteison siséltd nouseva asia, mut-
ta se voi tulla yhta hyvin ulkopuolelta. Kéytantdyhteisot kehittyvat aina laajem-
missa yhteiskunnallisissa, paikallisissa ja institutionaalisissa konteksteissa, jossa
on olemassa tietyt resurssit ja rajoitteet. Kun kdytantoyhteison ulkopuolelta tulee
jokin hanke, yhteiso tulkitsee sité niin, ettd siitd tulee kdytantoyhteisén oma jut-
tu. Se ei voi olla kokonaan ulkopuolisen, mutta ei mydské&én yksittaisen sisdpuo-
lisen madrittdma. Kaytantdyhteisod tekee yhteisen tulkintansa suhteessa annettui-
hin hankkeisiin, mééarittden mika on tarke&4 ja mik& ei, mit4 tehdaan ja mita ei,
mihin Kiinnitetddn huomiota ja mihin ei, sekd mistd puhutaan ja mita jatetaan
sanomatta. Talloin maaritelladn oma positio suhteessa laajempaan systeemiin.*®

19 T4sta on esimerkki luvussa 2.1.3, jossa kuvattiin korkeakoulutuksen kehityskansion (HE Prog-
ress File) erilaisia tulkintoja yhden yliopiston eri laitoksilla: akateeminen, ammatillinen ja tyo-
eldamdén suuntaava HEKS.
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(Wenger 2003, 77-81.) Kaytantdyhteison jaseneltd edellytetddn kykya ymmartaa
kéaytantoyhteison hanketta riittdvasti voidakseen ottaa siitd vastuuta ja vieda sita
eteenpdin omalta osaltaan merkitysneuvottelujen prosessissa (Wenger 2003,
137).

Kolmas kaytantdyhteison koherenssia tukeva piirre on yhteisen repertoaarin
kehittyminen. Talla tarkoitetaan vélineitd, rutiineja, sanoja, tytkaluja, tapoja teh-
da asioita, tarinoita, eleitd, symboleja ja toimintoja, joita on muodostunut yhtei-
son olemassaolon aikana. Wenger kutsuu jaettuja resursseja repertoaariksi pai-
nottaakseen niiden toistavaa luonnetta, monitulkintaisuutta ja kaytettavyytta
mydhemmin vastavuoroisessa toiminnassa. (mts. 82—-83.) Kaytantdyhteison jése-
neltd edellytetddn kykya tunnistaa ja hyodyntéa kaytannon repertoaareja pysyak-
seen kaytantdyhteison toiminnassa mukana, mik& vaatii riittdvan pitk&aikaista
osallistumista yhteison historian tuntemiseksi (mts. 137). Kaytantéyhteison indi-
kaattorit Wenger (2003, 125-126) on koonnut seuraavasti:

1. keskinaisten suhteiden yll&pitdminen — harmonisten tai ristiriitaisten

2. jaetut tavat tehda jotakin yhdessa

3. nopea informaation ja innovaation etenemisnopeus

4. esipuheiden puute; keskustelut ja vuorovaikutus ovat ik&én kuin jatkuvaa pro-
sessia

5. keskusteltavat ongelmat nostetaan nopeasti poydalle

6. osallistujien paallekk&inen ndkemys siitd ketkd kuuluu mukaan

7. sen tietdminen mitd muut tietdd, mitd he osaavat tehdé ja miten he voivat aut-
taa yhteisessa hankkeessa

8. keskinéisesti madritellyt identiteetit

9. kyky arvioida toimintojen ja tuotteiden hyvéksyttavyytta

10. erityiset tyokalut, representaatiot ja artefaktit

11. paikallinen perimatieto, jaetut tarinat, sisépiirin vitsit, tietdvat naurahdukset
12. sisapiirin pikakieli, jota tuotetaan helposti liséa

13. tietyt tavat jdsenyyden osoittamiseen

14. jaettu diskurssi, joka heijastaa tiettyd ndkokulmaa maailmaan (mts. 125-126)

Edelld kuvattuja indikaattoreita on havaittavissa itse kunkin perheessd, koulussa
tai ty0ssé. Yksittadinen korkea-asteen opetusta antava yksikko sisaltdd lukuisia
kaytantoyhteisoja, sekd opiskelijoiden, opettajien ettd muun henkilékunnan kes-
kuudessa. On korostettava, etta kaytantGyhteiso ei ole synonyymi tiimille, ryh-
malle tai verkostolle. Kaytantdyhteisdjen toiminta on usein epamuodollista, eiké
noudata perustettujen tyéryhmien, luokkien tai projektien aikatauluja tai raken-
teita. Talta osin kdytantdyhteisdssa voi olla verkostomaisesti toimivan innovatii-
visen tietoyhteison piirteitd (vrt. Hakkarainen ym. 2003).

Vaikka moni pedagoginen yhteiso tayttaa kaytantoyhteison edellytykset, ih-
miset tulevat sinne ensisijaisesti opiskelemaan tai tyohon, eivatka sinédnsa johon-
kin yhteisoon. Kéytantoyhteison kasite onkin teoreettinen valine yhteison osallis-
tuvan oppimisen tarkastelussa. (Wenger 2003, 45, 73-74, 96, 127.) Kaytantoyh-
teisOisséd luodaan tapoja vastata organisaation tarpeisiin ja arjen tilanteisiin —
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esimerkiksi miten ratkaista ajankédytté ohjaustilanteen ja opetukseen valmistau-
tumisen suhteen. Kaytantoyhteistssd luodaan yhteistd muistia, joka sallii yksi-
I6iden tydskennelld tarvitsematta tietdd kaikkea. Se auttaa uusia jasenid liitty-
maan yhteisoon osallistumisen kautta. Kaytantdyhteis0 luo pedagogiseen yhtei-
s6on ilmapiirin, jossa tyon ja opiskelun yksitoikkoiset ja merkityksettoméat osat
kudotaan rituaaleiksi ja tavoiksi, yleensa yhteison eldmaksi. Vaikka ihmiset te-
kevét tyota tai opiskelevat yksin, he ovat resurssihenkil6ita toisilleen (Wenger
2003, 46-47)

Olen edella mééritellyt sosiaalisen oppimisen teorian pohjalta kéytantoyhtei-
s0a pyrkien erottamaan sen yhteisoon tavanomaisesti liitetyista merkityksista.
Lopuksi kiinnitdn huomiota siihen, miten Wenger suhteuttaa kdaytannén kasitteen
sen tavanomaisiin merkityksiin. Kaytanto on yleensa liitetty erilaisiin dikotomi-
oihin, kuten kaytanto ja teoria, eksplisiittinen tieto ja hiljainen tieto, konkreetti ja
abstrakti, todellisuus ja ihanteet, tekeminen ja puhuminen. Wengerin mukaan
kaytantoon osallistuminen koskettaa aina koko persoonaa, sekd toimivaa ettd
tietdvad samanaikaisesti. On totta, ettd joskus on havaittavissa ristiriitaisuutta sen
suhteen mitd ihmiset sanovat ja tekevét, miten haluavat toimia ja miten toimivat,
mité tietavat ja mitd tuovat julki. K&ytdnnosté puhuttaessa ei ole kyse vain toi-
minnallisesta, toteuttavasta ja teknisesta saavuttamiseen pyrkivasta ndkokulmasta
ihmisen toimiin, vaan siitd mik& antaa merkityksen liikuttaa sek& ruumista ettéa
aivoja. Wenger tarkoittaa kdytannolla jokapaivéisen elamisen kokemusten mer-
kityksid. Ihmisill4 on teorioita ja jonkinlainen ymmarrys maailmasta, mika on
jatkuvan neuvottelun kohteena. Kaytantdyhteisot ovat paikkoja, joissa niistéa
neuvotellaan. (Wenger 2003, 47-48, 51-52) Jakamisen ja neuvottelemisen pro-
sessin tuloksena syntyy oppimista ja merkityksid, joka voi johtaa kdytanteiden
kehittymiseen. Seuraavaksi syvennyn kuvaamaan tarkemmin t4td prosessia, jota
kutsutaan merkitysneuvotteluksi.

2.3.2 Merkitysneuvottelujen dynamiikka

Merkitys on yksi sosiaalisen oppimisen teorian keskeisista kasitteistd. Merkityk-
sellé el tassé yhteydessé viitata pelkéstdén jonkin asian sisaltoon tai olemukseen,
eikd toisaalta elamén merkitykseen laajana filosofisena kysymyksena (Wenger
2003, 51-52). Sosiaalisen oppimisen teorian yhteydessa merkitys kytkeytyy kay-
tantoihin ja niissa tapahtuviin merkitysneuvotteluihin. Merkitysneuvotteluilla
tarkoitetaan yleisell& tasolla sita prosessia, jonka kautta kéytantdyhteison koke-
muksia ja merkityksid muunnetaan ulkoiseen ja kommunikoitavaan muotoon
(Hakkarainen 2000). Merkitysneuvottelu voi olla kielellista tai nonverbaalia. Se
voi olla yhteisymmarrykseen pyrkivad, mutta sen ei tarvitse olla sitd. Merkitys-
neuvottelu siséltdd sekd tulkinnan ettd toiminnan: se muuttaa tilanteita, joille
annetaan merkityksia ja se vaikuttaa osallistujiin itseensa. (Wenger 2003, 53—
54.)

Merkitysneuvottelujen dynaamisuus syntyy kahdesta rinnakkaisesta proses-
sista, osallistumisesta (participation) ja esineellistymisesta (reification) (mts. 55;
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Hakkarainen 2000)%. Osallistuminen voi olla tassa kontekstissa esimerkiksi
opettajan osallistumista hopsin ohjaukseen tai opiskelijan osallistumista ohjausti-
lanteeseen. Esineellistyminen voi olla esimerkiksi hops tai ohjaussuunnitelma.
Kuvaan seuraavassa tarkemmin osallistumisen ja esineellistymisen erilaisia ulot-
tuvuuksia ja dynamiikkaa.

Osallistumisella tarkoitetaan aktiivista mukana olemista, eldmisté ja kokemis-
ta jossakin yhteisdssé ja sen toiminnoissa muiden ihmisten kanssa. Osallistumi-
nen on sekd yksilollista ettd sosiaalista. Siihen kuuluu sek& tekeminen, puhumi-
nen, ajattelu, tunteminen ja kuuluminen johonkin, ja se koskee néin koko per-
soonaa. Osallistumista voi olla kaikenlaisissa, seka hyvissd ettd huonoissa suh-
teissa. Osallistuminen sosiaalisiin yhteisdihin muokkaa ihmisten kokemuksia,
mutta se my0s muokkaa yhteis6d ja toisten merkityksid. Kohtaamiset osallistu-
misen prosessissa rakentavat yksildiden identiteettia. Talla tarkoitetaan sitd, etta
ihminen ei lakkaa olemasta jotakin poistuttuaan fyysisesti paikalta; opettajana tai
opiskelijana oleminen tulee osaksi yksilon identiteettid. Tassd mielessa osallis-
tuminen merkityksen rakentamisen yhteydesséd on laajempi asia kuin pelkkaa
kéytdnnon toimintaa ja siihen sitoutumista. (Wenger 2003, 55-57.) Engestromin
(2004, 80-82) kasittein osallistumista voisi kuvata yhteiskehittelyna tai neuvotte-
levana solmutydskentelyné.

Esineellistymiselld tarkoitetaan erilaisia prosesseja, joissa kaytantdyhteisot
tuottavat idealle ja kokemukselle jonkin ulkoisen, kommunikoitavan ja jahmet-
tyneen muodon (Hakkarainen 2000; Wenger 2003, 58). Esineellistyminen voi
tapahtua Wengerin (mts. 60) mukaan monessa eri muodossa: abstraktina muotoi-
luna, konkreettisena valineend, sanana, isona informaatio-prosessisysteeming,
kertovana silméyksena tai pitkana hiljaisuutena. Esineellistyminen on aina vain
jaddvuoren huippu, joka sisaltédé laajempia merkityskokonaisuuksia ja konteksteja
ihmisten kéytanteissd. Esineellistyminen vaatii paljon kollektiivista energiaa,
asioiden ja toimien nimeédmistd, yksittaisista kasitteista teorioihin. Esineellisty-
misen tuotteet eivat ole vain konkreettisia objekteja, vaan ne ovat reflektiota
naisté kaytanteistd, merkkej& ihmisten merkityksista. (Wenger 2003, 58-61.)

Esineellistymisté tuotetaan myds kaytantdyhteison ulkopuolelta. Yhteiso ot-
taa ulkopuolelta tulleen abstraktion — esimerkiksi hopsien laatimisen — k&yttéon
ja tulkitsee sen omalla tavallaan, niin ettd se hyvaksytdan kéaytantdyhteison sisal-
14 ja ettd se tulee osaksi merkityksellistd toimintaa. Esineellistymista voidaan
kayttaa tietoisesti tai tiedostamatta vaarin, niin ettd alkuperdinen idea muuttuu,
h&dmartyy tai k&é&ntyy itsedén vastaan. Wenger korostaakin, etté esineellistyminen
ei viittaa synnynndiseen vastaavuuteen symbolin ja viitteen, valineen ja toimin-
non, ilmidn ja tulkinnan vélill4, vaan esineellistyminen voi johtaa symbolien
omaan eldmiseen irti alkuperéisestd yhteydesta. (mts. 60-62.)

Osallistuminen ja esineellistyminen ovat rinnakkaisia, toisiinsa kietoutuneita
ja toisiaan taydentévia prosesseja (Kuva 7) (Wenger 2003, 63).

20 Reification on kaannetty esineellistymiseksi Hakkaraisen (2000) mukaan, vrt. reify tark. konk-
retisointia, mutta Wenger korostaa, ettd ensineellistymisen tuotteet eivat ole vain konkreettisia,
materiaalisia objekteja (Wenger 2003, 61)
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merkitys

OSALLISTUMINEN

vélineet
symbolit

eldminen maailmassa
vastavuoroisuus

kaavakkeet suunnitelmat
dokumentit  kasitteet

toiminta
jasenyys
vuorovaikutus

ESINEELLISTYMINEN

neuvottelu

Kuva7. Osallistumisen ja esineellistymisen kaksijakoisuus (Wenger 2003, 63)

Osallistumista tarvitaan tdydentdmaén esineellistymisen puutteita, kuten tuoma-
reita tulkitsemaan lakeja tai koulutus- ja informaatiotilaisuuksia kertomaan kor-
kea-asteen hopsista. Esineellistyminen taydent&d& osallistumisen puutteita, esi-
merkiksi muistioita, opaskirjoja, dokumentteja ja strategioita laaditaan muistin ja
oletusten tueksi. Osallistuminen ja esineellistyminen toimivat erilaisina muista-
misen ja unohtamisen muotoina. Osallistumisen ja esineellistymisen dynamiikka
voi painottua joko osallistumiseen tai esineellistymiseen, mik& voi tuottaa on-
gelmia kaytanteisiin. Jos osallistuminen painottuu, kdyténteet perustuvat vahvasti
ilmassa oleviin oletuksille yhteisesti jaetusta ymmarryksesta, joka ei valttamatta
ole niin jaettu kuin luullaan. Jos taas esineellistyminen painottuu, ilman osallis-
tumista tuotetut dokumentit voivat jddda ns. kuolleeksi Kirjaimeksi, johon ei
kiinnityta. (Wenger 2003, 63-65, 88.)

Merkitysneuvottelut syntyvéat osallistumisen ja esineellistymisen rinnakkais-
uudesta, ei niiden vastakohtaisuudesta. Ne madrittavat toisiaan ja muuttavat suh-
teitaan ja muotojaan. Osallistuminen ei ole vain suunnitelman toteutusta, vaan
siitd neuvottelua uudessa kontekstissa. Jos yhteison jasenilla on ristiriitaisia na-
kemyksi& ja tulkintoja merkitysneuvottelujen kohteena olevasta asiasta, se voi-
daan ongelman sijasta nahda mahdollisuutena uusien merkitysten luomiseen.
Esineellistyminen ei ole vain sen kirjaamista mitd jo on, vaan niin ikaan uusien
merkitysten luomista. Merkitysneuvottelujen kautta ihmiset ja asiat tulevat siksi
mitd ne ovat. (mts. 66, 68, 70, 84.)
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Osallistumista ja esineellistymista voidaan tarkastella vallan kanavina tai va-
lineind. Wengerin (2003, 91-92) mukaan esineellistymisen politiikka voi sisaltda
lainsdadantda, menettelytapoja, institutionaalisesti méariteltyja auktoriteetteja,
selontekoja, tilastoja, sopimuksia, suunnitelmia, argumentoivia havaintoesityksia
ja malleja, kun taas osallistumisen politiikka voi sisaltaa vaikuttamista, henkil6-
kohtaista auktoriteettia, suosimista, syrjintad, karismaa, luottamusta, ystavyytta
ja kunnianhimoa. Nama politiikat tarvitsevat toisiaan. Hopsin ottamiseksi kéyt-
toon valtakunnallisesti on kéytetty seké esineellistamisen etté osallistumisen po-
litiikkaa. Kéyténteiden tasolla hopsin merkitys muodostuu kuitenkin vasta pai-
kallisissa kaytantoyhteisdissd, joissa luodaan oma tulkinta annettuun hankkee-
seen (vrt. Wenger 2003, 81).

2.3.3 Kohti uutta luovaa tietoyhteis6a

Kéytantoyhteison kasite syntyi antropologisten tutkimusten pohjalta kuvaamaan
sitd, miten asiantuntijuutta voidaan hankkia osallistumalla (Lave & Wenger
1993). Kéaytantoyhteisojen alkuperdinen konteksti eroaa selvasti nykyajan lansi-
maisen tydelaman konteksteista ja kulttuureista (Hakkarainen ym. 2003; Hakka-
rainen, Palonen & Paavola 2002; Tynjéla 2004). Kun Lave ja Wenger (1993, 67)
kuvasivat mm. katiloksi oppimista mayaintiaanien keskuudessa, kyse oli traditi-
on siirtdmisestd sellaisenaan eteenpdin. Kaytantoyhteison mallia on arvosteltu
siitd, ettd se tavoittaa olemassa olevien — hyvien tai haitallisten — kéytantdjen
toistamisen, mutta ei uuden luomista ja kehittdmistd. Wengerin mallia on niin
ikaan arvosteltu siitd, etta siind korostuu kéytantd ilman kasitteellista ja teoreet-
tista kytkentaa. Mallissa ei oteta kantaa teoreettisen tiedon, kaytannéllisen tiedon
ja itsesdatelytaitojen integrointiin, mitd pidetddn olennaisena asiantuntijuuden
kehittymisessé tietoyhteiskunnalle ominaisissa, uutta luovissa tietoyhteisoissa ja
tyokulttuureissa (Hakkarainen ym. 2003; Tynjala 2004).

Mybhemmassa teoksessaan Wenger (2003, 96-97) on korostanut sitd, etta
kaytantoyhteisolla ei tarkoiteta vain traditionaalista yhteisfa ja on tuonut esiin
kéaytantoyhteisojen uutta luovan puolen. Hanen mukaansa oppimisessa on sa-
manaikaisesti kaaosta ja jarjestysta. Kaytantdyhteisét ovat luovia yhteisoja, jois-
sa oppiminen edellyttédd jarjestyksen ja kaaoksen interaktiota. Kaytantoyhteison
jasenet tuottavat uutta merkitysneuvottelujen kautta. Merkitysneuvottelu on
avoin prosessi, jossa on jatkuva mahdollisuus ottaa mukaan uusia elementteja.
(mts. 96-97.)

Hakkarainen, Paavola ja Lipponen (2003) ovat vertailleet kaytantdyhteisoja
ja uutta luovia, innovatiivisia tietoyhteis6ja Carl Bereiterin ja Marlene Scarda-
malian (1993, 104-107) ajattelun pohjalta. Kaytantdyhteisét toimivat ns. ensim-
maisen asteen ympaéristdissa, joissa yhteiso pyrkii sopeutumaan joihinkin kiintei-
siin ja muuttumattomiin vaatimuksiin. Innovatiiviset tietoyhteisét toimivat ns.
toisen asteen ympéristdissa, joissa onnistuneen suorituksen kriteerit muuttuvat
jatkuvasti ja muutosprosessi muuttaa kaikkien mukana olevien yhteisojen todel-
lisuutta. Innovatiivisessa tietoyhteisgsséa toimintaa arvioidaan yha tiukemmin ja
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séédellyin arviointikriteerein, jossa tarkastelun kohteena ovat seka tiedolliset etta
kaytannolliset prosessit. Innovatiivisten tietoyhteisdjen toiminnan tavoitteena on
uuden tiedon ja sité tukevien kaytanteiden luominen. Kun kaytantdyhteison l&h-
tokohtana on tiedon ja kokemuksen siirtyminen vanhemmalta kollegalta nuo-
remmalle, innovatiivisessa tietoyhteisossé valtasuhteet eivat ole néin yksisuun-
taiset ja selkedt. Sen sijaan innovatiivinen tietoyhteisd kohtaa jatkuvasti ongel-
mia, joita kukaan yhteison jasen ei ole aiemmin joutunut ratkaisemaan. (Bereiter
& Scardamalia 1993, 104-107; Hakkarainen ym. 2003.) Innovatiivisissa tietoyh-
teisoissd oppiminen kohdistuu johonkin, jota ei vield ole (Engestrom 2004, 59).
Innovatiivisten tietoyhteisdjen toiminta on riippuvainen yksittaisten jésenten
osaamisen kehittymisestd, jota voidaan tukea suunnitelmallisesti esimerkiksi
tukemalla henkilokohtaista ammatillista kehitystd. Innovatiivisissa tietoyhtei-
sOissé kehittdminen ja tiedonluominen on toiminnan fokuksessa. (Hakkarainen
ym. 2003.)

Innovatiivisen tietoyhteison prototyyppind voidaan pitéé tiede- ja teknolo-
giayhteisgjd. On vaikea kuvitella mitddn nykyajan tyoyhteisod, jolta ei edellytet-
téisi valmiutta muutokseen ja kehittymiseen. Télt4 osin puhdasoppiset kaytan-
tOyhteisot ovat harvassa. Innovatiivisen tietoyhteison piirteitd on havaittavissa
my06s pedagogisissa yhteisoissa. Jatta Herranen (2004) kuvaa ammattikorkeakou-
lua tuotetehtaana, joka pyrkii vastaamaan samanaikaisesti globalisoituvan ja ver-
kostoituvan maailman haasteisiin, mutta huolehtimaan koulutukselle annetusta
perustehtdvastd. Ammattikorkeakoulua luonnehditaan tilaksi, jossa toimintava-
pautta on annettu runsaasti, mutta paineet ja pakko uuden luomiseen ja kehitta-
miseen on valtava. Herrasen mukaan opettajien on pitanyt olla ”kuin jonglooreja,
tuhattaitureita, tietokoneoperaattoreita, pitkdn matkan juoksijoita, vahvoja kumi-
nauhoja, tehokkuuden ja vaikuttavuuden ikiliikkujia, kyltymattoémia saaveja,
pohjattomia koreja, suutarin lapsia paljain jaloin ja ty6juhtia.” (Herranen 2004).
Vapautta ja autonomiaa tuetaan silld idealla, etté sitd kdytetddn kehittymiseen ja
uuden luomiseen.

Tutkimukseni fokuksessa on pedagogisen yhteison kehittyminen ja kehitta-
minen, eikd yksiléiden asiantuntijuuden kehittyminen sinénsa. Kaytantoyhteiso
muodostuu silti yksilQistd, jotka luovat ja muokkaavat yhteiséa oman kehittymi-
sensa ja toimintansa kautta. Opettajat tulevat yksildina johonkin pedagogiseen
yhteisoon, jossa on olemassa jonkinlainen kulttuuri ja osallistumisen tavat — tai
johon luodaan sellaisia. Erilaiset opetustyon kulttuurit mahdollistavat eri tavoin
opettajien tyossdoppimisen yksilollisend tiedonrakentumisena ja toisaalta situa-
tionaalisena, osallistumiseen perustuvana oppimisena ja uuden luomisena. Har-
greaves (1996, 238) on kuvannut viitta erilaista opetustyon kulttuuria seuraavas-
ti:

Individualistisessa kulttuurissa opettajat tydskentelevat toisista erillaén.
Opettaja valmistelee opetuksen ja opettaa yksin. Individualistinen opetusty6n
kulttuuri voi johtua pedagogisen yhteison rakenteellisista tekijoistd, mutta se voi
olla myds mukautumista opetustydn paineisiin (so. tyon rajaamista) tai itse valit-
tua itsendisyytta. (mts. 172, 238.)
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Kollaboratiivisen yhteistydn kulttuurissa opetusty6td tehdéén yhdessa. Sille
on luonteenomaista jatkuva kehittdminen, jakaminen, luottamus ja keskindinen
tuki. Yhteistyd voi tapahtua esimerkiksi suunnittelussa, opetuksessa, ammatilli-
sessa keskustelussa, mentorointina, toimintatutkimuksessa seka epavirallisissa
tilanteissa. Kollaboratiivisen yhteistydn kulttuurit ovat spontaaneja, vapaaehtoi-
sia, kehityssuuntautuneita, kokonaisvaltaisia ja arvaamattomia. (Hargreaves
1996, 192-193, 238.)

Teennaisen kollegiaalisuuden kulttuuri voi nékya yhteisty0na vastaavissa ti-
lanteissa kuin kollaboratiivisen yhteistyon kulttuurissa. Néité kulttuureja erottaa
se, ettd teenndisen yhteistyon kulttuurissa yhteisty6té saddellaan hallinnollisesti,
se on pakollista, toteuttamisorientoitunutta, aikataulutettua ja ennustettavaa. Yh-
teistydn luominen perustuu usein strategisiin, hallinnollisiin p&&toksiin. Yhteis-
tyon tuloksena on sek& joustamattomuutta ettd tehottomuutta: opettajat eivat ole
kokouksissa silloin kuin pitdisi, ja ovat kokouksessa silloin kun ei ole asiaa. Yh-
teistydn fokuksen tulkinnassa voi olla ongelmia, koska kehittdminen tapahtuu
muualla ja vain toteuttaminen j&& opettajien tehtavaksi. (mts. 195-196, 208,
238.)

Balkanisaation kulttuurille on tyypillistd pienet ryhmittymat. Ryhmittymana
voi olla esimerkiksi tietyn aineen opettajien joukko tai kehittdamisryhma. Ryhmit-
tymien rajat ovat vahvat ja kestavét, ja eri ryhmittymilla on erilainen asema ja
valta. Yksilon on vaikea siirtyd ryhmittymasta toiseen, silla ryhmittymien vélille
saattaa muotoutua klikkejé. (mts. 212-215, 235, 238.)

Liikkuva mosaiikki voidaan nahda ratkaisuyrityksend balkanisoitumiseen.
Liikkuvassa mosaiikissa ryhmien valille pyritd&dn saamaan liiketta ja dynamiik-
kaa; yhteistyéryhmié luodaan projektiluontoisesti eika pysyvésti, ja niiden ko-
koonpanossa haetaan monimuotoisuutta ja joustavuutta. Liikkuvan mosaiikin
rajat ovat epamaaraiset, silla ryhmien jasenyys on muuttuvaa. (mts. 238-239.)

Pedagogisen yhteison opetustydn kulttuuri muovautuu sekd opettajien oman
toiminnan kautta ettd hallinnollisten ratkaisujen ja ohjauksen kautta. Kéyténtdyh-
teis0 — tai innovatiivinen tietoyhteisd — voi opetustyon kulttuurina sijoittua eri
tavoin. Jos pedagoginen yhteisd suuntautuu vahvasti kehittdmiseen ja uuden
luomiseen, yksittaisill& yhteison jasenilla on erilaisia mahdollisuuksia orientoitua
siihen. Johnson (2006, 57) on kuvannut opettajien sosiaalisia rooleja Gaussin
kéayraan verrannollisella kuviolla, jossa k&yrén toisessa daripaéssa on kehittdmi-
sen ja muutoksen vastustajat, toisessa &aripadassd muutosagentit. Suurin osa opet-
tajista sijoittuu kéyrén keskivaiheille ns. sosiaalisesti suotuisaan rooliin. Sille on
ominaista periaatteellisesti myonteinen suhtautuminen muutospyrkimyksiin ja
yhteistyohon, mitd voi kuvata riskittomyydeksi: talloin ei leimaudu vastarannan
kiiskiksi eikd mydsk&dadn muutoksen moottoriksi. (Johnson 2006, 57.) Seuraavas-
sa luvussa pedagogisen yhteison jasenten positioita tarkastellaan varsinainen
tutkimusotteen kannalta; miten yhteison jésenet sijoittuvat muutosta tavoittele-
van osallistavan toimintatutkimuksen kehykseen.
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3 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET,
MENETELMAT JA TOTEUTUS

3.1 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkimus koskee henkilokohtaista opintosuunnitelmaa (hops) ja sen ohjausta
korkea-asteen kontekstissa. Hops ja ohjaus ovat korkea-asteella merkitykseltdén
vakiintumattomia sekd kasitteind ettda kaytanteind. Hopsin rakentumista ja sen
ohjausta voidaan tarkastella yksil6tason tai yhteison prosessina, mutta myos kor-
keakoulupedagogisena ja koulutuspoliittisena kysymyksend. Pedagogiset yhtei-
sOt viime kéadessé tulkitsevat hopsia ja sen ohjausta kdytannon toimintana.

Tutkimuksessani kiinnostus kohdistuu pedagogiseen yhteisoon, jota tdssa tar-
kastellaan kaytantoyhteison nakokulmasta: hopsin ja sen ohjauksen kayténteiden
ja niihin liittyvien merkitysten rakentumiseen yhteiséllisen kehittdmisprosessin
aikana. Hops ja sen ohjaus ndhdaan koko opintojen ajan kestdvana prosessina
osana pedagogista toimintaa. Tutkimuksen tavoitteena on seké kehittdminen etta
tutkiminen.

Kehittamistehtavana on korkea-asteen koulutukseen soveltuvan hopsin ja sen
ohjauksen pedagogisten kaytanteiden kehittaminen.

Tutkimustehtavana on

1) kuvata ja analysoida hopsin ja sen ohjauksen pedagogisen kehittdmisen pro-
sessia ja siina tapahtuvia merkitysneuvotteluja, seka

2) kuvata ja analysoida hopsin muotoutumisen prosessia ja merkityksia opiskeli-
jandkokulmasta.

Yhteisollinen kehittdmisprosessi toteutetaan osallistavana toimintatutkimuksena,
jossa on mukana opetushenkiléstoa ja opiskelijoita. Tutkimuksen toimintaympa-
ristbnd on ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelma. Toimintatutki-
mukseen osallistuvat méaarittavat kaytantdyhteisond kehitystyon tavoitetta, toi-
mivat vastavuoroisesti tavoitteen saavuttamiseksi ja jakavat yhteista repertoaaria,
mika voidaan nédhdé pedagogisen yhteisén oppimisena osallistumisen prosesseis-
sa. Yhteisen tulkinnan rakentumista ja kéaytanteiden kehittymista tarkastellaan
merkitysneuvotteluina hopsista ja sen ohjauksesta. Taméa prosessi tuodaan tutki-
muksessa esiin muutoskertomuksen muodossa.
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3.2 Tutkimuksen menetelmalliset valinnat

Siirryn seuraavaksi kuvaamaan sitd, miten toimintatutkimusta on kéytetty tutki-
muksen tavoitteiden saavuttamiseen. Koska tutkimuksen osallisten positiot ovat
keskeinen metodologinen ja eettinen kysymys toimintatutkimuksessa, kasittelen
sitd omana kokonaisuutenaan. Kuvaan aineiston analysoinnissa kéytetyn kerto-
van muutosselonteon menetelman perusperiaatteet ja kerron menetelman sovel-
tamisesta tassé tutkimuksessa. Lopuksi pyrin selventdmaan toimintatutkimuksel-
lisen metodologian sekd kaytantdyhteisdjen ja kehitystyon kasitteiston nivoutu-
mista toisiinsa.

3.2.1 Toimintatutkimus tutkimusotteena

Tutkimuksessani ldhtdkohtana oli toiminta, jota tutkittiin tieteen ehdoilla. Toi-
mintatutkimus on aina ainutkertainen ja kontekstisidonnainen prosessi, minka
vuoksi se tuottaa ensisijaisesti pragmaattista tietoa. Saavutettu tieto voi olla silti
siirrettavissd tai suhteutettavissa muihin konteksteihin (vrt. Lincoln & Guba
1989, 297). Pragmaattisen tiedonkasityksen mukaan tietdminen ndhdaan kaytan-
nollisen toiminnan muotona. Tiedon saavuttaminen edellyttdd toimintaa (Dewey
1929/1999, 97). Toiminnan rinnalla tapahtuvan tutkimuksen tavoitteena on 16y-
td4d muutoksen elementit ja tavoittaa niihin liittyvat relaatiot (Kivinen & Ristela
2001, 252). Téssa voidaan kayttda apuna erilaisia aineiston keruuseen ja ana-
lysointiin liittyvid metodisia valineita.

Tutkimuksen tavoite puolsi sellaisen tutkimusotteen valintaa, jolla voi ottaa
haltuun pedagogisen yhteison arkeen kuuluvia pitkakestoisia prosesseja, jotka
olivat vasta muotoutumassa. Tutkimusmenetelman ja -kohteen valintaan vaikutti
myos tilaisuus toimia sisépuolisena tutkijana kehittdmis- ja tutkimusmyonteises-
sé tyoyhteisdssa. Kéytannon kehittdminen ja uuden tiedon saavuttaminen olivat
samanarvoisia tutkimuksen pddméaéria. Tavoitteena oli k&yttda toimintatutkimus-
ta sellaisena metodisena orientaationa, jonka avulla kyettiin parhaiten vastaa-
maan tutkimustehtdviin, ilman tarvetta asettautua puolustamaan toimintatutki-
muksen tieteellistd painoarvoa — alemmuuden nakokulmasta — tai ilman tarvetta
korostaa sen moraalista ylemmyyttd (vrt. Greenwood 2005, 173; Kuula 2001,
27-28).

Toimintatutkimus vaatii ehkd muita menetelmid runsaammin perusteluja,
koska toimintatutkimuksen nimeé on kaytetty hyvin monenlaisesta kehittavésta
toiminnasta, jossa ei ole vélttamatta ollut tieteellisia tavoitteita. Rapoportin
(1970/2005, 30) mukaan toimintatutkimuksen etdéntymiselld tieteesta tarkoite-
taan sellaiseen toimintaan suuntautumista, joka ei ole teorian tukemaa toimintaa
ja jolla ei ole tieteen kumulatiivista luonnetta. Toisaalta toimintatutkimusta on
arvosteltu sen etdantymisesta toiminnasta, jolloin tutkimus onkin itse asiassa
kenttdtutkimusta tai soveltavaa tutkimusta (Kemmis 1988, 47; Rapoport
1970/2005, 30). Rapoportin (1970/2005) mukaan toimintatutkimuksessa on kol-
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me dilemmaa, jotka koskevat etiikkaa, tavoitteita ja aloitteellisuutta, ja joiden
suhteen tehtdvat ratkaisut johtavat toimintatutkimuksen joko pois tieteesta tai
pois toiminnasta.

Yksi syy edelld kuvattuun aaltoliikkeeseen on se, ettd toimintatutkimuksen
taustalla ei ole yhtendista teoriaa (Heikkinen & Jyrkama 1999, 51; Kuula 2001,
218). Kurt Lewin (1951, 228), jota pidetddn ensimmadisend toimintatutkijana,
késitteellisti sosiaalisen muutoksen kolmiportaiseksi prosessiksi: aikaisempien
rakenteiden hajottaminen osiin (unfreezing), rakenteiden muuttaminen (chan-
ging), pysyvan, uuden rakenteen lukitseminen (freezing). Tamé malli on perusta-
na useille erilaisille toimintatutkimuksen suuntauksille, joissa yhteisend piirteena
on muutokseen pyrkiminen reflektion ja toiminnan kautta (Heikkinen & Jyrkdma
1999, 55). Toimintatutkimuksen suuntauksia voidaan hahmottaa sen mukaan,
painottuuko tutkimuksessa yksildiden itsereflektio vai yhteisollisyys (Heikkinen
& Jyrkdma 1999, 50), kommunikaatio ja dialogi (Gustavsen 1992) sek& missa
maadrin tutkittavat osallistuvat kanssatutkijoina tutkimuksen tekemiseen (Whyte
1991a; Whyte 1991b). Toimintatutkimuksen eri strategioita on hahmotettu ideo-
logisten ja prosessuaalisten eroavuuksien nakokulmasta neljaan eri suuntauk-
seen: toimintatutkimukseen, osallistavaan toimintatutkimukseen, toimintaoppi-
miseen ja toimintatieteeseen (Ellis & Kiely 2005). Eri puolilla maailmaa seka eri
tieteenaloilla on havaittavissa erilaisia painotuksia. Brittildinen toimintatutkimus
korostaa toiminnan kehittdmisen nakdkulmaa ja australialainen yhteiskunnallisen
tiedonmuodostuksen tehtdvéé (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 33). Yhdysvalloissa
toimintatutkimusta on hyddynnetty erityisesti teollisuudessa kansainvalisen Kil-
pailukyvyn vahvistamiseksi, kun taas skandinaavinen malli on liittynyt arvoihin
teollisen demokratian ndkokulmasta (Whyte 1991b, 13). Sosiaaliantropologian ja
sosiologian etel&n maita koskevan tutkimuksen yhteydessa on puhuttu osallista-
vasta tutkimuksesta (PRA), ja pohjoisessa kontekstissa osallistavasta toiminta-
tutkimuksesta (PAR) (Greenwood & Levin 1998, 175). Toimintatieteeksi (action
science) nimetty suuntaus painottaa ihmisten vélisid suhteita ja intrapsyykkisia
prosesseja (Argyris & Schon 1991, 86). Kehittdva tyontutkimus (Engestrom
1995) on suomalainen tyon ja organisaatioiden tutkimisen ja kehittdmisen suun-
taus, jossa on niin ikdan toimintatutkimuksen piirteita.

Tutkimuksessani on piirteitd kasvatus- ja sosiaalitieteiden toimintatutkimuk-
sen traditioista, joista l&himpéand on osallistava toimintatutkimus (Greenwood &
Levin 1998), kasvatustieteen kriittinen®* (emansipatorinen) toimintatutkimus
(Carr & Kemmis 1986) ja omaa tyota koskeva toimintatutkimus (engl. practi-
tioner research; ks. esim. Herr & Anderson 2005). Toimintatutkimuksen kriteerit
on madritelty hieman eri painotuksin osallistavan ja kriittisen toimintatutkimuk-
sen nakokulmasta. Osallistavaa toimintatutkimusta edustavat Greenwood ja Le-
vin (1998, 8) painottavat tiedon luomista, kun Kkriittist4 toimintatutkimusta edus-
tavat Carr ja Kemmis (1986, 165) painottavat toimintaa ja kehittdmista. Tutki-
muksessani tiedon luominen, toiminta ja kehittdminen nahtiin kaikki tarkein&

2 pjdan tassa kontekstissa soveltuvampana kéyttaa termia kriittinen toimintatutkimus. Palaan
my6hemmin sen tarkasteluun, mitd emansipatorisuus voisi tarkoittaa tassa tutkimuksessa.
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paamaéarind. Osallisuus on mukana molempien traditioiden esittdmissé kriteereis-
sd. Greenwood ja Levin (1998, 8) korostavat osallisuutta arvona, vastuun jaka-
misena ja demokraattisena toimintana, kun Carr ja Kemmis (1986, 165) korosta-
vat osallisuuden systemaattisuutta tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Carr ja Kem-
mis (1986, 165) painottavat kriteereissddn toimintatutkimuksen syklisyytta ja
syklien toistumista useammin kuin kerran, kun Greenwoodin ja Levin (1998, 8)
kriteereissa riittdd pyrkiminen vapauttavaan suuntaan.

Tutkimuksessani osallisuus painottui Greenwoodin ja Levin Kkriteerien suun-
taan. Tein itse aloitteen tutkimuksen toteuttamiseksi, mutta kehittdmisen tarve ja
tavoitteet nousivat tutkittavasta yhteisostd. Vaikka tiimi ja opiskelijaedustajat
osallistuivat kehittdmistyon lisaksi tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun,
varsinaisen tutkimuksellisen osuuden tein yksin ja tutkimuksen saattaminen véi-
toskirjaksi oli omalla vastuullani. Tutkimuksessani osallisuus ja yhteinen vastuu
korostuivat toiminnassa: toimintakdytanteitd reflektoivat ja kehittivat opiskelijat
ja tiimin jasenet. Osallistaminen kytkeytyi koulutusohjelman toiminnan teoreetti-
seen viitekehykseen, sosiaalipedagogiseen ajatteluun, jonka mukaan yhteison
jasenten osallistamista pidetdén yhtend muutoksen avaimena ja siihen sitouttaja-
na (vrt. Freire 1970/2001, 65; Kurki 2000, 88). Osallisuus oli seka arvo sinansé
ettd osa toimintatutkimusta, mika vie tutkimuksen orientaatiota kohti kriittisen
toimintatutkimuksen kriteereja.

Kriittisen toimintatutkimuksen orientaatiossa korostetaan toimintatutkimuk-
sen spiraaliluonnetta. Sen mukaan toimintatutkimus koostuu kehastd, jonka vai-
heet ovat todellisuuden analyysi ja ongelmien késitteellistdminen, toimintaoh-
jelman suunnittelu ja toteuttaminen. Saavutettua arvioidaan dialogisena prosessi-
na ja kehaa toistetaan edelleen, niin ettd kehistd muotoutuu spiraali, jolla ei ole
selkedd paéatepistettd (Carr & Kemmis 1986, 164; Greenwood & Levin 1998,
18). Toimintatutkimuksen vaiheet ovat pelkistden seuraavat: 1. suunnittelu 2.
toiminta 3. havainnointi ja 4. arviointi (Carr & Kemmis 1986, 165). Tutkimuk-
sessani toteutui kolme toimintatutkimuksen syklid, joiden aikana prosessin ta-
voitteita madriteltiin uudestaan (Kuva 8). Loputtoman spiraalin muoto nakyy
tdssd tydssa: varsinainen toimintatutkimus ajoittuu kevééstd 2002 kevadseen
2005, mutta aineistokeruun osalta spiraali alkaa jo vuonna 2001 ja jatkuu kevaa-
seen 2006 saakka, jolloin sain viimeiset selonteot kehitystydssa osallisina olleilta
opiskelijoilta. Suunnittelua, toimintaa, havainnointia ja arviointia tapahtui lomit-
tain koko kehitysprosessin ajan.

Carr’n ja Kemmisin (1986, 185) mukaan yhden kehén tutkimusta ei voi ni-
metd toimintatutkimukseksi. Talléin on kyse ongelmanratkaisusta tai arviointi-
tutkimuksesta. Kemmis (1994, 42) on my6hemmin todennut, ettd toimintatutki-
muksen eri vaiheet toteutuvat usein pééllekkdisend ja limittdisend prosessina,
jolloin syklit ja niiden muodostamat spiraalit ovat pikemminkin periaatteellisia
kuin kéytannostd yksiselitteisesti havaittavia vaiheita (Heikkinen & Jyrkama
1999, 38). Nain tapahtui myds tassa tutkimuksessa.
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11. Ohjausmallin krii-

12. Ohjausmallin = siytymisen vaihe /

jasentymisen vaihe
14. Tutkimus péattyy,

mutta prosessi jatkuu

LV 2004-2005 13 1ytkimuksen paat-

téva arviointi toukok.-
05; kirjoitelmien keruu 10. Ohjaussuunnitelman péivitys;

uusien tavoitteiden asettaminen

elok.-04

~

8. Toimintaa: mentorointikéyténteet alkavat,
erostoiminta muokkautuu, hopsvalineita kehi-
telldén, hopsohjaus osaksi laajempaa pedago-
gista kokonaisuutta

LV 2003-2004

7. Ohjaussuunnitelman

9. Havaintoja ja arviointia paivitys; uusien tavoit-

jouluk. -03, helmik. -04 teiden asettaminen elok.
-03
4. Erostoiminnan — . . ) .
. . 3. Ohjaussuunni- 6. Hopsin tulkin-
luomisen vaihe T o
telman vieminen nan paivitys tii-
kaytantoon missa elok. -03

LV 2002-2003

5. Havaintoja ja
arviointia: doku-
menttiaineistoon —
Kirjatut havainnot ja

2. Tavoitteiden asettaminen ja Kir-

jaaminen suunnitelmaksi toukok.,

kysely opiskelijoille / elok. -02
maalis-huhtik. -03

1. Todellisuuden analyysi maalis-huhtik.-02;

/ kysely tiimille ja opiskelijoille; dokumentti-
aineiston keruu alkaa

Kuva 8. Toimintatutkimuksen vaiheet

Vaikka toimintatutkimuksen perusidea on yhteinen, aarimmaiset toimintatutki-
muksen suuntaukset eroavat toisistaan ideologisesti, metodologisesti ja episte-
mologisesti. Toisessa aaripadssa ovat liikealalla kehitetyt tekniseen tiedonintres-
siin perustuvat toimintatutkimuksen tekniikat (business models), joiden tavoit-
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teena on esimerkiksi saavuttaa laadunhallintaa massatuotannossa. Toisessa dari-
paéssa on emansipatorinen toimintatutkimus, jonka avulla autetaan sorrettuja
ihmisia tunnistamaan arjen ilmi6itd ja toimimaan sosiaalisten ongelmien poista-
miseksi. (Carr & Kemmis, 1986, 135; Herr & Anderson 2005, 9.) Emansipatori-
sesti suuntautuneet tutkijat pitavét teknista toimintatutkimusta huonoimpana toi-
mintatutkimuksen muotona sen pinnallisuuden vuoksi, kun taas emansipatorinen
toimintatutkimus edustaa heiddn mukaansa aidointa toimintatutkimusta sen yh-
teisOllisen luonteen ja arvoperustan vuoksi (Carr & Kemmis 1986, 203; Kuula
2001, 74). Emansipatorista toimintatutkimusta on luonnehdittu jopa evankelisek-
si ja eskatologiseksi, vallankumoukselliseksi tutkimuksen suunnaksi (Kuula
2001, 79). Teknisen ja emansipatorisen (kriittisen) toimintatutkimuksen vali-
maastoon Carr ja Kemmis sijoittavat ns. praktisen suuntauksen.?? Praktinen toi-
mintatutkimus on teknistd toimintatutkimusta avoimempaa kaytdnnon tavoittei-
den suhteen. Kun teknisessa toimintatutkimuksessa tutkija on taysin ulkopuoli-
nen henkil6 ja tutkimuskysymykset nousevat tdman lahtokohdista, praktisessa
toimintatutkimuksessa tutkijalla on prosessikonsultin rooli, rohkaisten osallistu-
jia osallistumaan ja reflektoimaan omaa toimintaansa ja luomaan yhdessé uuden
tietoisuuden syntymisté. (Carr & Kemmis 1986, 202-203.) Tutkijan ja osallisten
roolit ovat tasavertaisimpia emansipatorisessa suuntauksessa. Osallistavuutta
korostetaan niin, ettd osallisten tulisi olla mukana kaikissa tutkimuksen vaiheissa
ja sen eri tasoilla, sekd toiminnassa ettd tutkimuksen raportoinnissa (Atweh,
Kemmis & Weeks 1998; Carr & Kemmis 1986).

Vaikka tutkimukseni tayttaa osin Kriittisen toimintatutkimuksen kriteeriston,
voidaan kysya, mitd emansipatorisuus tarkoittaa tutkimuksessani. Emansipatori-
nen toimintatutkimus poikkeaa teknisestd ja praktisesta toimintatutkimuksesta
mm. arvopohjaltaan siten, ettd siin& osallisilla on yhteinen vastuu kehittdmisesta.
Esimerkiksi opettajan toimintaa opiskelijoiden kanssa ei ndhda vain opettajan
vastuulla olevana asiana, vaan yhteisend vastuualueena. Kehittyminen on organi-
saation yhteinen yritys, joka edellyttdd yhteistd sitoutumista. (Carr & Kemmis
1986, 203.) Opetuksen arvovapauteen Carr & Kemmis (mts. 99) suhtautuvat
kriittisesti. Sosiaalinen konteksti on vain yksi niista konteksteista, jonka he liitta-
vat kasvatuksen tutkimukseen. Heiddn mukaansa opetukselliset toiminnot liitty-
vat aina johonkin sosio-historialliseen ja poliittiseen yhteyteen ja tuottavat kuvan
rakenteilla olevasta tulevaisuudesta (mts. 39, 160, 184). Hopsit ja hopsien ohjaus
on seké& korkeakoulupedagoginen ettd -poliittinen kysymys, osa uusliberalistista
vapautta ja tehokkuutta korostavaa ajan henkeg, jota tutkimuksessani on lahestyt-
ty kriittisen toimintatutkimuksen nékokulmasta korostaen osallisten itsensa an-
tamia merkityksia. Kriittistd kasvatustiedettd edustavassa tutkimuksessa koulu-
tuksen ongelmat ja kysymykset nahdaan yksilollisen ndkokulman liséksi sosiaa-
lisina kysymyksing, jotka vaativat yhteistoimintaa tullakseen ratkaistuksi. Tut-
kimuksen tuloksena ei voi olla vain toteamus siit4, miten asiat ovat, vaan Kriitti-
nen suuntaus edellyttdd tutkimuksen ottavan kantaa siihen, miten edetd ongel-

22 Jaottelu perustuu Habermasin teoriaan kolmesta tiedonintressist, joista inhimillinen tieto
koostuu: tekninen, praktinen ja kriittinen tiedonintressi (Carr & Kemmis 1986, 134-135).
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mallisesta tilanteesta eteenpdin. (Carr & Kemmis 1986, 31.) Kriittisen kasvatus-
tieteen teoriassa on néin ollen aina mukana kaytanté (mts. 174).

Hannulan (2000, 159) mukaan Carr’n ja Kemmisin kehittelemassa kasvatus-
tieteellisessd toimintatutkimuksessa on selkeasti freireldisia perusnédkemyksia
kuten yhteiskunnallisten rakenteiden tarkastelu osana kasvatusta, jatkuva ky-
seenalaistaminen, yhteinen kommunikaatio, osallistuminen ja sitoutuminen pa-
rempien olosuhteiden luomiseen sekd dialektisuuden ja praksiksen korostus.
Carr’n ja Kemmisin kuvaus opettaja-tutkijan ja opiskelijan suhteesta vastaa Frei-
ren kuvausta dialogisesta oppimisesta. Hannula (mts. 159) selventéd, etta kriitti-
nen kasvatustiede ei ole varsinaisesti freireldistd sorrettujen pedagogiikkaa, mut-
ta se voisi olla Freiren tarkoittamaa kaikkien ihmisten pedagogiikkaa, joksi sor-
rettujen pedagogiikan tuli Freiren mukaan kehittyd. Tutkimuksessani Freiren
ajattelua ja kriittista kasvatustieteen toimintatutkimusta sovelletaan em. yleisessa
pedagogisessa merkityksessé.

3.2.2 Toimintatutkijan ja osallistujien positiot

Osallistavuutta voidaan pitéda kaikkeen toimintatutkimukseen kuuluvana piirtee-
né. Herr’n & Andersonin (2005, 3) mukaan toimintatutkimus on tutkimusta, joka
tehd@an aina tutkittavan yhteison kanssa joko sisa- tai ulkopuolisen tutkijan
kanssa (by or with insiders), ei koskaan ilman heiddn osallisuuttaan (to or on
them). Tutkijan position korostaminen on tullut esille erityisesti kasvatustieteen
toimintatutkimuksissa, joita on yha enenevédssd madrin tehty ns. sisapuolisen
tutkijan toimesta. Amerikkalaisessa traditiossa tésta kaytetdan nimitysté practi-
tioner research, jota voi luonnehtia kdytannon toimijan tekemaksi tutkimukseksi
(Herr & Anderson 2005, 2). Suomalaisessa kasvatustieteen tutkimuksessa opetta-
ja tutkijana -suuntaus on yksi muoto tasté traditiosta (ks. esim. Asunta, Husso &
Korpinen 2005; Ojanen 1998).

Huolimatta sisapuolisen tutkijan roolista en ole halunnut korostaa tutkimuk-
sessani subjektiivista nakékulmaa, vaikkakin tunnustan kasilla olevan nékdkul-
man olevan yksi mahdollinen ndkemys "todellisista’ tapahtumista. Antti Eskolan
(1997, 147) kuvaamista, totuuskasityksiltdén erilaisista pesapallotuomareista
oma positioni voisi olla sen tuomarin, joka tunnustaa tiedon konstruktiivisen,
havainnoista ja havaintovélineista riippuvan luonteen sanomalla: ”Mina vihellan
laittoman silloin, kun minusta nayttaa, ettd lyonti on laiton”. Olen tutkimukses-
sani pyrkinyt tarkoin argumentoimaan tapahtumien kulun sellaisena, kun milta se
naytti tdman aineiston ja metodisten vélineiden valossa. Eskolan kuvaamat kaksi
muuta tuomaria ovat objektiiviseen maailmaan uskova tuomari, joka viheltaa
laittoman ”silloin, kun se on laiton” ja konstruktivistiseen maailmaan uskova
tuomari, jonka mukaan ”Lyonti on laiton, kun minad vihellan sen laittomaksi”
(vrt. kuvaus baseball-tuomareista Hayes & Oppenheim 1997, 29). Yrj0 Enge-
strom (2004, 129-132) on jatkanut tarinaa neljannella pesapallotuomarilla, joka
havaitsi laittomien lydntien liittyvan sopupeleihin. Yksittdinen tapahtuma liittyi
nain muihin joukkueen jéseniin, eika kyse ollut en&a vain tuomarin totuudesta.
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Tutkijan positio suhteessa muihin osallisiin ja tutkimusyhteiséon on keskei-
nen kysymys toimintatutkimuksessa, koska position maarittdminen kytkeytyy
tutkimuksen epistemologisiin, metodologisiin ja eettisiin valintoihin seké tutki-
muksen luotettavuuden arviointiin (Herr & Anderson 2005, 29-30). Toiminta-
tutkijan tulee kuvata oma suhteensa muihin osallistujiin ja tutkimuspaikkaan,
organisaation viralliseen ja epéviralliseen hierarkiaan, valtarakenteisiin sek& pe-
rustella oma positionsa (mts. 32, 41). Luonnehdin seuraavassa tdméan tutkimuk-
sen positioita suhteessa ulko- ja sisapuolisuuden jatkumoon. Positioita kuvataan
konkreettisesti muutoskertomuksen yhteydessa.

Ulkopuolisella tutkijalla viitataan ns. perinteiseen yliopiston tutkijaan, joka
tulee tutkimuskohteeseen tutkittavan yhteison ulkopuolelta. Perinteisesta yliopis-
totutkimuksesta toimintatutkimuksen tutkimusote eroaa siing, ettd tutkimuskoh-
teena olevan yhteison tai organisaation jasenid, ns. sisapuolisia, otetaan mukaan
tutkimuksen tekemiseen (Herr & Anderson 2005, 29). Ulkopuolisen tutkijan
haasteena on luottamuksen, tasavertaisuuden, nakymattomyyden ja tietynasteisen
sisdpuolisuuden saavuttaminen (Alasuutari 1999, 97; Whyte 1991b, 240).

Sisépuolisella tutkijalla tarkoitetaan henkil6a, joka on ollut tai on seka tydssa
ettd tutkijana tutkimuskohteessa. Seka toimintatutkimuksen Kriittinen suuntaus
ettd osallistavan toimintatutkimuksen suuntaus ovat korostaneet osallisten oman
ekspertiisin merkitysta verrattuna ulkopuolisiin konsulttitutkijoihin (Herr & An-
derson 2005, 9-10). Tasta nakokulmasta katsoen esimerkiksi osallisten korkean
koulutuksen ja tieteellisen osaamisen hyddyntdminen on yhteison siséisen eks-
pertiisin hyodyntdmistd. Tutkijan sisépuolisuutta on perusteltu lisaksi silla, etta
tyon ja tutkimuksen yhdistdminen mahdollistaa tyon kehittdmisen ja siten voi-
daan saada ns. hiljaista tietoa nakyvéksi (mts. 29).

Olin tass& tutkimuksessa sisapuolinen tutkija. Tutkimuksessani oli osallisina
seka tiimin jasenet ettd opiskelijat, joita on kuvattu tarkemmin luvussa 4.1. Tii-
mi- ja opiskelijaedustajia ei valittu tai mé&aritelty erikseen toimintatutkimusta
varten, vaan tutkimuksessa hyddynnettiin mahdollisimman paljon pedagogisen
yhteison normaaleja, osallistavia kaytanteitd. Tiimin j&senet osallistuivat toimin-
tatutkimukseen osana omaa ty6tdan ja oman tyénsa kehittamistd. Opiskelijoiden
osallisuus toteutui arviointien yhteydessa. Arviointia tapahtui ryhmien itsensa
valitsemien opiskelijaedustajien kautta. Tdmén liséksi opiskelijoiden osallisuutta
haluttiin laajentaa ja mahdollistaa erikseen tehtyjen kyselyjen ja Kirjoitelmien
kautta.

Jos tutkimukseen osallistuneiden positioita tarkastelee Herr’n ja Andersonin
(2005, 31) kuvaamien positioiden jatkumossa (Taulukko 2), tutkimukseni sijoit-
tuu positioiden 2—4 vaiheille. Kyseessé oli sisdpuolisen tutkijan yhteistyé muiden
sisapuolisten kanssa (positio 2), jossa ei kuitenkaan haluttu korostaa itsereflektii-
visyyttd yksiloiden tasolla vaan pedagogisen kehittdmisen reflektointia yhteis-
toiminnallisesti ja vastavuoroisesti tiimin ja pedagogisen yhteison tasolla (positio
4). Tiimin jasenten sisapuolisuus oli vahvempaa ja tietoisempaa kuin opiskelijoi-
den, silla vaikka opiskelijoiden kokemukset ja palautteet otettiin huomioon, toi-
mintatutkimuksellinen uudelleen suuntaaminen tapahtui viime kadessa tiimin
linjauksina. Toimintatutkimuksen kontribuution tavoitteena oli kohdistua seké
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sisa- ettd ulkopuolisiin seka ko. yhteisossa ettd sen ulkopuolella: opiskelijoiden
hopsien laadinnan edellytysten ja ohjauksen saatavuuden paranemiseen, ohjaavi-
en opettajien ammatilliseen kehittymiseen, organisaation kehittymiseen seka
uuden tiedon tuottamiseen.

Taulukko 2. Tutkijan positioiden jatkumo (muokattu Herr & Anderson (2005,
31) pohjalta)

TUTKIJAN POSITIO

KONTRIBUUTIO

TRADITIO

Sisdpuolinen, joka tut-
Kii itseddn / omaa tyo-
taan

Uusi tieto, kehittynyt/ ar-
vioitu kaytanto, yksilolli-
nen/ ammatillinen muutos
(transformation)

Oman ammattikdytannon
tutkimus (practitioner
research), eldménkerta-
tutkimus, narratiivinen
tutkimus, itsetutkimus
(self-study)

Sisdpuolinen, joka te-
kee yhteisty6td muiden
sisépuolisten kanssa

Uusi tieto, kehittynyt/ ar-
vioitu kéytantd, ammatilli-
nen / organisatorinen muu-
tos

Feministiset tiedostus-
ryhmat, tutkimus-/ opin-
toryhmat, tiimit

Yksi tai useampi sisé-
puolinen, joka tekee
yhteisty6td yhden tai
useamman ulkopuoli-
sen kanssa

Uusi tieto, kehittynyt/ ar-
vioitu kdytantd, ammatilli-
nen / organisatorinen muu-
tos

Tutkimus-/ opintoryhmat

Vastavuoroinen yhteis-
ty0; sisé- ja ulkopuoli-
set tiimit

Uusi tieto, kehittynyt/ ar-
vioitu kaytantd, ammatilli-
nen / organisatorinen muu-
tos

Yhteistoiminnalliset osal-
listavan toimintatutki-
muksen muodot, jotka
saavuttavat
oikeudenmukaiset (equi-
table) valtasuhteet

Yksi tai useampi ulko-
puolinen, joka tekee
yhteisty6td yhden tai
useamman sisapuolisen
kanssa

Uusi tieto, kehittynyt/ ar-
vioitu kdytantd, organisa-
tionaalinen kehittyminen
/muutos

Mainstream muutostoi-
minta: konsultointi, teol-
linen demokratia, organi-
saation oppiminen
Radikaali muutos: yhtei-
sOn voimaantuminen
(Paulo Freire)

Yksi tai useampi ulko-
puolinen, joka tutkii
yhté tai useampaa sisa-
puolista

Uusi tieto

Yliopistolédhtdinen, aka-
teeminen tutkimus toi-
mintatutkimuksen meto-
deista tai toimintatutki-
musprojekteista

67



Tutkijan sisd- ja ulkopuolisuuteen liittyy implisiittisia oletuksia. Esimerkiksi
etnografisessa tai antropologisessa tutkimuksessa ulkopuoliseen tutkijaan, joka
paasee hyvin sisélle johonkin vieraaseen yhteiséon tai kulttuuriin, liitetdén tie-
tynlaista glorifikaatiota: tutkija on ’oikeasti’ ollut jossakin ja ’nahnyt’ jotakin
(Nikander 2006). Sisapuoliseen tutkijaan liitetddn vastaavassa tilanteessa maalli-
kon, ei-tutkijan ja jopa epdarehellisyyden mielikuvia. Ne voivat olla aiheellisia
silloin, jos tutkija kuvaa toimintaansa perinteisen ulkopuolisen tutkijan kriteereil-
14, eik& kerro avoimesti omasta osallisuudestaan ja sitoutumisestaan toimintaan
(Herr & Anderson 2005, 33, 35).

Kuulan (2001, 119) mukaan toimintatutkija on aina ulkopuolinen, eika talla
ole tyohistoriaa tai tulevaisuutta tutkittavan tydyhteison jdsenend. Nain vahvalle
vditteelle ei 16ydy perusteita nykytutkimuksen valossa, sill& viime vuosina on
tehty yha enemman toimintatutkimusta sisdpuolisen tutkijan toimesta (esim. Herr
& Anderson 2005, 29; Johnson 2006; Kiviniemi 1997; Seind 1996). Yleisesti
voidaan todeta, etté sisdpuolisuus on korostunut kasvatustieteen tutkimuksessa ja
ulkopuolisuus organisaatioiden tutkimuksessa seka sosiologisissa tutkimuksissa
(Herr & Anderson 2005, 34). Sisé- ja ulkopuolisuuteen voi liittyd koulutus- ja
tiedepoliittista jannitteisyytta.*

Sisé- ja ulkopuolisuuden maarittely ei ole kuitenkaan yksinkertaista. Ulko-
puolisen tutkijan historia saattaa siséltdd sisdpuolisuutta esimerkiksi silloin, jos
tutkija on aiemmin asunut tutkimuskohteena olevalla alueella tai ollut toissa tut-
kimuskohdetta vastaavassa tyOyhteisdssa. Sisapuolisuutta voi tuottaa henkilon
syntyperaén tai sukupuoleen liittyva tekija. Sisdpuolinen tutkija voi etddnnyttaa
itseddn tutkimuskohteesta kayttamalla sellaisia metodisia valineitd, jotka tukevat
ulkopuolisen position saavuttamista.

Vaikka sisdpuolisen tutkijan positio on periaatteessa hyvaksytty osaksi toi-
mintatutkimuksen metodologisia konventioita, oman tydn tutkiminen ei ole on-
gelmatonta. Sisdpuolisen tutkijan etuna on hiljaisen tiedon tunteminen, mutta
toisaalta nakemykset voivat olla ennakkoluuloisia, vinoutuneita, sokeita itses-
taanselvyyksille ja tutkimustyon suhteen liian positiivisia, silla tutkija yleensa
itse uskoo vahvasti kehitystyon ideaan (Herr & Anderson 2005, 35). Naiden asi-
oiden tiedostaminen johti tdssa tutkimuksessa kirjallisen dokumenttiaineiston
korostumiseen ja tutkimuspdivakirjan roolin sivuuttamiseen.

Tutkimuspéivakirjan pitdminen on yksi toimintatutkimuksen keskeisia piirtei-
td (Kemmis & McTaggart 1990a, 24). Kuulan (2001, 171) mukaan tutkimuspéi-
vakirjan kdytto on vaikeaa ja saattaa olla harhaanjohtavaakin, jos tutkija valitsee
sielti otteita vain oman tutkimuksellisen selviytymistarinansa tueksi. Pidin tut-
kimuksen ajan tutkimuspéivakirjaa, mutta en méarittele sitd kuuluvaksi varsinai-
seen tutkimusaineistoon. Péivakirjamerkintdjen kayttdminen aineistona osoittau-
tui ongelmalliseksi, silld en ollut kyennyt kirjaamaan muutosprosesseja niiden

2 Tutkimusprosessin aikana sain useamman kerran kokea, ettd tutkimusasetelmassani olevat
tietyt kdsitteet kertovat jo sindnsa tutkimukseni kuuluvan tieteelliseltd statukseltaan ns. paheelli-
siin heimoihin (vrt. Ylijoki 1994); ndma kasitteet olivat ammattikorkeakoulu ja kasvatustieteelli-
nen toimintatutkimus — puhumattakaan hopsiin liittyvista epailyista.
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tapahtuma-ajankohtana riittdvan analyyttisesti, jos ollenkaan. Tutkimuksessa oli
kyse laajoista muutosprosesseista, joita koskevien havaintojen tavoittaminen ja
Kirjaaminen téssa ja nyt oli haastavaa. Arjen toiminnassa olin ensisijaisesti toimi-
jan, en tutkijan, roolissa. Herr & Anderson (2005, 34) pitavéat tata sisdpuolisen
toimintatutkijan dilemmana; miten olla samaan aikaan sekd mukana toiminnassa
ettd dokumentoida sitd. Tutkijan rooli painottui tydsséani silloin, kun osallisten
kanssa pysahdyttiin tarkastelemaan kadytanteistd tehtyja havaintoja, arvioimaan
niit4 ja suuntaamaan toimintaa uudelleen. Kun tutkimuspaivakirjan kéaytté osoit-
tautui hankalaksi, kootun dokumenttiaineiston painoarvo osana tutkimusaineistoa
lisdantyi.

3.2.3 Kertovan muutosselonteon menetelma

Toimintatutkimuksen aikana kootun aineiston jasentdmisessa ja analysoinnissa
kaytettiin kertovan muutosselonteon menetelmaa (Laitinen 1998; 1999). Mene-
telma kehitettiin alun perin teollisuusyrityksen muutosta koskevassa tutkimuk-
sessa (Laitinen 1998) ja sitd on sovellettu mm. pedagogiseen kehittdmisty6hon
(Mantyla 2002). Kertovan muutosselonteon menetelma voidaan nahda kokonai-
suudessaan toimintatutkimuksellisena menetelménd. Tutkimuksessani sitd on
sovellettu pelkastadan aineiston analysointiin.

Kertovan muutosselonteon menetelma perustuu sosiaalipsykologiseen Harrén
ja Secordin (1972) etogeniaksi kutsuttuun teoriaan ja selontekojen menetelmaan.
Teorian keskeiset ké&sitteet ovat episodi, selonteko ja neuvottelu, joista yhteensé
koostuu selontekojen menetelma. Menetelman lahtokohtana on inhimillisen ela-
man tutkiminen luonnollisessa ymparistossdan. Etogenian mukaan luonnollinen
ymparisto tuottaa uutta ndkdkulmaa ihmisen toiminnan, toiminnan merkitysten,
toiminnan suunnitelmallisuuden ja toiminnasta annettujen selontekojen tarkaste-
luun (mts. 91; Uotila & Ylijoki 1984).

Episodilla tarkoitetaan pienimpi& mahdollisia yksikoita, jotka sisaltdvat sosi-
aalisen vuorovaikutuksen kaikki olennaiset elementit (Harré & Secord 1972,
153). Yleensa episodissa on ndhtavissa alku ja loppu, jota voi korostaa jonkinlai-
nen seremonia tai muu konventio. Episodeja voivat olla esimerkiksi opiskelun
aloittaminen, opiskeleminen ja opiskelun pé&attdminen, tai uskomuksen perustei-
den horjumisen kautta tapahtuva asenteen muuttuminen. (mts. 153.) Lyhyimmil-
144n episodi voi olla esimerkiksi neuvon pyytaminen. Episodien rajat vaihtelevat
sen mukaan, mistd vuorovaikutuksen tasosta kulloinkin ollaan kiinnostuneita
(Uotila & Ylijoki 1984). Tutkimuksessani episodit olivat laajuudeltaan edell&
kuvattujen esimerkkien vélimaastosta; eri vuosina toistuvia tapahtumakulkuja
jonkin hopsia tai sen ohjausta koskevan teeman tai kehittdmisidean ympérilla.

Selonteolla tarkoitetaan diskurssia, joka koskee tiettya sosiaalista tapahtumaa
tai tilannetta (Marsh, Rosser & Harré 1978, 22). Selonteot tarjoavat mahdolli-
suuden Kriittisyydelle tai oikeuttamiselle, osallisten piirteiden kuvaamiselle seka
motiivien ja aikomusten tulkinnalle. Selonteko kohdistuu yksilén omaan toimin-
taan ja sen ymmarrettavaksi tekemiseen. Selonteot heijastavat yksilollisid usko-
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muksia sosiaalisesta maailmasta, hyvéksyttavista toiminnoista ja paljastavat,
millaisia normeja vallitsee ko. tilanteessa tai laajemmin sosiaalisessa yhteisossa.
(Harré & Secord 1972, 159; Marsh ym. 1978, 21-22.) Tutkimuksessani selon-
teoiksi madriteltiin opiskelijoiden kirjoittamat kirjoitelmat, jossa he kuvasivat
kolmen vuoden opiskelua ja sen ohjausta omasta ndkdkulmastaan. Selontekojen
kautta voitiin tarkastella yksiloiden prosesseja ja orientaatioita, mutta niitd kay-
tettiin valineend koko pedagogisen yhteison prosessien tarkasteluun.

Neuvottelulla tarkoitetaan sitd vaihetta, jolloin tutkija tuo esiin tekeménsa
analyysin ja tulkinnan ja varmistaa tutkittavien kanssa naiden patevyyden (Harré
& Secord 1972, 163). Neuvottelut ovat osa tutkimuksen eettisyyden ja luotetta-
vuuden tarkistamista. Neuvotteluja kéytiin sekd opettajatiimin ettd opiskelija-
edustajien kanssa, mika edellytti paljon tutkimusyhteison jaseniltd. Uotilan ja
Ylijoen sanoin:

... heitd pyydetdan ik&éan kuin seisahtumaan, pohtimaan ja erittelem&in omaa
kayttadytymistéan, ottamaan vélimatkaa omista arkirutiineista ja sitd kautta ete-
nemaan ehka kriittiseenkin ja kipedén itsepohdiskeluun. (Uotila & Ylijoki 1984,
93).

Kertovan muutosselonteon menetelmassé on etogenian lisaksi aineksia etnogra-
fiasta, historiantutkimuksesta ja elokuvakerronnasta. Laitinen (1998, 10, 21) kut-
suu muutoskertomukseksi tai muutosnarratiiviksi menetelmén avulla tuotettua
kokonaiskertomusta. Muutoskertomus alkaa yleensd avauskertomuksella, joka
on tyypillinen etnografialle; siind kuvataan tutkijan sisadnpéaésy kentélle. Eloku-
vakerronta nayttaytyy siind, kun episodit listataan kronologisessa jarjestyksessa
ja huomio suunnataan ja zoomataan avainepisodeihin. Muutoskertomuksen lo-
pullisessa tuottamisessa on historiantutkimuksen elementteja, kun eri aineistoja
késitellaan rinnakkain ja eri tietolahteita yhdistellaan kriittisesti. (Laitinen 1999.)
Kertovan muutosselonteon menetelmésséd muutoskertomuksen tuottaminen ta-
pahtuu kuudessa vaiheessa. Koska tutkimuksessani menetelméa kaytettiin sovel-
lettuna aineiston analysointiin, muutoskertomuksen tuottamisen prosessia muo-
kattiin Laitisen (1998; 1999) kehittdmasta mallista. Prosessien vaiheet on kuvattu
rinnakkain Taulukossa 3.

Laitisen (1998, 3) tutkimuksessa painopiste oli muutoksen kuvaamisessa, ei-
k& hanen tarkastelussaan tullut esille oppimisen nédkékulmaa. Sen sijaan han ko-
rosti eri osapuolten erilaisia kertomuksia kirjoittaen erilliset selonteot neljasté eri
nékokulmasta. Tutkimuksessani painopiste oli merkitysneuvotteluista muodostu-
neessa prosessissa, ja tarkastelu kohdistui yhteisolliseen oppimiseen ja kéytén-
teiden kehittdmiseen. Toimintatutkimukseen sisaltynyttd kehitysty6ta voidaan
tarkastella muutoksena, mutta se ei korostu tutkimuksessani samalla tavoin kuin
Laitisen tutkimuksessa. Muutoksen kasitettd ei voida silti kokonaan sivuuttaa.
Wengerin (2003, 68) mukaan osallistumisen ja esineellistymisen dynamiikassa ei
ole kyse vain uudesta tulkinnasta (translation) vaan myds muutoksesta (trans-
formation). Muutoskertomus viittaa nain yhtaaltd merkitysneuvottelujen tuotta-
miin muutoksiin ja toisaalta tutkimukseni metodisiin lahtokohtiin. Kertovan
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muutosselonteon menetelmdan perustuva muutoskertomus jasensi monimuotoi-
sen aineiston késittelya ja loi kattavaa synteettistd rakennetta toimintatutkimuk-
sen prosessin kuvaamiseksi.

Taulukko 3. Muutoskertomuksen tuottamisen vaiheet

KERTOVAN MUUTOSSELONTEON
MENETELMAN VAIHEET
LAITISEN (1998;1999) MUKAAN

VAIHEIDEN SOVELLUS TASSA
TUTKIMUKSESSA

Avauskertomuksen kirjoittaminen; ku-
vataan tutkijan sisdénpaasy kentélle

Tutkimuksen kontekstin kuvaaminen:
kuvataan tutkimuksen tapahtumapaikka

Tutkimuksen kontekstin kuvaaminen:
kuvataan muutoksen tapahtumapaikka

Avauskertomuksen kirjoittaminen; ku-
vataan tutkijan sisdénpaasy kentélle ja
tutkijan positio tapahtumapaikassa

Episodisen etenemiskuvauksen laatimi-
nen: kerdtdan tarkasteltavaan muutos-
prosessiin liittyvad aineistoa, aineistosta
poimitaan episodeja, episodit listataan
kronologisessa jarjestyksessé.

Episodisen etenemiskuvauksen laatimi-
nen: keratdan tarkasteltavaan prosessiin
liittyvad aineistoa, aineistosta poimitaan
episodeja, episodit listataan kronologi-
sessa jarjestyksessa.

Selontekojen kerd&minen: valitaan
avainepisodit, keratdan episodeihin
osallistuneilta henkil@ilté selontekoja
tapahtuneesta.

Muutossyklien paikantaminen ja muu-
toskertomuksen kirjoittaminen

Muutoskertomuksen kirjoittaminen:
episodista etenemiskuvausta korjataan
ja tdydennetéan selonteoista saaduilla
aineistolla.

Muutoskertomuksesta neuvotteleminen:
kehitystyohon osallistuneet henkil6t
(tiimin jasenet) lukevat kertomuksen;
keskustellaan siit4, miten muutoskerto-
mus saataisiin mahdollisimman hyvin
vastaamaan tapahtunutta.

Muutoskertomuksesta neuvotteleminen:
muutokseen osallistuneet henkilot luke-
vat kertomuksen, keskustellaan siita,
miten muutoskertomus saataisiin mah-
dollisimman hyvin vastaamaan tapahtu-
nutta.

Selontekojen (Kirjoitelma-aineiston)
tarkastelu suhteessa muutoskertomuk-
seen ja kirjaaminen osaksi muutosker-
tomusta

Avainepisodien paikantaminen ja muu-
toskertomuksen teoreettinen syventami-
nen

Muutoskertomuksesta neuvotteleminen
osallisten (tiimin jasenet ja opiskelija-
edustajat) kanssa; analyysin ja tulkinnan
patevyyden varmistaminen
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3.2.4 Metodisten ja teoreettisen kasitteiden tarkastelua

Tutkimuksessani teoreettinen ja metodinen lahestymistapa sisaltdvat samoja tai
samankaltaisia késitteitd. Samankaltaisuus tuottaa aiheen kasittelyyn yhtenéi-
syyttd, mutta se voi olla myds sekoittavaa. Tarkastelen seuraavassa joitakin kes-
keisia kasitteita.

Tutkimuksessani tutkimuskohdetta kuvataan kasitteella pedagoginen yhteiso.
Pedagogisella yhteisolla viitataan koulutusohjelmaan, jossa yhteison jasenet ovat
opettajan, assistentin tai opiskelijan roolissa. Pedagogisen yhteison piirteisiin
kuuluu mm. oppiminen, ammatillinen kasvu ja kehittyminen, opettaminen ja
opetustyon kehittdminen. Pedagogista yhteis6d luonnehtii oma erityinen toimin-
ta- ja tyokulttuuri, joka siséltdd monitasoisia suunnittelu-, toteutus- ja arviointi-
prosesseja. Pidan pedagogista yhteisdd tutkimukseni kontekstia paremmin ku-
vaavana késitteend kuin Wengerin (2003, 214) kéayttamaa oppimisyhteison kasi-
tettd. Oppiminen on yksi ndkékulma pedagogisen yhteison toimintaan, joka on
tutkimuksessani nakyvilla, mutta jota en ole erityisesti korostanut.

Wengerin (2003) sosiaalisen oppimisen teorian keskeinen kasite on kaytan-
toyhteisd. Kaytantdyhteisé on oma erillinen, teoreettisesti maaritelty kasite, jota
on luonnehdittu luvussa 2.3.1. Pedagogista yhteis6d on tarkasteltu k&ytantdyhtei-
son viitekehyksessd. Tutkimukseni kohteena oleva pedagoginen yhteis6 voidaan
néhda yhtend kaytantdyhteisond, mutta sen sisalla voidaan havaita useampia,
erillisia kaytantoyhteisdja: esimerkiksi tiimi tai opiskelijoiden omat yhteisot.
Kaytantdyhteison luonne voi vaihdella, ja niité on peilattu Hargreavesin (1996)
kuvauksiin erilaisista pedagogisista kulttuureista.

Yksi kaytantoyhteison piirre on osallistuminen vastavuoroiseen toimintaan.
Toiminnasta kaydaan merkitysneuvotteluja, joissa osallistuminen ja esineellis-
tyminen taydentévat toisiaan. VVoidaan sanoa, ettd osallistuminen on kaytantoyh-
teison toiminnan edellytys. Osallistumista on pidetty niin ikdan toimintatutki-
muksen kriteerind. Talloin osallistumisen sijaan puhutaan osallistamisesta. Kun
kéaytantoyhteison kontekstissa osallistumisen syntymiseen ei oteta kantaa, toi-
mintatutkimuksessa osallistaminen n&hd&an tutkijan aktiivisen toiminnan ja in-
terventioiden tuloksena. Osallistamisen eri asteita on kuvattu positioita koske-
vassa luvussa: mitd enemman tutkittavan yhteison jasenet ovat mukana, sita
enemman heidén voidaan olettaa sitoutuvan yhteiseen hankkeeseen. Osallistumi-
sen ja osallistamisen kasitteet kuvaavat ndin samaa toimintaa, mutta ensin mai-
nittu teoreettisen viitekehyksen ja jalkimmainen metodisten lahtokohtien nako-
kulmasta.

Tutkimuksessani puhutaan niin ik&&n neuvotteluista. Merkitysneuvottelulla
tarkoitetaan osallistumisen ja esineellistyminen dynamiikkaa (Wenger 2003).
Merkitysneuvottelussa on kyse kaytdntdyhteison prosessista, joka ei vélttaméatta
ndy kokoontumisena yhteen tilaan tai konkreettisina puheenvuoroina. Neuvotte-
lun késite tulee tassa tydssa esille myds aineiston analyysin yhteydessa. Harré ja
Secord (1972, 63) tarkoittavat neuvottelulla sitd vaihetta, jolloin tutkittavien
kanssa yhdessé konkreettisesti neuvotellaan tutkimuksen analyysista ja tulkin-
nasta. Neuvotteluprosessit voidaan nahda ndin rinnakkaisina: siséllollisend ker-
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tomuksena pedagogisen yhteison kaytanteistd, mutta metodisena neuvotteluna
silloin, kun kyse on kertomuksen luotettavuuden tarkastelusta.

Wenger (2003, 7-8, 98) nékee kaytédntdyhteisdissa tapahtuvat merkitysneu-
vottelut mahdollisuutena kehittad ja kehittyd, mutta my6s mahdollisuutena muu-
tokseen ja oppimiseen. Kehittdminen ja muutos ovat niin ikaan toimintatutki-
muksen kaésitteitd. Toimintatutkimus on muutoksen tutkimista ja muutokseen
pyrkimistd. Engestromin (2004, 12) mukaan muutos ei valttamatta tarkoita kehit-
tymistd, kun taas Varila (1999, 12-13) korostaa, ettd muutos ei valttamatta tuota
organisaation oppimista. Kehitykseen siséltyy sekd Engestromin ettd Varilan
mukaan aina pyrkimysta parempaan ja kyse on talloin laadullisesta muutoksesta.
Toimintatutkimusta koskevassa Kkirjallisuudessa kaytetdadn téstd laadullisesta
muutoksesta kahta englanninkielista k&sitettd, development ja improvement. De-
velopment viittaa tietoiseen kehittdmiseen, kun improvement viittaa paranemi-
seen. Suomen Kielessé paraneminen viittaa sairauteen tai hairi6tilaan, kun taas
kehittyminen ja kehittdminen eivét implikoi vastaavaa lahtotilannetta. Tutkijana
olin tietoisesti kehittdmassa hopsin ja sen ohjauksen laatua. Osallisten nédkokul-
masta kyseessa oli yksi tyon osa-alue monen muun tydn rinnalla. Siksi tiimin
jasenet kuvasivat toteutunutta prosessia pikemminkin kehittymisend kuin tietoi-
sena kehittdmisend. Kun kyse on uudesta koulutuksesta, aina ei voi puhua kehit-
tdmisesta eika kehittymisestd, vaan uuden luomisesta. Siksi tassd tyossa on kay-
tetty kehitystyén ja muutoksen kasitteitd, joilla on luonnehdittu yleisesti toimin-
nan suuntaa tutkimuksen teoreettiset ja metodiset lahtokohdat huomioiden. Edel-
I kuvatut osallisten erilaiset orientaatiot kehitystyéhon ovat osa merkitysneuvot-
telujen prosessia, joita tassa tydssa on kuvattu muutoskertomuksen kehyksessa.

3.3 Tutkimuksen toteutus

Kehitystyon tutkiminen edellyttdd tarttumapintojen l0ytdmistd, joiden kautta
seka tutkittava ilmi6 ettd prosessi hahmottuvat. Runsaan kolmen vuoden aikana
koottu tutkimusaineisto muodostaa tarttumapinnan, jonka olen ottanut tutkimuk-
sessani haltuun kertovan muutosselonteon menetelmélld. Kuvaan seuraavassa
tutkimusaineiston ja sen, miten sovelsin kertovan muutosselonteon menetelméa
aineiston analysoinnissa.

3.3.1 Tutkimusaineisto

Toimintatutkimuksessa on tyypillistg, ettd tutkimusaineisto koostuu monimuotoi-
sesta aineistosta, jota kootaan ja rajataan tutkimusprosessin edetessa (Cohen,
Manion & Morrison 2000, 236-237; Kiviniemi 1995, 20). Toimintatutkimus on
reflektiivinen prosessi. Talla ei tarkoiteta satunnaista, spontaania reflektiota,
vaan siita tulee olla todisteita tutkimusaineistossa (Herr & Anderson 2005, 3).
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Tutkimuksen alussa tarkoitukseni oli koota havaintoja ja arviointeja syste-
maattisesti arviointikyselyjen kautta. Jo ensimmaisen kyselyn vastaukset osoitti-
vat, ettd kolmannen vuoden opiskelijat olivat vasyneitd ja motivoitumattomia
vastaamaan kyselyihin. Opiskelijat olivat tutkimuksen aikana erittdin monien
arviointikyselyiden kohteena, mm. yksittaisid opintojaksoja arvioitiin, vuosikurs-
siedustajat tiedustelivat palautetta ryhmaltdan arviointi- ja palautekokousta var-
ten puolivuosittain, ammattikorkeakoulun hopseja arvioitiin vuonna 1999%
opinto-ohjausta vuonna 2001, opetuksen laatua vuosina 2000, 2002, 2004 ja
2005, ja sen lisaksi Korkeakoulujen arviointineuvosto arvioi vuonna 2000 opin-
to-ohjausta ja vuonna 2003 sosiaalialan koulutusta (Friman 2001b; Friman &
Ilmavirta 2005; Kolehmainen 2002; 2004; Kolehmainen & Friman 2000; Moitus
ym. 2001; Murto ym. 2004; Ruohotie 2001). Tasta syysta paadyin kayttaméaan
runsaasti sellaista havainto- ja arviointiaineistoa, mita syntyi luonnollisesti kou-
lutusohjelman toiminnassa. Tutkimusaineisto oli laadullista tekstiaineistoa, joka
jakautui dokumenttiaineistoon, kyselyaineistoon ja kirjoitelmiin.

Dokumenttiaineisto

Tutkimuksen yhden aineistokokonaisuuden muodosti dokumenttiaineisto, jota oli
tuotettu ensisijaisesti muuhun kuin tutkimustarkoitukseen (ns. luonnollinen ai-
neisto, vrt. Kiviniemi 1995, 170). Kokosin koko tutkimusprosessin ajan tutki-
musaihetta koskevia dokumentteja, kuten kokousmuistioita, asiakirjoja seka tii-
min keskindistd, ohjauksen kehittdmistd koskevaa sahkopostiviestintadd. Aineis-
ton kayttaminen mahdollisti muutosprosessin tarkastelun jélkikateen.

Dokumenttiaineisto sisalsi materiaalia toimintatutkimuksen eri vaiheista:
toiminnan dokumentointia, havaintoja kdytanteistd, toiminnan suuntaamista ja
linjaamista kohti seuraavaa muutossyklid. Dokumenttiaineiston sisaltamié linja-
uksia ja paatoksia voi luonnehtia mallitarinan késitteen avulla (Hanninen 2003,
51-52; Suomi 2002, 29; Ylijoki 2003, 146-149). Mallitarina on tavoiteltava ja
ihanteellinen tila sen tuottajien nakokulmasta. Mallitarinoita voidaan 16ytaa seka
virallisista ettd epavirallisista normeista, joiden moraalijarjestykseen yksil6 sosi-
aalistuu. Mallitarinan elementteja oli nahtavissa ohjaus- ja opetussuunnitelmissa
ja kokousten paatoksissa, silla niiden tarkoituksena oli ohjata kdytdnnon toimin-
taa ja ne toivat julki tavoiteltavia arvoja ja ihanteita.

Dokumenttiaineisto jakautui primaari- ja sekund&ariaineistoon. Primaariai-
neistolla tarkoitan sitd aineistoa, johon muutoskertomus perustui. Sekundaériai-
neisto tarkoittaa aineistoa, jonka kévin lapi alustavan analyysin yhteydessa. Pri-
maadriaineistona kaytetty aineisto on esitetty tiivistetysti oheisessa taulukossa
(Taulukko 4). Yksityiskohtainen aineiston kuvaus ja kdytetyt koodit on selitetty
liitteessé 2.

# Sosiaalialan koulutusohjelma ei osallistunut hopsin arviointiin, mutta sosiaalialan opiskelija oli
mukana arviointiryhmassa.
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Taulukko 4. Dokumenttiaineiston koostumus
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Lukuvuosi | © O |Fao| F L - 2 | vht
2001-02 1 12 13
2002-03 1 1 1 8 2 1 14
2003-04 1 3 12 2 1 3 22
2004-05 2 4 12 5 2 8 33
Yht. 4 9 44 9 3 12 82

Ohjaussuunnitelmat ovat toimintatutkimuksen kasittein ilmaistuna toimintasuun-
nitelmia, joita on tehty todellisuuden analysoinnin ja reflektoinnin pohjalta (vrt.
Carr & Kemmis 1986, 164). Vaikka ohjaussuunnitelmissa oli selvé toimintatut-
kimukseen kytkeytyva tarkoitus, niita olisi tehty todennékaisesti ilman tutkimus-
takin. Ohjaussuunnitelmiin Kirjattiin tavoiteltava hops ja hopsin ohjauksen tila
koulutusohjelmassa. Ohjaussuunnitelma pdivitettiin ja kasiteltiin tiimissa vuosit-
tain lukuvuoden vaihtuessa. Ohjaussuunnitelman kirjaaminen oli tutkijan vas-
tuulla.

Analyysin kohteena oli muistioita ajanjaksolta 09.03.2001-31.05.2005. Tii-
min jasenten keskin&iset kokoukset olivat hyvin keskustelevia ja varikkéaita, mika
ei tehnyt muistioiden laatijoiden tehtdvasta helppoa. Kokousmuistioiden laatu
vaihteli: osa muistioista oli keskustelumuistioita, osa virallisia poytékirjoja, osa
vain sisapuolisille avautuvia tiivistyksia késitellyisté tai paatetyista asioista. Ko-
kousmuistioita oli tiimin suunnittelupdiviltg, tiimin viikoittaisista kokouksista,
erityisosaamisen (eros) tiimien kokouksista seka opiskelijaedustajien ja opettaji-
en yhteisista arviointi- ja palautekokouksista, joita kutsuttiin linjuritiimeiksi.
Liséksi dokumenttiaineistossa oli yksittaisia dokumentteja ja sahkopostiviesteja.

Dokumenttiaineistoon sisaltyi kaksi muistiota, joita kaytettiin ensisijaisena
toimintatutkimuksen arviointiaineistona erillisten kyselyjen sijaan. Joulukuussa
2003 arvioinnin kohteena oli sosionomiksi kasvamista tukevien prosessien arvi-
ointi (LM 12.12.2003). Arviointitilaisuuteen — ns. linjuritiimiin - osallistui am-
mattikorkeakoulun laatup&éllikko, yksi ammattikorkeakoulun johtajista, koulu-
tusohjelmajohtaja, yhdeksan opettajaa, kaksi assistenttia seké yhdeksan opiskeli-
jaedustajaa, jotka edustivat vuosina 2000, 2001, 2002 ja 2003 aloittaneita nuori-
soasteen ryhmia seké& 2002 aloittanutta aikuisryhmaa. Opiskelijat toimivat tilai-
suuden puheenjohtajana ja sihteerind. Eri opiskelijaryhmille oli nimetty tietyn
prosessin arviointivastuu etukéteen. Toinen toimintaa arvioiva muistio oli helmi-
kuulta 2004, jolloin opiskelijaedustajat valmistautuivat talous- ja tulosneuvotte-
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luihin arvioimalla koulutusohjelmaa kirjallisesti (YM 17.2.2004). Tilaisuuteen
osallistui viisi opiskelijaedustajaa, jotka edustivat vuosina 2001, 2002 ja 2003
aloittaneita nuorisoasteen ryhmia seka vuonna 2003 aloittanutta aikuisryhmaa.

Kyselyaineisto

Toinen aineistokokonaisuus oli erikseen tutkimusta varten hankittu kyselyaineis-
to, jonka avulla voitiin arvioida toimintatutkimuksen vaiheita (Taulukko 5). Nuo-
risoasteen opiskelijoille suunnattuja kyselyja toteutettiin kolmessa vaiheessa ke-
vaalla 2002, kevaalla 2003 ja kevaallad 2005. Tiimin jasenille suunnattuja kysely-
ja oli myos kolmessa vaiheessa, kevéalld 2002, syksylla 2003 ja kevaalla 2005.
Kyselyt olivat avoimiin kysymyksiin pohjautuvia kyselyjd, jotka toteutettiin
luokka- ja ryhmatilanteissa tai sahkopostitse l&hetettyind. Kyselyilld pyrittiin
antamaan mahdollisuus yksittdisen opiskelijan ja tiimin jasenen aanen kuulemi-
seen ja osallisuuteen (vrt. dokumenttiaineiston tuottajien edustuksellinen luon-
ne).

Taulukko 5. Kyselyaineistot

Ajan- | Kyselyn fokus Vas- Tiimin | Vastanneiden | Opiskelija-
kohta tanneet | koko- opiskelijoi- méaéra ko.
tilmin | naisvah- | den luku- VUOSi-
jasenet | vuus maara kursseilla
Kevét | Todellisuuden 7 9 26 76
2002 | analyysi (2.-3. vuoden | (2.-3. vuo-
opiskelijoita) | den opiske-
lijoita)
Kevat | Hopsin ohjauk- 7 135
2003 | sen véliarviointi (1.-3. vuoden | (1-4. vuo-
opiskelijoita) | den opiske-
lijoita)
Syksy | Hopsin ja sen 10 13
2003 | ohjauksen néke-
mykset
Kevét | Tutkimuksen 9 13 24 77
2005 | paattava arviointi (2.-3. vuoden | (2.-3. vuo-
opiskelijoita) | den opiske-
lijoita)

Tutkimuksen alussa kevaalla 2002 toteutettua arviointikyselyd voidaan pitéé
toimintatutkimuksellisena todellisuuden analyysind, joka on lahtokohtana kehit-
tamisen sykleille (vrt. Carr & Kemmis 1986, 164). Arviointiin osallistui 26 opis-
kelijaa kahdesta eri opiskelijaryhméstd sek& seitsemén opettajatiimin jésenta.
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Toinen opiskelijaryhmé edusti koulutuksen vuonna 1999 aloittanutta pioneeri-
ryhméd, ko. ajankohtana kolmannen vuoden opiskelijoita (N=12). Toinen opis-
kelijaryhmad edusti vuonna 2000 opintonsa aloittaneita, toisen vuoden opiskelijoi-
ta (N=14). Vastanneet opiskelijat olivat ialtddn 21-27-vuotiaita. Opiskelijoita
pyydettiin oppitunnin yhteydessé vastaamaan kyselyyn ja peilaamaan omia ko-
kemuksiaan hopsista ja sen ohjauksesta erilaisiin hopsin ja sen ohjauksen mallei-
hin (Liite 1). Vastaavat kysymykset esitettiin tiimin jasenille (N=7). Arvioinnin
tulokset on aiemmin raportoitu julkaisemattomassa opinndytetytssa (Annala
2002b).

Huhtikuussa 2003 kaikille opiskelijoille (N=135) lahetettiin s&hkopostitse
pyynt6é hopsin ohjauksen kehitystydn valiarvioinnista (Liite 3). Kyselyyn vastasi
seitseméan opiskelijaa: viisi kolmannen vuoden opiskelijaa, yksi toisen vuoden ja
yksi ensimmaéisen vuoden opiskelija. Koska véliarviointi naytti ajoittuvan liian
aikaiseen vaiheeseen, siirsin tiimin j&senille kohdistettua arviointia seuraavaan
syksyyn. Elokuussa 2003 toteutin tiimin jésenille interventiivisen kyselyn. Pyy-
sin talloin tiimin j&senid (N=10) vastaamaan kolmeen suullisesti esitettyyn ky-
symykseen kirjallisesti. Kysymykset olivat: 1. Mik& on hops sosiaalialan koulu-
tusohjelmassa? 2. Miten hops ja ammatillinen kasvu liittyvat toisiinsa? 3. Miten
koulutusohjelmassa ohjataan hopsin / tutkinnon rakentumista? Intervention tar-
koituksena oli arvioida tiimin jasenten hopsndkemyksen yhtendisyytté verrattuna
runsaan vuoden takaiseen alkutilanteen arviointiin.

Toimintatutkimuksen paattdva arviointi toteutettiin kyselynd toukokuussa
2005. Arviointiin osallistui 25 opiskelijaa kahdesta eri opiskelijaryhmasta seka
yhdeksén tiimin jasentd. Toinen opiskelijarynm& edusti koulutuksen vuonna
2002 aloittanutta opiskelijaryhmaé, ko. ajankohtana kolmannen vuoden opiskeli-
joita (N=11). Toinen opiskelijaryhmé& edusti vuonna 2003 opintonsa aloittaneita,
toisen vuoden opiskelijoita (N=14). Ryhmissa oli yhteensé 77 opiskelijaa. Vas-
tanneiden tausta vastasi koulutusohjelman opiskelijoiden profiilia ja p&aaineva-
lintojen suosiota (ks. Taulukko 6). Kyselyyn vastanneissa oli yhdeksan eri men-
torin ohjauksessa olevia opiskelijoita.

Taulukko 6. Taustatiedot loppuarviointiin vastanneista opiskelijoista

Peruskoulutus lukio 11
ammattitutkinto 5
lukio ja ammattitutkinto 8
ei tietoa 1

Iké 21-27-vuotias 19
28-vuotias tai vanhempi 6

Paaaine Sosiokulttuurinen kasvatus 8
Sosiokulttuurinen yhteisdkuntoutus 9
Sosiokulttuurinen vammaistyo 6
Sosiokulttuurinen vanhustyo 2
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Arviointi toteutettiin sahkopostikyselynéd seka jakamalla paperilomakkeita ryh-
mien opiskelijoille. Lomakkeessa esitettiin kuva pedagogisesta ohjausmallista
(Kuva 11), ja sen pohjalta esitettiin kaksi kysymysta: 1. Miten arvioit ohjausmal-
lia kokemustesi perusteella / miten toimivana pidat ohjausmallia kéytdnngssa? 2.
Miten hopsin rakentumisen ja ammatillisen kasvun ja kehittymisen ohjausta tuli-
si mielestasi muuttaa / kehittdd? Vastaukset ryhmiteltiin ja alustavat tulokset
esiteltiin tiimille ennen lukuvuoden paattymista 31.5.2005. Tarkempi siséllon-
analyysi tehtiin myohemmin.

KirjoiteIma-aineisto

Tutkimuksen kolmas aineistokokonaisuus muodostui vuonna 2002 opintonsa
aloittaneiden kirjoitelmista. Kirjoitelman kirjoittaminen kuului kolmannen vuo-
den opiskelijoiden opintoihin. Tehtdvanannossa opiskelijoita pyydettiin kirjoit-
tamaan vapaamuotoinen Kkirjoitelma siit4, miten opiskelijan henkilokohtainen
opiskelusuunnitelma muotoutui opintojen aikana (Liite 4). Kirjoitelmaa ei arvioi-
tu numeerisesti, vaan se oli osasuoritus opintojaksossa ja siitd tuli suoritusmer-
kintd. Opiskelijoilta kysyttiin kirjallinen lupa kirjoitelmien kéyttéon tutkimusai-
neistona.

Kirjoitelman kirjoittaminen ohjeistettiin opiskelijoille tammikuussa 2005, jol-
loin ryhmén opiskelijat olivat opiskelleet 2,5 vuotta. Kirjoitelmien palautus ajoit-
tui pitkalle aikavalille, mikéd kuvaa jo sindlla&n opiskelun yksil6llisyyttd. Ensim-
maiset Kirjoitelmat palautettiin helmikuussa 2005 ja viimeiset toukokuussa 2006
(Taulukko 7). Kirjoitelmien pituus oli 2—7 sivua, kokonaisaineistona 92 sivua
rivinvalilla yksi kirjoitettuna. Kirjoitelmat on koodattu satunnaisessa jarjestyk-
sessa S1, S2, S3 jne. koodilla. Lopullisessa analyysissa oli mukana Kirjoitelmia
28 opiskelijalta, joista puolella oli aikaisempi ammatillinen tutkinto.

Taulukko 7. Kirjoitelma-aineisto syksylla 2002 opintonsa aloittaneilta opiske-
lijoilta

Kirjoitelman palautusajankohta lukuméaéara
2005 kevétlukukausi 17
2005 syyslukukausi 7
2006 kevéatlukukausi 4
opinnot kesken; kirjoitelmaa ei palautettu 7
ei tutkimuslupaa 7
Ryhmén opiskelijamaara yhteensa 42

Kirjoitelmia voidaan pitd4 ns. luonnollisen aineiston ja erikseen hankitun aineis-
ton vélimuotona. Kirjoitelma-aineistoa kéytettiin tassa tydssa etogeenisina selon-
tekoina (Laitinen 1999; Marsh ym. 1978, 21-22). Ryhmén opiskelijat olivat en-
simmaéinen ryhmd, johon sovellettiin tutkimuksen aikana kehitettyd hajautettua
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ohjausmallia. Ryhman alkuperéisista jasenista viisi keskeytti opintonsa ensim-
maéisen opiskeluvuoden jalkeen, ja heidan tilalleen tuli siirto-opiskelijoita. Viisi
kirjoitelman Kirjoittaneista aloitti opintonsa toisessa ammattikorkeakoulussa ja
siirtyi tahan ammattikorkeakouluun my6hemméssa vaiheessa, tai aloitti opinnot
muusta syystd eri aikaan kuin padryhmén opiskelijat. Eri aikoihin opintonsa
aloittaneet opiskelivat kdytanntssd monien eri opiskelijaryhmien, mm. aikuis-
ryhmien mukana, mutta he olivat opiskelijoina koko toimintatutkimuksen ajan.
Tama tuotti selontekoihin sekd monimuotoisuutta ettd kattavuutta koko koulu-
tusohjelman prosesseja ajatellen.

3.3.2 Aineiston analysointi

Toimintatutkimuksen aineiston analysoinnissa on erotettavissa sekd analyyttinen
ettd synteettinen vaihe (vrt. Kiviniemi 1999, 77). Analyyttisyydella tarkoitetaan
eri aineistokokonaisuuksien jasentamista aineiston luonteesta riippuen ja synteet-
tisyydella kantavan kokonaisrakenteen hakemista. Kertovan muutosselonteon
menetelmadin nojautuva muutoskertomus toimi tutkimuksessani kattavana syn-
teettisend rakenteena kaikkien aineistojen suhteen (Laitinen 1998; 1999). Kuvaan
seuraavassa eri aineistokokonaisuuksien analyyttistd tyostamistd, ja sitd, miten
muutoskertomus rakennettiin.

Kun kolmen vuoden toimintatutkimus oli paattynyt, oli ilmeistd, ettd kaikkea
tallettamaani aineistoa ei tarvittaisi tutkimustehtéviin vastaamiseen. Seka luon-
nollisia ettd erikseen hankittuja aineistoja oli kertynyt runsaasti, mik& edellytti
fokusointia olennaiseen tutkimustehtdvien kannalta. Tavoitteena oli keskittya
nithin aineistoihin, joiden kautta olisi mahdollista tavoittaa pitk&kestoisen kehi-
tystyon ja muutoksen elementit. Ensimmaisen vaiheen karsinta toteutui prosessin
aikana, jolloin valitsin tutkimusaihetta koskevat dokumentit talletettaviksi. Toi-
sessa vaiheessa poimin aineistosta analysoitavaa tekstid seuraavien Kkriteereiden
pohjalta: tekstiotteet, jotka koskevat ohjausta, hopsia, mentorointia opettajan
toimintana, erostydskentelyd, klusteritoimintaa, pedagogista strategiaa ja opetus-
suunnitelmatydskentelya opetushenkiloston ja organisaation nakdkulmasta. Tar-
kastelun ulkopuolelle rajasin yksittéisid opintojaksoja koskevaa ohjausta seké
harjoittelun, opinnédytetyon ja kansainvélisen vaihto-opiskelun ohjauksen kehit-
tdmistd koskevat teemat. Nama olivat osa opiskelijan hopspolkua, mutta koska
niitd kehitettiin omina kokonaisuuksinaan, niiden tarkempi kuvaus rajattiin tut-
kimuksen ulkopuolelle.

Tasséd vaiheessa jatin analysoitavan aineiston vield melko laajaksi. Kolman-
nen vaiheen karsinta tapahtui analysoinnin aikana, jolloin osa aineistosta karsiu-
tui lopullisen aineiston ulkopuolelle. Karsiutumisen kriteeriné oli aineiston mer-
kityksellisyys suhteessa tutkimustehtaviin.

Aloin rakentamaan muutoskertomusta ensin tiimin kertomuksena jattaen
opiskelija-aineistot analyysin ulkopuolelle. Kokosin muistioista valitut otteet
yhtendiseksi tiedostoksi kronologiseen jarjestykseen. Naistd suorista otteista
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aloin muodostaa kertomusta. Seuraavassa on esimerkki kertomuksen rakentami-
sesta:

Vaihe 1: Suorat otteet muistioista®

1. Klusterimessut.---Klusteri ottaa vastuun luokkansa jarjestdmisesta. Sosiokult-
tuurinen: vanhus- ja vammaistyd 311, Yhteiso- ja aluety6 313, Nuorisoty6 312,
Varhaiskasvatus ja perhety6 309.--- (TM 9.3.2001)

3. Syksy 01 opinnot. Vanhustyn vastaava X, Y vastaa vammaisty6n toteutuk-
sesta. (TM 9.3.2001)

5. Johtoryhmétytskentely. Edustajat: Kojot, henkilékunta, ko:oitten lehtori ja
opiskelija. Kyse on keskustelufoorumista.--- (TM 27.8.2001)

2. Linjuritiimi. Luokkien opettajavastaavat hoitavat luokkien opiskelijaedustajat
tiimiin. (TM 21.9.2001)

3. Soten johtoryhman opiskelijajasen. X konsultoi O:ta. Edustaja valitaan 00-
ryhmasté. (TM 21.9.2001)

8. Opinto-ohjauksen strategiat -toimintaohje. 1. vuoden opiskelijat huolehtivat
hopsiensa ja portfolionsa hyvaksikayttamisestd hops-keskusteluissa. (TM
21.9.2001)

Vaihe 2: Otteiden selittdminen ulkopuoliselle ymmarrettavalle kielelle

”Klusteri” nimike oli k&ytdssé koskien vaihtoehtoisten opintojen kokonaisuutta,
kokonaisuuksille nimet&dn vastaavat; nimedaminen liittyy projektien esittelypdi-
vien suunnitteluun. (TM 9.3.2001)

Opiskelijaedustajia nimetd&n mukaan: johtoryhmaan, linjuritiimiin. (TM
27.8.2001, TM 21.9.2001)

"HOPS”, portfolio” ja "hopskeskustelu” olemassa, todetaan ettd 1. vuoden
opiskelijat huolehtivat hopsiensa ja portfolionsa hyvaksikayttamisestd hops-
keskusteluissa, eli vastuu on opiskelijalla. (TM 21.9.2001)

% Osa kokousten muistioista oli kirjattu niin ytimekkaasti, ettad ulkopuolisen tutkijan olisi ollut
erittéin hankala ymmartad mitd kokouksissa péatettiin. Téssé mielessa tutkijan sisapuolisuudesta
oli etua toimintatutkimuksessa. Calori (2005) pitdd yhtend toimintatutkimuksen kriteerina sita,
ettd tutkijalla on paésy tietoon, jota ns. perinteinen yliopistotutkija ei tavoita.

% Muutoskertomuksen rakentamisessa on pyritty tydyhteison tason tarkasteluun. Jos tiimin tai
organisaation jésenid esiintyi yksiloing, tallgin heita kuvattiin summittaisesti X, Y, Z... aakkosil-
la. O-kirjaimella viitataan opiskelijaan
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Vaihe 3: Muutoskertomuksen Kirjoittaminen

Ennen tutkimus- ja kehitystyon aloittamista koulutusohjelmassa oli olemassa
kayténteitd, joita tutkimushankkeella 1ahdettiin jasentdmdan ja kehittdméaan edel-
leen. Hops, portfolio ja hopskeskustelu olivat kaytdssa jossain merkityksessa.
Tiimiss& oli ajatus asiantuntijuuteen perustuvista opettajien, opiskelijoiden ja
tydelaman yhteisistd ryhmittymistd. Opiskelijoita ja tydeldmén edustajia halut-
tiin osallistaa koulutuksen arviointiin ja kehittdamiseen. (TM 9.3.2001, TM
27.8.2001, TM 21.9.2001)

Muutoskertomuksen kirjoittaminen ajallisena jatkumona oli alussa selke&a, kos-
ka toimintatutkimuksen alkuvaiheessa tutkimustehtaviin liittyvaa aineistoa oli
melko vahan. Kun toimintatutkimus eteni, episodit alkoivat monimutkaistua ja
niiden sijoittaminen yhdelle aikajanalle oli vaikeaa. Tdma johtui siitg, etta joita-
kin teemoja tuli esille eri vuosien muistioissa ja muutoskertomuksen sisalla oli
havaittavissa pienempid muutoskertomuksia eritahtisina prosesseina. Aloin Kir-
joittaa omia alakertomuksia ndista prosesseista. Otsikoin alakertomukset seuraa-
vasti: "Erityisosaamisen (eros) ryhmat hopsien ohjauksen foorumeina”, ”Hopsin
rakentuminen nayteportfolioksi” ja Hopsin ohjaus verkossa”. Toimintatutki-
muksen kasittein naissd alakertomuksissa oli kysymys ison tutkimusspiraalin
sisalld toteutuvista pienemmista spiraaleista (Heikkinen & Jyrkdama 1999, 39).
Alakertomusten kirjoittamisen jalkeen kokonaisuutta koskeva muutosprosessi
alkoi hahmottua niin, ettd kykenin muodostamaan visuaalisen aikajanan. Aikaja-
nat on esitetty lopullisessa muutoskertomuksessa korkeintaan yhden lukuvuoden
mittaisina jaksoina, erdanlaisina tiivistelmin& toimintatutkimuksen eri syklien ja
sykleissa tapahtuneiden keskeisten episodien vaiheista (Kuvat 10, 12, 14, 15,
18). Kun kirjasin eri aineistoja aikajanalle, sieltd hahmottui seuraavia vaiheita:

1. Alkuvaihe kevat 2002—-alkusyksy 2002: Todellisuuden analyysi, ongelmien
kasitteellistdminen ja toimintasuunnitelman rakentaminen

2. Lukuvuosi 2002-2003: Pedagogisen ohjausrakenteen vieminen kaytantéon;
erosryhmien ja -tapaamisten luomisen vaihe; erosinnostus vaihe; visioiden vaihe

3. Lukuvuosi 2003-2004: Ohjauksen kaytanteiden kehittdmisen ja syventamisen
vaihe; web-innostusvaihe; erostoiminnan ja mentoroinnin laadullisen kehittami-
sen vaihe

4. Lukuvuosi 2004-2005: Ohjauskéytanteiden Kkriisiytymisen ja jasentymisen
vaihe; realiteettien ja arjen vaihe; mallin kiinnittdminen konkreettisesti opetus-
suunnitelmaan

Riessmanin (1993, 3) mukaan kertomusmuotoisen aineiston analysoinnissa on se
vaara, etté aineisto pilkkoutuu liikaa ja irtoaa kontekstistaan. Muutoskertomus oli
runko, joka tuki kontekstin pysyvyyttd. Jatkoin muutoskertomuksen kirjoittamis-
ta liittdmall& siihen eri aineistoista nousseita ilmidita sek& eritellen aineistosta
toimintatutkimuksen syklien vaiheita. Koska ohjaussuunnitelma paivitettiin ker-
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ran vuodessa ja siihen Kirjattiin edellisen lukuvuoden havaintojen ja arviointien
tulokset uusina tavoitteina, maérittelin tall4 perusteella toimintatutkimuksen syk-
liksi yhden lukuvuoden. Jokaisen lukuvuoden aikana oli edellisestd vuodesta
eteenpdin kehiteltyd ohjaustoimintaa ja arviointia. Havaintoja on dokumentoitu-
na dokumenttiaineistossa, erityisesti arviointiaineistoon kytkeytyen.

Oli ilmeistd, ettd kysely- ja kirjoitelma-aineistoja tuli analysoida tarkemmin
ennen niiden liittdmistd muutoskertomukseen (vrt. analyyttinen ja synteettinen
vaihe; Kiviniemi 1999, 77). Kysely- ja kirjoitelma-aineistojen analyysi toteutet-
tiin teoriasidonnaisena sisallénanalyysing, jota toteutettiin abduktiivisen pééatte-
Iyn logiikalla (vrt. Tuomi & Sarajarvi 2004, 98-99). Kirjoitelma-aineiston ana-
lyysin tuloksia kuvasin seké perinteisiné aineistokuvauksina etta tyyppikomposi-
tioina. Tyyppikompositiolla tarkoitetaan esimerkinomaisia, tyypittelevia koostei-
ta, jotka on tehty eri kirjoitelmista kootuista katkelmista (vrt. Hanninen 2003,
33). Tyyppikompositioiden avulla voidaan vahentda yksittdisten Kirjoittajien
tunnistettavuutta.

Kyselyjen tulokset liitettiin muutoskertomukseen niiden toteuttamisajankoh-
dan mukaan. Kun kyselyaineistot oli liitetty osaksi muutoskertomusta, kertomus
annettiin luettavaksi sosiaalialan tiimin j&senille. T&ssd vaiheessa muutoskerto-
mus oli erittdin yksityiskohtainen ja konkreettinen kuvaus tapahtumista. Se oli
aineistoon nojautuva tapahtumien kronologinen kuvaus, jossa kertomuksesta
nousevia ilmidita ei ollut kirjattu auki eiké& suhteutettu teoreettiseen ajatteluun.
Muutoskertomuksen tapahtumat on kuvattu tiivistetysti liitteessé 6. Muutosker-
tomus toimitettiin tiimille 2,5 viikkoa ennen siitd neuvottelua. Neuvottelussa oli
mukana kahdeksan muutokseen osallistunutta tiimin jasentd sek& yksi myohem-
min tiimiin tullut jasen (Liite 5). Tama 1,5 tunnin tilaisuus nauhoitettiin, litteroi-
tiin ja tein siitd yhteenvedon.

Seuraavaksi siirryin opiskelijoiden kirjoitelmien tarkasteluun. Opiskelijoiden
kirjoitelmia tarkasteltiin etogeenisind selontekoina (vrt. Laitinen 1999; Marsh
ym. 1978, 21-22), joissa opiskelijoiden kertomuksista nousseita teemoja sijoitet-
tiin toisaalta hopsin ohjauksen kehittdmista koskevan muutoskertomuksen ja
toisaalta yksilollisen opiskelupolun eri vaiheisiin (vrt. Tarkiainen & \Vuorinen
1997, 36) (Kuva 9). Muutoskertomuksen tuottamista voi kuvata yhteisollisen
kertomuksen ja yksilollisten kertomusten vélisena dialogisuutena (vrt. Hanninen
2003, 94).

Yhteison ja yksiloiden kertomusten rytmeissa oli jonkin verran epétahtisuut-
ta. Tutkimuksen tarkastelu kohdistui ensisijaisesti syksylla 2002 aloittaneen
opiskelijaryhmén hopsin rakentumisen ja hopsin ohjauksen prosessiin vuosien
2002-2005 aikana, joka vastasi toimintatutkimuksen ajankohtaa. Opetussuunni-
telma pysyi opiskelijaryhmélld samana koko opiskelun ajan, mutta toimintatut-
kimuksen edetessa ohjaussuunnitelmat ja ohjauksen kéaytanteet paivittyivat vuo-
sittain. Uudistuksia sovellettiin kaikkiin opiskelijoihin sikéli, kun se oli ryhman
opetussuunnitelman ja opintojen vaiheen kannalta mahdollista. Joltain osin tehty-
ja uudistuksia — esimerkiksi opetussuunnitelmaan liittyvia muutoksia — ei ollut
mahdollista toteuttaa ensisijaisena tutkimuskohteena olevan ryhman osalle. Kay-
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tdnndssa tdma tarkoitti sitd, ettd syksylld 2002 aloittaneeseen ryhmaan kohdistui

vain osa kehitystyon tuottamista uusista kdytanteista.

HOPSIA JA SEN
OHJAUSTA KOSKEVA
KEHITYSTYO
YHTEISOTASOLLA

SELONTEOT HOPS-
POLUN VAIHEISTA
YKSILOTASOLLA (vrt.
Tarkiainen & Vuorinen
1997, 36)

1. Todellisuuden analyysi
2002: hopsia ja sen ohja-
usta koskevat késitykset
ja kdyténteet pedagogi-
sessa yhteisdssé

1. Hopsia koskevat aja-
tukset ja tavoitteet ennen
opintojen alkua

2. Ohjauskayténteiden
rakentamisen vaihe
2002-2003

2. Hopsin ja sen ohjauk-
sen merkitys opintojen
aloitusvaiheessa

3. Ohjauskaytanteiden
syventamisen vaihe
2003-2004

3. Hopsin ja sen ohjauk-
sen merkitys opintojen
etenemisvaiheessa

4. Ohjauskaytéanteiden
kriisiytymisen ja jasen-
tymisen vaihe 2004-2005

4. Hopsin ja sen ohjauk-
sen merkitys opintojen
paattdvaiheessa

Kuva 9.  Yhteison luoman kertomuksen ja yksil6llisten selontekojen vélinen
dialogisuus muutoskertomuksen tuottamisessa

Vaikka kuvaan tutkimuksen aineistoa yhteisollisena ja yksiléllisend muutosker-
tomuksena, on huomattava Riessmanin (1993, 2) toteamus: kertomukset ovat
aina ihmisten kirjoittamia, ei luonnon tai maailman tuottamia. Tarinat ovat rep-
resentaatioita todellisuudesta, ja siksi niitd on tulkittava. Muutoskertomuksen
muokkaus jatkui avainepisodien paikantamisella ja muutoskertomuksen teoreet-
tisella syventamisell&. Pyrin parantamaan tekstin luettavuutta poistamalla tekstis-
t& yksityiskohtaiset aineistoviitteet ja tarkastelemalla ilmiditd kokonaisuuksina.
Jatin aineistoviitteet nakyviin vain sellaisissa kohdin, missd muutoskertomukses-
sa viitataan johonkin tiettyyn aineistoon. Muokattu muutoskertomus annettiin
vield luettavaksi vuonna 2002 opintonsa aloittaneiden edustajille seka tiimin ja-
senille (Liite 5). Syksylla 2002 opintonsa alkaneita opiskelijoita pyydettiin kasi-
kirjoituksen lukijoiksi sdahkopostitse koko ryhmalle suunnatulla viestilld. Tiimin
jasenille kasikirjoitusta tarjottiin luettavaksi niin ik&&n heidén oikeutenaan, ei
velvollisuutenaan. Késikirjoitusta kommentoi kolme entista opiskelijaa seka nel-
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ja tiimin jasentd. Tama péattavd neuvottelu muutoskertomuksesta, joka oli osa
tutkimuksen luotettavuustarkastelua, kaytiin séhkdpostitse, puhelimitse ja kasvo-
tusten keskustelemalla eri lukijoiden ja tutkijan vélilla. Lopullinen muutoskerto-
mus on tekemani konstruktio eri aineistojen ja kertomuksesta kaytyjen neuvotte-
lujen pohjalta.
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4 MUUTOSKERTOMUS
MERKITYSNEUVOTTELUISTA

4.1 Muutoksen ndyttamo ja tutkimuksen osallistujat

Tutkittavien anonyymisyyden turvaaminen on yksi tutkimuseettisista periaatteis-
ta. Anonyymisyys nousee tarpeesta suojella tutkittavia mahdollisilta negatiivisil-
ta seurauksilta, joita heidan tunnistamisensa saisi aikaan. (Kuula 2006, 201.)
Koska olin tutkittavan yhteison jasen, ns. sisdpuolinen toimintatutkija, yhteisd on
helposti jéljitettdvissa. Tasta syysté en ole yrittanyt héivyttdd pedagogisen yhtei-
sOn tunnistettavuutta kiertoilmaisujen taakse, vaan ammattikorkeakoulun rehto-
rin, tiimin jasenten sek& opiskelijaedustajien luvalla nimean tutkimuskohteen
avoimesti. Koska tieteellinen kiinnostukseni kohdistuu yleisemmin hopsin ja
korkeakouluohjauksen kehittamiseen, en ole korostanut tutkimuskohdetta sinén-
sé. Siksi olen kayttanyt padsaantoisesti yleisen tason nimikkeita, ellei asiayhteys
ole vaatinut erityistd, sosiaalialaan tai kyseiseen ammattikorkeakouluun liittyvaa
painotusta.

Tutkimusympéristona oli Hameen ammattikorkeakoulun sosiaalialan koulu-
tusohjelma. Tutkimuksen toteuttamisajankohtana ammattikorkeakoulussa opis-
keli runsaat 7000 opiskelijaa 26 koulutusohjelmassa seitsemalla paikkakunnalla.
Sosiaalialan koulutusohjelma oli seka opiskelija- ettd henkilostoméaaraltdén pieni
ja historialtaan nuori koulutusohjelma suhteessa muuhun ammattikorkeakouluun,
jonka toiminta oli alkanut vuonna 1992 (Honkavuori 2000, 36).

Sosiaalialan koulutusohjelma aloitti toimintansa vuonna 1999, jolloin siita tu-
li yksi uusista koulutusohjelmista ammattikorkeakoulun laajenemisen yhteydes-
sé. Alkaminen oli konkreettisesti uuden aloittamista: kaksi sosiaalialan lehtoria
siirtyi sosiaalialan oppilaitoksesta entisen terveydenhuolto-oppilaitoksen tiloihin,
minne muodostettiin sosiaali- ja terveysalan yksikkd. Samassa yksikdssa aloitti
hoitotyon koulutusohjelma, joka muodosti 2/3 yksikdn vahvuudesta. Kun en-
simmaiset opiskelijat hakeutuivat koulutukseen, heilla ei ollut tietoa tutkinnosta,
johon koulutus johtaa. Sosionomi (AMK) tutkintonimikkeestd pééatettiin kesa-
kuussa 1999 (Opetusministerio 1999).

Sosionomitutkinto on laaja-alainen tutkinto, jossa korostuvat keskeiset am-
matilliset perusvalmiudet, ammattietiikka sekd metataidot, kuten reflektiivisyys
seka tutkiva ja kehittdva tyoote (Murto ym. 2004, 45). Sosionomien ty6 pohjau-
tuu sosiaalityon eettisille, tiedollisille ja taidollisille sisélldille, ja se on luonteel-
taan monitietieteistd ja kdytannonldheistd. Valmiit sosionomit sijoittuvat laaja-
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alaisesti sosiaalialan tehtaviin: varhaiskasvatuksen, nuorisotyon, erityiskasvatuk-
sen, lastensuojelun, paihde- ja mielenterveystyon, kriminaalityon, vanhustyon,
vammaistyon, sosiaaliturvaohjauksen ja - neuvonnan, sosiaalipalvelujen, sosiaa-
livakuutuksen, tyovoimapalvelujen ja kuntoutuksen tehtavéalueille. Opintojen
tavoitteena on tuottaa kaikille sosionomeille yhteistd ydinosaamista seké valin-
naista erityisosaamista, joka vaihtelee ammattikorkeakouluittain. (Murto ym.
2004, 27-28).

Tutkimuksen keskidssé olevan koulutusohjelman opetuksesta ja kehittamises-
t4 vastasi ammattiaineiden opettajien ja assistenttien muodostama tiimi. Opiske-
lijoiden ohjauksessa oli mukana tiimin jasenten lisaksi yleisaineiden opettajat,
muut tuntiopettajat, opiskelijatuutorit sekd muu henkiléstd, kuten toimiston ja
kirjaston tyontekijat. Koska he eivat osallistuneet sd&nnallisesti tiimin tydskente-
lyyn, heita ei tassé lasketa tiimin jaseniksi.

Sosiaalialan koulutusohjelma laajentui ja muuttui henkildstoltdén tutkimus-
prosessin aikana. Tutkimukseen osallistui sen eri vaiheissa kaikkiaan 15 opetus-
henkil6ston edustajaa: opettajaa ja assistenttia. Koulutusohjelmassa tapahtunut
opetushenkiloston sekd nuorisoasteen opiskelijoiden kokonaisméaran kasvu on
kuvattu aikajanojen yhteydessd. Tiimin jasenet pysyivét toimintatutkimuksen
ajan samoina lukuun ottamatta yhta henkil6d, joka toimi opettajana vuoden ajan
(lukuvuoden 2001-2002). Tutkimuksen loppuvaiheessa tiimiin tullut uusi opetta-
ja osallistui muutoskertomuksen arviointiin. Yksi tiimin jasenisté aloitti assisten-
tin tehtdvissa, mutta jatkoi myohemmin opettajan tehtdvissa. Toimintatutkimuk-
sen alussa tiimissa oli 9 henkil0d, paattyessa 13 henkil6a: koulutusohjelmajohta-
ja, yliopettaja, assistentti, tuntiopettaja ja yhdeksan lehtoria, joista yksi oli siirty-
nyt osa-aikaelédkkeelle. Tiimin jasenten ikdjakauma oli laaja: kaksi henkiléa alle
30 vuotta, kaksi henkil6d 31-40 vuotta, kolme henkilod 41-50 vuotta, kuusi
henkil6d yli 51 vuotta. Tiimissd oli kymmenen naista ja kolme miesta. Tiimin
ika- ja sukupuolijakauma kertoo erilaisuudesta, miké tiimissé ndhtiin voimavara-
na.

Tiimin j&senistd seitsemalla oli korkeakoulututkinto sosiaalityon, sosiaalipo-
litiikan tai sosiaalipsykologian alalta, kolmella kasvatustieteen tai erityiskasva-
tuksen alalta, yhdell& psykologiasta ja yhdelld teologiasta. Nelja oli suorittanut
lisensiaatin tutkinnon, ja kahdeksan oli tohtorikoulutuksessa. Koulutusohjelman
assistentti oli sosionomi (AMK). Koulutustaustan kuvaus antaa kasityksen osal-
listen ohjauksellisista, tieteellisista ja ammattikaytantdihin®’ liittyvista valmiuk-
sista, eli tutkimuksen sisépuolisten ekpertiisistd suhteessa tutkimustehtaviin ja
toimintatutkimuksen toteuttamiseen (vrt. Herr & Anderson 2005, 9-10).

Tiimin tehtdviin kuului vastata nuorisoasteen koulutuksesta, aikuiskoulutuk-
sesta, erikoistumisopinnoista sekd avoimen ammattikorkeakoulun tarjonnasta.
Koska tiimin j&senia oli vahan, jokaisella oli useita rooleja. Hops ja sen ohjaus
eivét sinansa olleet tiimin opettajille uutta, silla kaikki olivat olleet tydssa ja

2T Ammattikorkeakoulun opettajilla tulee olla vahintaan kolme vuotta tyokokemusta tutkintoa
vastaavista tehtévistd (Ammattikorkeakoululaki 351/2003, 30 §; Valtionneuvoston asetus ammat-
tikorkeakouluista 352/2003, 23 §).
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opettajina sosiaalialalla ennen tutkimuskohteena olevan koulutusohjelman syn-
tymistd. Tiimin kahdeksan ensimmaéisté opettajaa olivat tyoskennelleet samassa
sosiaalialan oppilaitoksessa koulu- ja opistoasteen tutkinnoissa. Yhteinen historia
ohjasi ensimmaisten kdytantdjen syntymista: hops ja opettajatuutoritoiminta oli-
vat alusta alkaen itsestadnselvyyksid. Opettajien yhteinen historia toimi heijas-
tuspintana sille, mitd niin ik&an ei haluttu siirtdd uuteen koulutusohjelmaan. Ta-
voitteena oli luoda kokonaan uutta ammatillisen korkea-asteen koulutus- ja ohja-
uskulttuuria. Tiimin ndkemys noudatti Herrasen (2004) tulkintaa siitd, ett4 am-
mattikorkeakouluissa on tavoitteena ns. uusi pedagogiikka, jossa halutaan koros-
taa koulumaisuuden, samanlaisuuden ja kontrollin sijaan vapautta ja yksilolli-
Syytta.

Kehitettyd ohjausmallia sovellettiin sek& nuoriso- ettd aikuiskoulutuksen
ryhmiin, mutta olen rajannut tutkimuksen nakdkulmaa nuorisoasteen koulutuk-
seen®®. Tutkimukseen osallistui viiden eri vuosikurssin opiskelijoita, jotka olivat
aloittaneet opintonsa vuosina 1999-2003. Kullakin vuosikurssilla oli noin 40
opiskelijaa. Opiskelijoiden osalta tutkimus kohdistui erityisesti syksylla 2002
opintonsa aloittaneeseen opiskelijaryhmaan (N=42), koska he olivat opiskelijoi-
na koko toimintatutkimuksen ajan. Muiden vuosikurssien opiskelijat osallistuivat
tutkimukseen joko edustajien kautta arviointitilaisuuksissa tai vastaten tutkimuk-
sen aikana tehtyihin kyselyihin. Arviointitilaisuuksissa oli mukana myds aikuis-
ryhmien edustajia. Opiskelijavastauksia oli kaikkiaan 102, jos summataan kyse-
lyihin ja arviointeihin osallistuneet seka kirjoitelman tuottaneet henkil6t, joista
osa on samoja henkil6itd. Lukumaaré antaa jonkinlaisen kasityksen osallistunei-
den maarasta, mutta yksiselitteistd kokonaisméard4 on mahdoton antaa edustuk-
sellisen osallistumisen takia.

Sosiaalialan koulutusohjelma on yksi suosituimmista aloista ammattikorkea-
kouluissa. Nuorisoasteen koulutuksessa oli 40 aloituspaikkaa vuosittain, johon
opiskelijat valittiin todistus- ja tyokokemuspisteiden sek& psykologisten soveltu-
vuustestien avulla. Koulutusohjelmaan valikoitui opiskelijoita vaihtelevasti 45—
55 9%:n suhteessa sekd lukio- ettd ammatillista® vaylaa pitkin. Syksylla 2003
aloittanut opiskelijaryhmé poikkesi muista tutkimuksessa mukana olleista ryh-
mista siing, ettd ryhmaan valikoitui 83 % lukiovayléa tulevia. Vaikutti silta, etta
tastd eteenpdin opiskelijavalinnan kriteerit suosivat lukiovaylaé tulevia, koska
tyokokemusta ei endd huomioitu valintapisteisséd. Nuorisoasteen koulutuksessa
opiskeli k&ytdnnossé seké nuoria etta aikuisia. Nuorimmat opiskelijat olivat 18—
19-vuotiaita. Vuosina 1999-2003 aloittaneissa nuorisoasteen opiskelijaryhmissa
oli kahdeksan yli 30-vuotiasta ja kuusi yli 40-vuotiasta opiskelijaa. Valtaosa
opiskelijoista oli 20-25-vuotiaita naisia, miehid oli muutama. Opiskelijoiden

%8 Aikuisopiskelijoiden maérdd on kuvattu muutoskertomuksen aikajanoilla siind vaiheessa, kun
kehitetty ohjausmalli alkoi koskea heitd. Tama on tehty opettajan tyén kokonaisuuden hahmot-
tamiseksi.

2 Ammatillisella todistuksella hakeviin lasketaan tassad sekd aiemman ammattikorkeakoulutut-
kinnon, opistotason tutkinnon sekd ammattitutkinnon suorittaneet, mika ei poista sitd mahdolli-
suutta, ettd ko. henkildilla olisi liséksi ylioppilastutkinto tai lukio suoritettuna.
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taustatietojen kuvaus on minimoitu aineistolainauksien yhteydessa tutkimukseen
osallistuneiden opiskelijoiden anonyymisyyden suojaamiseksi.

Sosiaalialan tiimin toimintakulttuuria voi luonnehtia sellaiseksi ammattikor-
keakoulun kulttuuriksi, jossa oli luonteenomaista jatkuva kehittdminen ja kiire,
koulutusohjelman ulkoa- ja sisaltapéin tulevat haasteet ja lilkkkuminen uudenlai-
sessa vapauden ja rajoitusten maastossa. Koulutuksen perustehtévien huolehtimi-
sen lisdksi tyota ohjasivat koulutuspolitiikan vaatimukset koulutuksen ja tyoela-
man l&hentamisesta ja aluevaikuttavuuden lisd&dmisestd. (vrt. Herranen 2004.)

Vaikka sosiaalialan ja hoitotyon koulutusohjelmat toimivat samassa raken-
nuksessa, koulutusohjelmat toimivat omina, erillisind toimintakulttuureinaan.
Hargreavesin (1996, 192-103) kuvaama kollaboratiivisen yhteistyon kulttuuri
vaikutti tiimissa vallitsevalta kulttuurilta. Tiimin virallista hierarkiaa voi kuvata
matalaksi, silld siind oli sitouduttu toimimaan jaetun johtajuuden periaatteita
noudattaen. Talld tarkoitettiin sitd, ettd kullakin tiimin jasenelld oli jokin erityis-
alue, jonka johtaminen tai koordinointi kuului osaksi omaa ty6ta. Tiimissé nakyi
alle 15 hengen kaytantoyhteisdille tyypillinen yhteisollisyys ja intiimiys (Wenger
ym. 2002, 35). Luonnehdin tiimi& seuraavassa sen itsearvioinnin pohjalta.

Tiimi on avoin ja keskusteleva, yhteisossé vallitsee keskindinen luottamus, tut-
tuus ja hyvé yhteishenki. Vahvuutena on kehittdmishalu, innostuneet opiskelijat
ja tiimin opiskelijalédheisyys. Pieni tiimi koetaan toimivaksi ja nopeaan reagoin-
tiin kykenevéksi, yhteisvastuulliseksi, tehtdvanjako ja johtajuus onnistuneeksi.
Vahvuutena on sisélldllinen ja pedagoginen osaaminen, jota korkeakoulun hyva
toimintaympaéristd ja tukipalvelut vahvistavat. Tiimin pienuus on sekd vahvuus
ettd heikkous. Tiimildisten erikoistumisesta sekd omassa asiantuntijuudessaan et-
t4 koulutusohjelman sisdisissa vastuissa seuraa haavoittuvuuden uhka (esim.
opintovapaat tai muut poissaolot). Ta&std seuraa haasteita sijaisjarjestelyissa.
Haasteena on tyohyvinvointi, tydssd jaksaminen, ajankdyton hallinta ja resur-
soinnin osuvuus; myds liika tuttuus voi olla haaste. Haasteena nahdaén hankkei-
den ja perusopetuksen lahentdminen seka yhteistyd tydelaman kanssa. Tiimi ko-
kee organisaation hallinnolliset muutokset ja muutosjohtamisen haasteena (kou-
lutusohjelmien yhdistdmisen suurempiin hallinnollisiin kokonaisuuksiin) seka
avoimuuden ja yhteisvastuullisuuden sailymisen. (TSM 11.1.2005.)

Tiimi oli sopivan kokoinen tayttdakseen kaytantdyhteison kriteerit, ja ehka jopa
aidosti yhteisollinen, vaikkei sitd edellytetd kaytantoyhteisoltd (Wenger 2003,
127, 132; Wenger ym. 2002, 25). Tiimin yhteisollisyys rajoittui tydhon, silla
tiimin jasenet olivat harvoin, jos ollenkaan, tekemisissa toistensa kanssa tyon
ulkopuolella. Tiimin oman késityksen mukaan silla oli jaettu visio toiminnan
suunnasta, keskindinen sitoumus toimia vision suuntaan ja jaettu repertoaari,
joka toimi yhteisen koherenssin lahteend (vrt. Wenger 2003, 73). Yksi repertoaa-
rin ilmentyma oli tapa pitad ty6huoneiden ovet auki, mik& on tarjouma yhteydel-
le, sosiaalisuudelle ja avoimuudelle suhteessa opiskelijoihin ja kollegoihin; toi-
saalta se oli tarjouma toiminnan keskeytymiselle. Koulutusohjelmassa oli tiimin
lisdksi muita kaytantdyhteisdjd, kuten opiskelijoiden muodostamia ryhmittymié
sekd eri kdytantdyhteisoja ristedvia ryhmittymid, joissa oli mukana esimerkiksi
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assistentteja, opettajia ja opiskelijoita. Pedagoginen yhteis0 — seka tiimi etta
opiskelijat — voidaan itsessddn nahda yhtend laajana kdytantoyhteisona, silla kay-
tantoyhteison kriteerien mukaan kaikkien ei tarvitse olla vuorovaikutuksessa
kaikkien kanssa, kaikkien ei tarvitse olla vastuussa yhteisesta hankkeesta eika
repertoaarin tarvitse olla taysin paikallisesti tuotettua (vrt. Wenger 2003, 126).
Kun kéytantoyhteisossa on 50-150 jasentd, siind muodostuu yleensé alaryhmia
ja erilaisia jakautumia. Yli 150 jasenen yhteis6d ei enda pidetéd todellisena kay-
tantoyhteisond, koska silloin ihmisten alkaa olla mahdoton tuntea toisiaan merki-
tyksellisind henkildina (Wenger ym. 2002, 35, 242). Pedagoginen yhteisd pysyi
toimintatutkimuksen ajan kutakuinkin todellisen kdytantéyhteison kokoisena.

4.2 Avauskertomus

Avauskertomuksen tarkoituksena on kuvata tutkijan siséanpaasy kentalle seka
roolia, jossa tutkija saapuu tutkittavien luo (Laitinen 1999). Sisdanpaasy tapahtui
osaltani syksylla 2000, kun minut valittiin koulutusohjelmaan lehtoriksi. Tunsin
muut nelja tiimin jasentd nimeltd, koska olin ollut heidédn kanssaan aiemmin sa-
massa tyopaikassa, mutta eri osastolla. Aloittaessani ty6t koulutusohjelma oli
ollut olemassa yhden vuoden. Toimin opettajana ja sain vastuulleni opinto-
ohjaajan tehtdvat. Havaitsin tehtdvan edellyttdvdn uuden rakentamista: seka
oman ohjauksen asiantuntijuuden lisd&mista ettd sen pohtimista, millaista ohjaus-
ta luodaan uuteen, korkea-asteelle syntyneeseen koulutusohjelmaan.

Hakeuduin ammatilliseen opinto-ohjaajakoulutukseen, jota ké&vin tyon ohessa
vuosina 2001-2002. Opinto-ohjaajan rooli vahvistui koulutuksen aikana. Tutki-
jan rooli syntyi vahitellen opettajan ja opinto-ohjaajan roolien rinnalle, silla ha-
vaitsin, ettd syvéllisempéa tietoa hopsin ja ohjauksen merkityksistd korkea-
asteen opiskelussa voisi saada vain tutkimuksen avulla.

Syyskuussa 2001 tiimin kokouksessa oli esill4 opinto-ohjaajakoulutukseeni
sisdltyva opinnaytetyd, jonka tuli olla luonteeltaan kehittdmishanke. Tiimissa
ehdotettiin opintojen ja ohjauksen rakenteiden kehittamista®. Lukuvuoden aika-
na kehittdmishankkeen nakokulma fokusoitui hopsiin ja sen ohjauksen kehitta-
miseen toimintatutkimuksellisella otteella. Opinto-ohjaajakoulutuksen opinnéy-
tety6d valmistui syksylla 2002 (Annala 2002b). Samaan aikaan laadin tutkimus-
suunnitelmaa vaitoskirjaa varten, ja sain opiskeluoikeuden tammikuussa 2003.
Toimintatutkimus eteni tyond ja tutkimuksena rinnakkain syksyyn 2005 saakka,
misté alkaen keskityin p&atoimisesti tutkimusaineiston analysointiin ja tutkimuk-
sen raportointiin,

Tutkimus sai alkunsa vahvasti ns. sisdpuolisen tutkijan position kautta. Olin
itse mukana kaytdnndn toimijana, opinto-ohjaajana, opiskelijoiden opettajana,
kahden aikuisryhmén opettajatuutorina, vammaistyon péaéaaineopiskelijoiden
mentorina, kokousten aktiivisena osallistujana, joskus sihteeriné tai puheenjohta-
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jana eli yhtena tutkimusaineiston tuottajana ja aineistoon vaikuttavana henkilona.
Tutkimusaineiston analysointi- ja raportointivaiheessa liikuin l&hemmés ulko-
puolisen tutkijan positiota tunnustaen edelleen oman sisépuolisuuteni (vrt. Herr
& Anderson 2005, 32). Koska toimintatutkijan tulee mééritella suhteensa tutkit-
tavaan yhteisoon, kuvaan sita lainauksella tutkimuspaivakirjasta:

Oma roolini tyyhteisdssa ja tiimissé on varmasti ristiriitainen. -- Sen voin taata,
ettd en ole neutraali, objektiivinen tiimin jasen, vaan monin tavoin moniin vai-
kuttava, hyvassa ja pahassa. (Tutkimuspéivékirja 14.11.2002)

Kun tiimissa visioitiin uusia ideoita, roolini oli jasentaa niitad kdytannon sovellu-
tuksiksi opiskelijan ja ohjauksen nakékulman huomioiden; olla erédénlainen arjen
tasolle palauttaja ja k&dytannon toimintaan ohjaava henkild. Opinto-ohjaajan roo-
lin kautta olin yhteyksissé sekd& oman organisaation ettd muiden ammattikorkea-
koulujen opinto-ohjaajiin, mika antoi laajempaa nékoalaa korkea-asteen opintoi-
hin ja ohjauksen kehittdmiseen.

Tyotehtaviini kuului ohjauksen kehittdminen ja koordinointi, minka avulla
pystyin viem&én toimintatutkimusta eteenpdin. Vastasin ohjauksen kokonaisuu-
den ja hopsin ohjauksen pitamisesté esilla keskusteluissa ja kehittdmispaivissa.
Toin aihetta aktiivisesti esille muiden sit4 sivuavien aiheiden yhteydessd, mista
jai jalkia kokousmuistioihin. Rooliini kuului tehtyjen linjausten kirjaaminen ker-
ran vuodessa paivitettaviin ohjaussuunnitelmiin ja uusista paatoksisté tiedottami-
nen opiskelijoille. Omaa rooliani ohjauksen kehittdjana ja toimintatutkijana ku-
vaa osuvasti metafora: en ollut kdrpasend katossa, kuten perinteinen tutkija, vaan
liikettd aikaansaava paarma (vrt. Kallenberg 1995, Kuulan 2001, 142 mukaan).

4.3 Kehitystyon lahtokohdat

Toimintatutkimuksen alkutilanne on tiivistetty oheiselle aikajanalle (Kuva 10).
Tutkimus alkoi todellisuuden analyysilld, mika toteutettiin opiskelijoille ja opet-
tajille suunnatun arviointikyselyn avulla (Annala 2002b; Liite 1). Kehitystydn
lahtokohtien kuvaus perustuu arviointikyselyn lisaksi dokumenttiaineistoon.
Tarkastelen ensin hopsin ja sen ohjauksen tilannetta kevéélla 2002, jolloin koulu-
tusohjelma oli ollut toiminnassa kolme vuotta. Toiseksi luonnehdin osallisten
nédkemyksia tavoiteltavasta hopsin ja sen ohjauksen kéytanteistd. Kolmanneksi
kuvaan kehitystyon suuntaamista ohjaus- ja opetussuunnitelman avulla. Lopuksi
kokoan yhteen kehitystyon alkutilanteen hopsin ja sen ohjauksen ndkékulmasta.
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vuosi 2001 2002
kk 3 456 7 8 9 10 11 12 1 2 3 4 5 6 7 8

___________________________________________________________________________________ S
kéytantoja tutkimusaihe  tiimin visiot kyselyn - ohjaus-
olemassa tiimissa opsin uudistus  tulokset suunnitelma

Toimintatutkimus—=>
Todellisuuden analyysi
Toiminnan suunnittelu

___________________________________________________________________________________ S
koulutusohjelman kasvu- ja muutosprosessi ko. vaiheessa

80 opiskelijaa 116 opiskelijaa 114 opiskelijaa

5 opettajaa 7 opettajaa 9 opettajaa

Kuva 10. Kehitystyon lahtokohdat

4.3.1 Vailla yhteisté tulkintaa

Erilaisia kasityksia hopsista

Sosiaalialan ammattikorkeakoulutus kuuluu niiden korkea-asteen alojen jouk-
koon, joilla hops on ollut kdytdssé jo pidemmén ajan (Moitus ym. 2001, 49).
Vuonna 2003 toteutetun valtakunnallisen arvioinnin mukaan 57 %:lla sosiaa-
lialan ammattikorkeakouluopiskelijoista oli laadittu hopsit, mutta 22 %:n mu-
kaan hopsin laatiminen oli onnistunut huonosti tai erittdin huonosti (Murto ym.
2004, 47). Samaan aikaan 72 %:lla yliopiston sosiaalitydén opiskelijoista hopsia
ei ollut ollenkaan, tai se oli laadittu huonosti, mik& kertoo hopsin ja sen ohjauk-
sen uutuudesta yliopistosektorilla (mts. 57.)

Kun tutkimuksen keskidssa oleva pedagoginen yhteisd syntyi vuonna 1999,
hops ja hopskeskustelut olivat kasitteind ja jonkinlaisina toimintak&ytanteing
olemassa alusta alkaen®. Todellisuuden analyysi osoitti, ettd hopsia ei tulkittu
yhtendisesti. Jokaisen arviointikyselyyn vastanneen ryhméan — kolmannen vuoden
opiskelijoiden, toisen vuoden opiskelijoiden ja tiimin — sisalla oli heterogeeni-
suutta hopsin méaarittelyissd, mutta vastanneiden ryhmien kesken oli havaittavis-
sa erilaisia painotuksia. Kolmannen vuoden opiskelijat olivat erittdin kriittisia
vastauksissaan, mika liittyy todennékoisesti opiskelijoiden osaan koulutusohjel-
man ensimmaisind opiskelijoina. Vastaavaa Kriittisyytta ei tullut esiin muiden
opiskelijaryhmien kohdalla yht&d yhdenmukaisesti.

Kolmannen vuoden opiskelijat kuvasivat hopsia rajatuksi hopsiksi (vrt. Laiti-
nen 1994, 13). Vastanneet opiskelijat ymmarsivat hopsin verkossa oleviksi opin-
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tojaksovalinnoiksi ja suoritusmerkinndiksi, jotka oli tehty ensimmaéisen vuoden
aikana. Opiskelijat tunnistivat henkilokohtaisten polkujen mahdollisuuden ja
kirjon, mutta eivat suunnitelmallisuutta sen laatimisessa ja paivittdmisessa. Toi-
sen vuoden opiskelijat kuvasivat rajattua hopsia monipuolisemmin kuin kolman-
nen vuoden opiskelijat. Heiddn mukaansa hopsiin sisaltyi valinnat ja niiden pai-
vitys tietojarjestelmaan, opintojen maar, aikataulutus, harjoittelupaikat, projektit
ja ulkomaanharjoittelu. Hops néhtiin yleisena runkona opiskelulle: hops jasensi
opiskeluelamaa ja tuki oppimisjérjestelyja (vrt. Jalava ym. 1997, 22-24).

Toisen vuoden opiskelijat seké tiimin jasenet tunnistivat kaytanndista rajatun
ja avoimen hopsin elementtejd, mutta vastauksissa oli ristiriitaisuutta: joidenkin
mielestd hops oli enemman rajattu kuin avoin, joidenkin mielesté oli painvastoin.
Monet luonnehtivat ensimmaéisen vuoden hopsin olevan rajattu, mutta muuntu-
van avoimeksi toisen vuoden opintojen my6ta. Tiimin jésenten vastauksissa na-
kyi muista vastauksista poiketen opiskelijan historian huomioiminen seka oppi-
mistyylien tarkastelu osana hopsia.

Hopsin tekemisen kriteerit ndyttaytyivat alusta alkaen ammatillisesti selke-
ampind toisen vuoden opiskelijoilla kuin kolmannen vuoden opiskelijoilla. Kol-
mannen vuoden opiskelijat kuvasivat tehneensa hopsin ”mutu-tuntuman”, toivei-
den, kiinnostuksen ja opetustarjonnan pohjalta. Valinnat olivat muuttuneet myo-
hemmin ammatillisen kiinnostuksen ja mieltymysten kohteiden muuttumisen
my6tad. Toisen vuoden opiskelijoilla hopsin tekemisen ldhtékohtana oli padmaa-
réan asettaminen. He kuvasivat opintoihin liittyvien valintojen kriteereiksi henki-
Iokohtaisen kiinnostuksen ja vahvuusalueet sekd ammatillisen hyédyn ja tarpeet.
Valintojen tekeminen heti opintojen alussa oli ollut joillekin vaikeaa ja jopa ah-
distavaa, vaikka opiskelija tiesi, ettd valintoja voi myéhemmin muuttaa.

Kolmannen vuoden opiskelijat suhtautuivat ammatillisen kasvun ja kehitty-
misen prosessointiin sarkastisesti. Ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen kyt-
keytyvéé hopsia ei ollut heiddn mukaansa olemassa, mutta néit4 teemoja kasitel-
tiin opintojen sisélld. Myos toisen vuoden opiskelijat katsoivat avoimen hopsin
elementtejd 10ytyvan muualta opinnoista. Naiksi mainittiin Madsenin (1993)
malliin pohjautuva kirjoitelma ensimmaisend vuonna (Liite 7), portfoliotydsken-
tely toisena vuonna sekd opiskeltaviin sosiaalialan ammattiaineisiin liittyvat op-
pimistehtévat, joissa pohdittiin ammatillista kehittymistd. Huntington ja Moss
(2004) ovatkin esittaneet kysymyksen siitd, tuleeko hops olla erillinen prosessi,
vai voiko se olla holistisesti integroitunut sosiaalialan opintoihin, jotka jo sinél-
144n vaativat reflektiivisyytta.

Todellisuuden analyysissé tuli esille tyypillinen opintojen ohjauksen alkuvai-
heen painotus: hopsia oli rakennettu seka valintoina ettd pohdintana ensimmaisen
opiskeluvuoden aikana, mutta siitd eteenpdin opiskelijoiden hopsien péivitys oli
ollut teknisid opintosuunnitelman muutoksia ja muutostyon laadullinen proses-
sointi oli jaényt opiskelijan vastuulle (vrt. Moitus 2002, 152; Vuorinen ym. 2005,
29, 32). Hopsin laatimisen prosessia pidettiin epaselvana ja hajanaisena, eika
yhteistd tulkintaa 16ytynyt sen suhteen, mitd prosessissa tulisi tapahtua. Osa
opiskelijoista tulkitsi hopsin laatimisen prosessin tarkoittavan valintojen paivi-
tystd, osa reflektoivia Kkirjoitelmia tai keskusteluja, ohjauksellista prosessia. Tii-
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min jasenet olettivat, ettd eri vuosina hopsilla saattaisi olla jokin paikka opintoi-
hin kytkeytyen, mutta heilld ei ollut tarkempaa tietoa omaa ohjausvastuutansa
laajemmista kuvioista. Kankaanranta ja Kaisto (2005, 190) ovat havainneet vas-
taavan ongelman eri vuosille ajoittuvien prosessien ohjauksessa.

Hopsin ja sen pdivitysten puutteisiin kohdistuva kritiikki viestii kaanteisesti
siité, ettd hopsilla oli merkitystd opiskelijoille. Hopsin merkitys nayttaytyi erilai-
sina sellaisille opiskelijoille, joille ammatillinen suuntautuminen oli selke&a,
kuin niille, jotka eivét tunteneet alaa ja mahdollisuuksia kattavasti. Hopsia pidet-
tiin tarke&na opiskelun jasentdjand, mutta turhana silloin, jos hopsin rakentumista
ei ohjattu tai yleensa pohdittu yhdessé. Keskeisimmét ongelmat hopsin suhteen
olivat a) yhteisen hopstulkinnan puuttuminen ja b) hopsin paivitysprosessin epa-
selvyys toisesta opiskeluvuodesta eteenpdin. Todellisuuden analyysin tulos siit,
mitéd ja mik& hops oli pedagogisessa yhteisdssa kevaalla 2002, voidaan tiivistaa
oheiseen opiskelijan kommenttiin:

Aika hajanainen, silla hopsista ei ole loppujen lopuksi selvad kuvaa mika se on?
Jotenkin hopsi on unohtunut ja jd&nyt niin kuin keskenerdiseksi ja johon ei enaa
puututa. (Todellisuuden analyysi 2002, 2. vuoden opiskelija)

Hopsin ohjauksen sattumanvaraisuus

Sosiaalialan ammattikorkeakouluopiskelussa opiskelijoiden ohjaus, ammatillisen
kasvun ja oppimisprosessien tuki ovat yleisesti olleet laadukkaita ja opiskelija-
lahtoisia (Murto ym. 2004, 47). Tiimissé oletettiin, ettd ohjaus olisi melko hyval-
14 mallilla uudessa koulutusohjelmassa.

Ohjaavan opettajan pysyvyytta on pidetty ihanteellisena (Lairio & Penttinen
2005, 31). Tietyn ryhmé&n opettajatuutorina toimiminen pitkakestoisesti soveltuu
hyvin koulumaiseen toimintaymparistoon. Koska pedagogisessa yhteisdssa ha-
luttiin eroon koulumaisesta ajattelusta, opettajatuutorit oli nimetty aluksi tiettya
opiskeluvuotta kohden, niin ettd opettajatuutoripari vastasi kyseiseen opiskelu-
vaiheeseen liittyvastd ohjauksesta ja neuvonnasta. Todellisuuden analyysi osoitti,
ettd tdma ratkaisu ei toiminut pidemmaélld opinnoissaan olevien opiskelijoiden
kohdalla. Kavi ilmi, ettd opettajatuutorit eivat olleet tavanneet kaikkia opiskeli-
joitaan, eivétka opiskelijat tunteneet opettajatuutoreitaan, silla ohjaustilanteille ei
ollut nimettyd paikkaa kenenkdan aikatauluissa. Opiskelijat olivat hajaantuneet
opiskelemaan paa- ja sivuaineopintoja. Jos opiskelijat tarvitsivat henkildkohtais-
ta ohjausta, he hakivat sit4 opettajalta, jonka tunsivat entuudestaan ja jonka tiesi-
vat asiantuntevimmaksi esimerkiksi opinndytetydn aiheen tai tietyn sektorin tyo-
elamé&a koskevissa kysymyksissa. Opettajan asiantuntemus on nahty tarkeimpéna
kriteerind silloin, kun opiskelija valitsee itselleen ohjaajaa (Ylijoki & Ahrio
1995, 44).

Hopsin ohjauksen suhteen kaikki olivat jokseenkin eksyksissa. Pedagogisessa
yhteisossé ei ollut yhteisesti jaettua tulkintaa siitd, mitd hopsin ohjauksella tar-
koitetaan. Kuten edelld tuli ilmi, arviointiin osallistuneet méaarittelivat hopsin
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monella tavalla. T&ma heijastui siihen, mitd vastaajat ymmarsivat hopsin ohjauk-
sella. Karkean luokittelun mukaan hopsin ohjaus tulkittiin

a) neuvonnaksi koskien valintoja, kurssien ajankohtia, paallekkaisyyksid, muu-
toksia ja epédselvyyksia

b) keskusteluksi ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessista

¢) kokonaisvaltaiseksi opintojen suunnitteluksi yhteistydssa opettajan kanssa,
niin ettd hopsin toimivuus konkreettisina valintoina (projektiopinnot, harjoittelut
ym. siihen kytkeytyen) ja tyollistymista palvelevina kokonaisuuksina on ohjauk-
sen kohteena.

Tietoisten hopsia koskevien ohjauskeskustelujen suhteen oli vaihtelua tiimin
jasenten kesken: joku tiimin jasenistd ei ohjannut omasta mielestd&dn hopseja
lainkaan, kun joku taas oli kdynyt syvallisia ammatillista kehittymista ja suuntau-
tumista koskevia keskusteluja yksiléiden ja pienryhmien kanssa. Vastaavasti osa
toisen vuoden opiskelijoista mainitsi saaneensa erinomaista ohjausta, osa taas
ilmaisi jd&neensd kokonaan ilman ohjausta. Osa opiskelijoista koki hydtyneensa
keskusteluista opettajien kanssa, kun taas joidenkin mukaan keskustelut olivat
lilan teoreettisella tai yleisell& tasolla ja siksi mitddnsanomattomia.

Seké opiskelijat ettd tiimin jasenet olivat samaa mieltd siitd, ettd varsinaisia
hopsin ohjauksen nimell& olevia ohjaustilanteita oli kattavasti vain ensimmaisena
opiskeluvuonna. Sen jélkeen hopsin ohjausta oli tarjolla epasystemaattisesti ja
vain silloin, kun opiskelija itse oli aloitteellinen ohjauksen hakemisessa. Opiske-
lijat tunnistivat, ettd heiltd odotettiin itseohjautuvuutta, ja pitivét sita periaattees-
sa hyvané asiana. Osa opiskelijoista tulkitsi timéan siten, ettd opiskelijan oli itse
otettava vastuuta prosessista. Kun osa opiskelijoista odotti aloitetta opettajilta,
opettajat odottivat aloitetta opiskelijoilta. Sek& opiskelijoiden ettd tiimin jasenten
mukaan ohjauksen tarve vaihteli opiskelijakohtaisesti, mikd noudattaa aiempien
tutkimusten tuloksia (Kankaanranta & Kaisto 2005, 198; Lerkkanen 2002, 157).

Tiimin jasenet kuvasivat hopsin ohjauksen tapahtuvan arjessa matalan kyn-
nyksen periaatteella siten, ettd opettajien ty6huoneiden ovet olivat avoinna opis-
kelijoille ja kaikki ohjaus oli hopsin ohjausta. Osa arviointiin osallistuneista
opiskelijoista yhtyi tiimin ndkemykseen siitg, ettd opettajien ohjausta oli tarvitta-
essa saatavilla. Osa kolmannen vuoden opiskelijoista kritisoi voimakkaasti opet-
tajien kiiretté ja haluttomuutta ohjata.

Ei ohjata mitenkaan, milloinkaan. Eka vuonna suppea info hopsista — mika se
on. Ite on "saanu” séhlata ja tuskailla, jos on tarvinnu. [Opintosihteeri] ollut pe-
lastava enkeli. Onneks itelle on ollu alusta asti aika selvad mit4 haluan! Kaikilla
ei kuitenkaan oo niin onnellinen tilanne. (Todellisuuden analyysi 2002, 3. vuo-
den opiskelija)

Ohjaavien opettajien kiireellisyys ja kiinnostumattomuus opiskelijoista on tullut
esille aiemmissa yliopisto-opiskelijoiden ohjausta koskevissa tutkimuksissa (Ki-
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viniemi 1997, 127; Lairio & Penttinen 2005, 36-37; Ylijoki & Ahrio 1995, 40).
Vaikutti silt4, ettd koulutusohjelmassa oli osittain sukellettu kohti korkeakoulu-
tuksen kulttuuria sen hyvine ja huonoine puolineen. Yliopiston ohjauskulttuurin
tylyyttd ja epademokraattisuutta on luonnehdittu erddnlaiseksi piilo-
opetussuunnitelman mukaiseksi, aikuistavaksi kulttuuriksi (Varto 2005). Vaikka
tutkimuksen kohteena oleva koulutusohjelma tuskin viel& oli saavuttanut tallaista
kulttuuria — eika se ilmeisestikdan ollut tiimin tavoitteena — osa opiskelijoista
koki sen sellaisena. Kolmannen vuoden opiskelijat olivat toisaalta ylpeita siita,
ettd opinnoista oli selvitty itseohjautuvasti ”vaikeuksien kautta voittoon”. Kaikki
eivét olleet tarvinneet hopsia tai sen ohjausta, mutta valtaosa vastanneista piti
hopsin ohjausta merkityksellisend. Tutkinnon rakentaminen néhtiin merkittavana
ammatillisuuteen, tyollistymiseen ja omaan tulevaisuuteen vaikuttavana asiana.

Kéytannon tason epaselvyydet nousivat esille ilmeisend hopsin laadintaan ja
paivittdmiseen vaikuttavana ongelmana, mit4 voi ainakin osin selittdd koulutus-
ohjelman nuoruudella ja nopealla kasvuprosessilla. Opiskelijat ja uudet opettajat,
mukaan lukien uusi opinto-ohjaaja, eivat tunteneet toisiaan. Opiskelijoilta ja oh-
jaavilta opettajilta puuttuivat luonnolliset kohtaamisen paikat, jotka olisivat voi-
neet madaltaa kynnystd ohjauksen hakemiseen ja tarjoamiseen. Opettajilla ei
ollut riittavasti tietoa kyetédkseen neuvomaan opiskelijoita konkreettisissa opinto-
jen suunnitteluun liittyvissé asioissa. Epéselvissa asioissa opiskelijat turvautuivat
opintosihteeriin. Kaytannoét olivat epéselvia ja vaihtelivat vuosikursseittain, eika
opintojen tarjontaa pystytty ennakoimaan kovin pitkélle ajalle. Kukaan ei ollut
viela valmistunut koulutusohjelmasta, eika opiskelijoille voinut antaa tulevista
mahdollisista ammateista konkreettista ja kattavaa kuvaa. Ty0eldman tehtdvien
osalta opiskelijoiden tavoitteet selkeentyivat vasta harjoittelujen kautta seké kes-
kusteluissa muualla harjoittelevien opiskelukavereittensa kanssa.

Hopsin ohjauksen ongelmina olivat ohjauksen ja neuvonnan epétasaisuus,
vastuiden ja prosessien epaselvyys, ”hyvéan” ohjauksen sattumanvaraisuus seka
opettajien valmiudet ohjata: aikaa ohjaukselle, kiinnostus ohjata seka tieto mihin
ohjata. Yhteinen tulkinta hopsin ohjauksesta puuttui. Arvioinnin tulokset tukevat
nakemysta siitd, ettd pelkka ohjaajien nimedminen ei riitd ohjauksen saatavuuden
paranemiseen (vrt. Vuorinen & Sampson 2000, 48). Hopsin ja sen ohjauksen
kehittaminen edellytti koulutuksen tarkastelua laajana kokonaisuutena.

4.3.2 Tavoitteena holistiset hopskaytéanteet

Kohti avointa, tydelaméan suuntautuvaa hopsia

Opiskelijoiden ja tiimin jésenten yhteisend visiona oli tavoite joustavasta ja
avoimuuden pohjalle rakentuvasta, prosessina muuttuvasta hopsista, joka raken-
netaan tyfelamalahtdisesti. Hopsissa olisi seka rajatun ettd avoimen hopsin ele-
menttejd. Hops nahtiin valineend opiskelijan ammatillisen kasvun ja kehittymi-
sen pohdintaan, joka alkaa opintojen aikana ja jatkuu myéhemmin tyGelamassa.
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Tiimin ja opiskelijoiden tavoite vastasi melko yksimielisesti Cleggin ja Bradleyn
(2006a) tutkimuksessa luonnehdittua ammatillista HEKS:id, jossa suunnataan
kohti ty6elaman kvalifikaatiovaatimuksia.

Tiimin jasenten ndkemys tavoiteltavan hopsin rakentumisesta ulottui laa-
jemmalle aikaperspektiiville kuin opiskelijoiden kuvaama: hopsin lahtékohtana
néhtiin opiskelijan aikaisempi osaaminen, vahvuudet ja tiedot, ja se ulottuisi
opiskelijan eldmantavoitteisiin, uratavoitteisiin ja ammattitaitotavoitteisiin, nou-
datellen O’Banionin (1972/1994) mallin eri ulottuvuuksia. Tavoiteltavan hopsin
kuvauksissa korostui hopsin ja sen ohjauksen ideaalimalli, jossa hops on lahell&
opetussuunnitelmaa, ja sen ohjaus on dialogista, holistista ja prosessimaista (Ku-
va 3). Hops nahtiin vélineend osaamisen ja itsearvioinnin kehittamiseen. Adrim-
maisissa visioissa hops nahtiin niin holistisena, ettd esitettiin jopa luopumista
késitteen hops kaytosta.

Hopsia ei enéa kasitteend (erillisend sellaisena) ole olemassa, vaan opiskelijan ja
henkilékunnan vélilld on valmennussuhde, jossa ammattitaitotavoitteet ja koulu-
tus elavat opiskelijan "hopsissa”. Kaikki tavoitteellinen tekeminen koulussa on
opiskelijalle henkilokohtaisesti merkityksellistd. Kyse on jatkuvasta vuorovaiku-
tuksesta ”kokeneempaan kollegaan”, so. opettajaan. (Todellisuuden analyysi
2002, tiimin jasen)

Toisaalta hops haluttiin mééritella ja ohjeistaa selkedsti. Merkitysneuvottelut
ovat nahtdvisséd pedagogisen yhteison keskusteluissa alusta alkaen: millainen
osuus on osallistumisen prosesseilla ja millainen ohjauksen symboleilla ja vali-
neilld, kun molemmat ovat osa kokonaisuutta (vrt. Wenger 2003, 63). Koulutus-
prosessi ja ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessi nahtiin rinnakkaisina
prosesseina, mutta prosessin vélineitd ei osattu nimetd yksimielisesti. Erityisesti
kokemukset portfolion hyddyllisyydesta jakoivat sekd tiimin jasenten ettd opis-
kelijoiden mielipiteitd. Jotkut olivat sitd mielt§, ettd muissa opinnoissa tapahtuva
pohdinta riittdd ammatillisen kasvun ja kehittymisen reflektointiin, eika sita tar-
vitse ”sotkea” hopsiin.

Ajatus siitd, ettd kaikki on hopsin ohjausta, voidaan nahda ristiriitaisena hop-
sin ja sen ohjauksen selkeyttdmisen tavoitteen suhteen. Osa tiimin jasenisté toi-
voi jotakin konkreettista valmennussuhteen tueksi: sopimuksia siitd, millaisia
dokumentteja hopsin eri vaiheissa tuotetaan, mik& on dokumenttien suhde ope-
tussuunnitelmassa oleviin opintojaksoihin ja millaista kehittymistd opiskelijalta
odotetaan tapahtuvan opintojen aikana. Opiskelijoiden odotukset koskivat niin
ikaan hopsin rakentamisen kaytannon edellytyksia ja niista tiedottamista. Tahan
liittyi konkreettisimmillaan opetussuunnitelman ja toteutetun opetuksen vastaa-
vuus, joka on merkittava tekija hopsin laadinnan ja tavoiteltavan ammatillisen
osaamisen nakokulmasta.

Yksi tiimin jasenista luonnehti osan opiskelijoista etsivan itsedan, osan etsi-
van ammattia ja osan kehittdvan ammattitaitoaan. Osa kerdd opintoviikkoja ja
osa osaamista (vrt. Médkinen & Olkinuora 2002). Koska tavoitteet olivat erilaisia,
hopsin ja sen ohjauksen tarve oli erilainen: osa tarvitsee rajoja ja sééntoja, osa
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visiota ja suuntaa. Nama erilaiset tarpeet nakyivat opiskelija-aineistossa tavoitel-
tavan hopsin odotuksissa. Osa opiskelijoista korosti tavoiteltavan hopsin olevan
rajoja ja sédéntoja antava dokumentti. Toisille dokumentit eivét olleet merkityk-
sellisig, vaan opinnoista ja/tai ammatillisesta kehittymisestd keskustelu ohjaajan
kanssa oli keskeisté.

Ensimmaiseen ohjaussuunnitelmaan paatyi seuraavanlainen méérittely koulu-
tusohjelman hopsista:

Hops on opiskelijan henkilékohtainen opiskelu- ja oppimissuunnitelma. Sosiaa-
lialan koulutusohjelmassa hops on opiskelun suunnittelun valine ja asiantunti-
juuden kehittymisen menetelmé. Hops tarkoittaa toisaalta opintoihin liittyvien
valintojen tekemistd, toisaalta ajattelutapaa oman oppimisen aktiiviseen havain-
nointiin. Opiskelija suunnittelee hopsinsa tarkastellen elaménkokonaisuuttaan,
tydelaman tarpeita ja ammattitaitokvalifikaatioita sek& oppimisjarjestelyjen an-
tamia mahdollisuuksia. Hops etenee prosessina siten, ettd opintojen loppuvai-
heessa hops on muuttunut opiskelijan ammatillisen osaamisen portfolioksi ja
tyGeldman tarpeita vastaavaksi nayteportfolioksi.

Hopsin luominen edellyttdd opiskelijalta oman oppimisen aktiivista havainnoin-
tia ja arviointia. Hops tdydentyy ja laajenee koko ajan opintojen edetessé suh-
teessa opiskelijan itsensda asettamiin tavoitteisiin ja kehittymisen haasteisiin.
Opiskelun etenemisessd mitataan opintosuoritusten lisaksi opiskelijan ajattelu-
tydn syvenemistd ja ammattitaidon kehittymista. Arviointia tapahtuu itsearvioin-
tina sekd yhteisissa keskusteluissa ohjaajan ja vertaisryhman kanssa. Hopsilla on
selked kytkenta opiskelijan ammatillisiin tulevaisuudensuunnitelmiin ja tyoela-
man tarpeisiin. (OS 2002-03)

Hopsin rakentumisen prosessin tavoitteeksi asetettiin oppiminen reflektion,
omakohtaisen tutkiskelun kautta, oman kasvun ja kehityksen, oppimisprosessin
seuraaminen, itsearvioinnin kehittyminen, itsendisen tiedonhankinnan ja itseoh-
jautuvuuden vahvistuminen seka valmistautuminen ty6eldamaan siirtymiseen.*

Tavoitteena autonomisuutta tukeva hopsin ohjaus

Tavoiteltavan hopsin ohjauksen lahtokohtana seka opiskelijat etté tiimin jasenet
pitivat opiskelijan autonomisuuden kunnioittamista: opiskelija itse on vastuussa
opinnoistaan seka ammatillisesta kasvustaan ja kehittymisestdan (vrt. Boud
1988). Toisen vuoden opiskelijat korostivat ohjauksen olevan ohjaajan saatavil-
laoloa tarpeen mukaan. Ohjaajan ndkymétonté tukea pidettiin tarkednd. Opiskeli-
jat toivoivat opettajien kannustavan ohjauksen hakemiseen, vaikka ohjauksen ja
tuen tarve véhenisi opintojen kuluessa. Hopsin ohjauksen odotuksissa korostui-
vat ohjauksen peruselementit: aikaa, huomiota ja kunnioitusta (vrt. Onnismaa
ym. 2002, 7). Koulutusohjelman néhtiin olevan vastuussa riittdvan ohjauksen
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tarjoamisesta, joka olisi sédnndnmukaisuuden myo6té tasa-arvoinen resurssi kai-
kille. Nama4 tavoitteet opiskelijan ja koulutusohjelman vastuualueista olivat yh-
denmukaisia korkea-asteen ohjauksen suositusten kanssa (mm. Alvarez Pérez
2002a, 33; Moitus ym. 2001, 24). Ensimmaisessé ohjaussuunnitelmassa ohjauk-
sen vastuualueista todettiin seuraavasti:

Opiskelijaa kunnioitetaan oman elaménsd, opiskelunsa ja uransa asiantuntijana,
josta hén itse kantaa vastuun. Ohjaajien tehtdvénd on tarjota ohjausta niin, etta
sitd on saatavilla tarvittaessa ja riittavasti. (OS 2002-03).

Tavoiteltavan hopsin ohjauksen suhteen toivottiin kaytdnndnléheistd neuvontaa,
kuten hopsin hyvaksyttamista ja tarkistamista ohjaajalla niin, ettd opintoviikkoja
olisi oikeat méarat ja ko. opinnot olisi mahdollista suorittaa 3,5 vuoden aikana.
Ohjaukselta odotettiin tietoa siit4, miten valitut jaksot palvelisivat opiskelijan
ty6llistymistd. Osa toivoi ohjauksen olevan arkipéivaista opiskelijan tasolle tu-
lemista, osa taas syvéllisempad ammatillista reflektointia. Talléin ohjaus voisi
olla oman suuntautumisen tukemista, oman oppimisen vertaamista Madsenin
teoriaan (Liite 7) tai muuta ajatuksia selventdvaa keskustelua. Oli ilmeistd, ettd
kaikille esitetyille hopsin ohjauksen elementeille oli tarvetta eri opiskelijoilla ja
eri vaiheissa opintoja. Tarpeiden muutos voidaan n&hdé siirtymand rajatusta hop-
sista avoimeen hopsiin, Creamerin (2000, 29) kasittein informaation ja tiedon
tarpeesta kohti konsultoivaa ohjausta.

Tiimin jasenilla oli eridvida ndkemyksid ohjaajan rooleista. Kehityksellisen
korkeakouluohjauksen piirissa kaytiin jo 1990-luvulla vilkasta keskustelua siitd,
tulisiko korkeakouluohjauksen olla ohjauksen ammattilaisille keskitettyd vai
hajautettuna lahemmas opetusta (Habley 2000, 38-39). T&t4 on pohdittu viime
aikoina suomalaisessa korkeakouluohjausta koskevassa keskustelussa (Vuorinen
ym. 2005, 56). Hopsin ohjaus voidaan ndhd& opetuksesta erillisend palveluna tai
kytkeytyneend pedagogisiin kéytéanteisiin, joilla molemmilla on puutteensa. Eriy-
tyneiden neuvontapalvelujen antajat, joiden tyokuvaan kuuluu laaja-alaisten kay-
tdnnon asioiden hallinta, harvoin pystyvét ohjaamaan ammatillisissa kysymyk-
sissa. Koulutusohjelmaan sitoutunut pedagoginen ohjaus taas voi olla rajoittunut-
ta siind suhteessa, ettd ohjaaja ei tunne kattavasti mahdollisuuksia korkeakoulun
tasolla ja laajemmin. Kaikki tiimin jasenet eivat olleet kiinnostuneita yksityis-
kohtaisesta, kaytannollisestd neuvonnasta, miké on tullut esille aiemmissa opet-
tajan ohjausta koskevissa tutkimuksissa (esim. Clegg & Bradley 2006b). Jotkut
kokivat opettajachjaajan olevan ensisijaisesti ammatillisen kasvun ja kehittymi-
sen ohjaaja. Jotkut taas visioivat opettajaohjaajan toimivan holistisena ohjaajana,
niin ettd opiskelija kohdattaisiin arkisten, ammatillisten ja opintosisalldllisten
kysymysten kanssa, tasa-arvoista dialogia kayden (ks. Kuva 3).

Sosiaalialan koulutuksessa ohjaus on perinteisesti nahty tarkeané osana kou-
lutus- ja oppimisprosessia (Murto ym. 2004, 47; Suomi 2002, 15). Tavoiteltava
ohjaus kytkettiin tassakin kontekstissa lahes automaattisesti osaksi opettajien
pedagogista toimintaa. Tiimin jasenet nékivat hopsin ohjauksen alkuvaiheessa
keskeisend tavoitteena opiskelijan sitouttamisen opiskeluun ja ammatillisen kas-
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vun ja kehittymisen pohdintaan. My6hemmaéssa vaiheessa opettajan ohjaus olisi
sisallollisesti asiantuntijaperustaista ohjausta. Tiimi halusi kytke& hopsin ohjauk-
sen ammatillisten opintojen sisaltéihin osaksi kokonaisvaltaista pedagogista toi-
mintaa, mitd voi kuvata Wengerin kasittein osallistumisen korostumisena. Toi-
saalta tiimissa kaivattiin kokonaisprosessin jasentdmista selkeaksi kokonaisuu-
deksi esineellistymisen avulla.

Seké opiskelijoiden ettd tiimin jasenten hopsin ohjauksen odotuksissa tuli
esille tydelaman merkitys hopsin laadinnassa. Tiimissa oli jo aiemmin® visioitu
uudesta ammatillisen korkea-asteen koulutuskulttuurista, joka olisi opiskelijoi-
den, opettajien ja sosiaalialan tydyhteisojen yhteistoiminnan kulttuuri. T&lla tar-
koitettiin sosiaalipedagogisen yhteisollisyyden ja osallisuuden arvopohjalta nou-
sevaa yhteisen toiminnan organisoimista, keskindistd jakamista ja rakentamista
koulutuksen pdédmaéarasta késin. Kéytannon tasolla puhuttiin keskustelufoorumis-
ta®, jossa olisi mukana tietysta erityisalueesta kiinnostuneita opettajia, opiskeli-
joita ja sosiaalialan tydyhteisdjen jasenié.

Tiimissa visioitiin, ettd tiettyyn erityisosaamiseen suuntaavat opiskelijat sai-
sivat kontakteja yli vuosikurssirajojen toisiin opiskelijoihin ja tydeldman edusta-
jiin, mahdollisesti ideoita harjoittelupaikoista, projekteista, opinnédytetyosta ja
ammatillisista mahdollisuuksista. Ty6elaman edustajat saisivat tuntumaa uuteen
koulutukseen ja tekij6itd ajankohtaisiin haasteisiin omissa tyodyksikoissaan.
Opettajien asiantuntijuudesta voisi hyotyéd seka opiskelijat ettd tydeldmd, mutta
toisaalta opettajat voisivat saada evaitd koulutuksen kehittdmiseen. Kaikki osa-
puolet saisivat toisiltaan jotakin. Yksi visio muiden visioiden joukossa oli se, etta
opiskelijat saisivat tukea oman hopsinsa rakentamiseen sekd ammatillisen kas-
vuun ja kehittymiseen naitten ryhmittymien toiminnan kautta. Em. ryhmien visi-
ossa oli vastaavaa ideaa kuin Hargreavesin (1996, 238-239) kuvaamassa liikku-
van mosaiikin ideassa: eri ryhmittymien rajoja pyrittaisiin rikkomaan, mika
mahdollistaisi uuden luomisen.

Henkilokohtaisen ohjauksen tarve on tullut esiin aiemmissa korkeakoulu-
opiskelijoita koskevissa tutkimuksissa (mm. Lerkkanen 2002; Saukkonen 2005).
Vaikka hopsin ohjausta koskeva diskurssi naytti painottuvan opiskelijan ja oh-
jaavan opettajan kahdenkeskistd kohtaamista koskeviin tilanteisiin, sek& tiimin
ettd opiskelijoiden visioissa esiintyi myos pienryhma-, vertais-, alumni-, tyoela-
mé- sekd verkko-ohjauksen ajatuksia. Verkon kayton lisddmiseen suhtauduttiin
varovaisen myonteisesti, silla informaation lisdédminen ja helppo saatavuus voisi
vahentda tarvetta henkilokohtaiseen ohjaukseen. Vastanneiden opiskelijoiden
suurimpana huolena oli se, ettd verkkoneuvonta ja -ohjaus eivét saisi kuitenkaan
korvata henkil6kohtaista, kasvokkain tapahtuvaa ohjausta.

% TM 9.3.2001, TM 11.1.2002
¥ Ryhmistd kdytetddn tassa tydssd mydhemmin nimitysta erityisosaamisen ryhmat eli erosryh-
mat.
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4.3.3 Opetus- ja ohjaussuunnitelma kehitystydn suuntaajina

Hopsin ja sen ohjauksen kehitystyd integroitiin koulutusohjelman toiminnan
suunnitteluun. Opetus- ja ohjaussuunnitelmaa laadittiin rinnakkain, mité voidaan
pitaa strategisena valintana. VVuorisen ja Sampsonin (2000, 55) mukaan ohjaus-
tarpeiden arvioinnin jalkeen tulisi arvioida, millaisilla palvelumuodoilla vasta-
taan ohjauksen tarpeisiin sekd millainen on koulutusohjelman henkil6ston asian-
tuntijuus. Tiimin jasenten sosiaalitieteisiin painottuvaa koulutustaustaa pidettiin
riittdvana ohjauksen asiantuntijuudelle, eikd toimintatutkimuksen aikana keskus-
teltu ohjauskoulutusta sisaltavistd interventioista. Sen sijaan keskusteluissa ko-
rostui ohjaajien siséllollinen asiantuntijuus eri padaineiden ja niihin siséltyvan
erityisosaamisen osalta.

Opetussuunnitelma ja opetustarjonnan rakenteet vaikuttavat hopsin laadin-
taan ja valinnaisuuden aitouteen (vrt. Vuorinen & Sampson 2000, 53-54). Luku-
vuoden 2001-2002 aikana opetussuunnitelma uudistettiin tiimityona®, tyoelama-
lahtoisesti ja tutkimukseen perustuen (Myllarinen & Tast 2001). Uudistamista
pyrittiin kdyttdm&&n laajempana pedagogisen kehitystyon valineend (vrt. Elliot
1998, 101). Opetussuunnitelman yleisend lahtokohtana ja tutkinnon ydinosaami-
sen perustana oli valmentaa sosiokulttuurisen tyon osaajia, joilla on sosiaalipe-
dagogisen sosiaalityon arvoperusta ja tyoote. Uudistuksessa oli keskeista kaikille
yhteisen ydinosaamisen sisaltojen madrittely sek& erityisosaamista tuottavien
paa- ja sivuaineiden rakentaminen. Opetussuunnitelmasta haluttiin aiempaa sel-
keampi, siten ettd esimerkiksi hopsiaan laativat opiskelijat ja opetustarjonnan
suunnittelijat pystyisivat paremmin hahmottamaan opintojen kokonaisuuden.

Opetussuunnitelmaa voi tarkastella sek& yksilollisen valinnaisuuden mahdol-
listavan rakenteen ettd ammatillista kasvua ja kehittamista tukevan sisallén kaut-
ta (vrt. Vuorinen & Sampson 2000, 53). Ammatillisen kasvun ja kehittymisen
kysymykset ovat keskeisié sisallollisia teemoja sosiaalialan koulutuksessa (Mur-
to ym. 2004, 47; Suomi 2002, 71-75). Uudistettuun opetussuunnitelmaan ei ni-
metty erillisid opintojaksoja ammatillisen kasvun ja kehittymisen reflektointia
varten, mutta sisallollisesti useissa opintojaksoissa oli sellaista ainesta, joka edel-
lytti oman ammatillisuuden pohtimista.

Joustavat, mutta sekavat rakenteelliset kdytanteet ovat leimallisia sosiaalialan
koulutuksessa (Suomi 2002, 60). Sosiaalialan koulutuksen ihanteeksi on havait-
tu, ettd opiskelijan itsensd on lopulta 10ydettava ja rakennettava opetustarjonnas-
ta koulutuksen juoni ja malli, jolloin hén on itse vastuussa kokonaisuuden hah-
mottamisesta (mts. 60). Uudistetun opetussuunnitelman mukaan opiskelijan oli
mahdollista tehd& valintoja neljan eri padaineen ja kolmen sivuaineen tarjottimel-
ta, kuitenkin niin, ettd padaineiden sisalta oli poimittavissa kahdeksan eri sivu-
ainekokonaisuutta (Taulukko 8). P&&- ja sivuaineiden sisaltd oli mahdollista
opiskella yksittéisia opintojaksoja vapaasti valittavina opintoina.

% TM 11.1.2002; TM 15.2.2002; TM 1.3.2002; TM 15.3.2002; TM 19.4.2002
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Taulukko 8. Paa- ja sivuaineet Sosiaalialan koulutusohjelman opetussuunni-
telmassa (OPS 2002)

PAAAINEET
1) Sosiokulttuurinen kasvatus (20 ov) i) Varhaiskasvatus ja perhetyd (10 ov)
ii) Lastensuojelu ja erityiskasvatus (10 ov)
2) Sosiokulttuurinen yhteisdkuntoutus (20 ov) i) Pdihde- ja mielenterveysty6 (10 ov)
ii) Yhteisollisyys ja kuntoutus (10 ov)
3) Sosiokulttuurinen vanhusty6 (20 ov) i) Vanhus- ja senioritydn perusteet (10 ov)
ii) Vanhustyon kaytannot (10 ov)
4) Sosiokulttuurinen vammaisty6 (20 ov) i) Laaja-alainen vammaisty6 (10 ov)
ii) Erikoistava vammaistyo (10 ov)
SIVUAINEET Osallistava monikulttuurinen tyd (10 ov)
Elamyskasvatus ja terapeuttinen toiminta (10ov)

Toimintakokemus sosiaalialan tydssé (10 ov)

Opetustarjonta suunniteltiin téssa yhteydessa rakenteellisesti taloudelliseksi,
mutta monipuolisen valinnaisuuden mahdollistaviksi kokonaisuuksiksi eri pe-
riodeille. P&&- ja sivuaineita tarjottiin eri vuosikursseille sek& nuoriso- ja aikuis-
ryhmille osin yhteising toteutuksina. Viikoittain vaihtelevista lukujarjestyksesta
pyrittiin selkeisiin periodikohtaisiin aikataulutuksiin. Opiskelijoille kyettiin tie-
dottamaan opintojaksojen sijoittuminen periodikohtaisesti koko 3,5 vuoden var-
relle, viikkotason sijoittuminen vuodeksi eteenpdin ja pdiva- ja tuntitason tark-
kuudella lukukaudeksi kerrallaan (Annala 2002b). N&illa linjauksilla pyrittiin
selkeyttaméén todellisuuden analyysissé esille tulleita arjen kédytantdjen hanka-
luuksia hopsin laadinnassa.

Ensimmaisen vuoden opinnot koostuivat kaikille yhteisistd perusopinnoista
sekd ensimmaisestd kuuden viikon harjoittelusta. Toisen vuoden syksysté alkaen
opiskelijat suunnittelivat omat lukujérjestyksenséd péda- ja sivuaineiden seka har-
joittelujen (10+10+4 viikkoa) osalta. Sen liséksi opiskelijoilla oli mahdollista
tehd& valintoja projektiopintojen (6 ov), opinndytetyon (10 ov) ja vapaasti valit-
tavien opintojen (10 ov) osalta. Neljd&n periodiin sijoitetut rakenteelliset ratkai-
sut ohjasivat ja rajasivat valintoja (Kuva 11). Joitakin opintoja (vapaasti valitta-
vat opinnot, ammattikorkeakoulun yhteiset opinnot) oli periaatteessa mahdollista
opiskella muiden koulutusohjelmien tarjonnasta. Ndin ollen 140 ov:n tutkinnosta
opiskelija sai tehda valintoja yli 80 ov:n osalta.

Ensimmaisen hopsin laadinta opintojen alussa mainittiin ammattikorkeakou-
lujen yhteisissa opinnoissa, mutta uudistettuun opetussuunnitelmaan ei ehditty
tdsment&a muita hopsin paivittdmisen paikkoja. Tama voidaan nédhda strategisena
puutteena (vrt. Vuorinen & Sampson 2000, 53), mitd yritettiin paikata jalkika-
teen ohjaussuunnitelmaan tehdyilld méarittelyilla.
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Todellisuuden analyysin ja tulevaisuuden visioiden perusteella koulutusoh-
jelmaan luotiin hajautettu ohjauksen malli (Kuva 11) *. Mallia oli suunniteltu
opetussuunnitelman laatimisen rinnalla, ja siind oli keskeinen rooli hopsin ohja-
uksella. Ohjauksen vastuut jaettiin yhdessa niista keskustellen®’. Ohjaussuunni-
telmaan kirjattiin kuvaus hopsin péivityksesta eri opiskeluvuosina ja hopsin oh-
jauksen vastuuhenkil6istd. Suunnitelmaan kirjattiin, mit4 kunkin ohjaajan tehta-
viin kuului ottaen kantaa my6s muiden kuin opettajien antamaan ohjaukseen.
Ohjaussuunnitelmassa méériteltiin ohjauksen koordinointivastuut eri henkilGille,
joista yksi henkil6 vastasi harjoitteluohjauksen, toinen kansainvalisten vaihto-
opiskelun ohjauksen ja kolmas opinndytetydprosessin ohjauksen kehittdmisesté.
Hopsin rakentumisen ja ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessit voidaan
n&dhd& muut prosessit kattavana sateenvarjona. Hopsin ohjauksen kehittdminen ja
koordinointi méériteltiin opinto-ohjaajan (tutkijan) vastuulle. Kaikkia prosesseja
kehitettiin tiimind eri vastuuhenkildiden valmistelun pohjalta.

Tiimissa paadyttiin siihen, ettd ensimmaisen vuoden opiskelijat saatettaisiin
opiskelun alkuun yhtend ryhmand. Tall6in opiskeltaisiin kaikille yhteisia aineita
valmiiden lukujarjestysten pohjalta, mutta heti opintojen alkuvaiheessa luotaisiin
ensimmainen hops. Aloittavat noin 40 opiskelijaa opiskelisivat paljon yhdessa,
mutta iso ryhma jaettaisiin 3-6 hengen kasvuryhmiin. Ryhméan lahiohjaajina
toimisi opettajatuutoripari, joka opettaisi ryhman opiskelijoita runsaasti ensim-
maisen vuoden aikana. Tall& pyrittiin integroimaan opetusta ja ohjausta, minka
erillisyys on todettu aiemmissa tutkimuksissa ohjausta hankaloittavaksi tekijaksi
(Jaaskela 2005, 36). Ryhmaytymista pidettiin merkittdvand mm. ammattikorkea-
koulun opiskelukulttuurin oppimisen, opintoihin sitoutumisen sek& opintojen
keskeyttamisen ehkéisyn kannalta (vrt. Kurri 2006, 62). Opettajatuutorien tar-
keimmaksi tehtavéksi nédhtiin ryhmdytymisen tukeminen, vaikkakin heidéan teh-
taviinsd kuului ensimmaisen opiskeluvuoden aikana myds henkilékohtainen oh-
jaus.

Ensimmaistd vuotta pidetdan Kriittisend aikana opintojen keskeyttamista tai
opintoihin sitoutumista ajatellen (Lerkkanen 2002, 156; Rautopuro & Vaisanen
2002). Kysymys oli koulutusohjelmassa ajankohtainen, silla kesalla 2002 opin-
tonsa keskeytti ennatysmadrd, seitsemén 44:sta syksylld 2001 opintonsa aloitta-
neesta opiskelijasta. Heista kolme siirtyi opiskelemaan yliopistoon, kolme siirtyi
toiseen ammattikorkeakouluun ja yksi meni t6ihin. Vuonna 2002 opintonsa kes-
keytti kokonaisuudessaan 8,3 %  nuorisoasteen opiskelijoista.

% \Juonna 2002 mallia ei viel4 osattu jasentaa visuaalisesti, vaan se tarkentui kehitystyon aikana.
¥ TSM 28.5.2002

% Kevaalla ja syksylla 2002 lasnaolleiden keskiarvon (132,5) suhde vuoden 2002 aikana eronnei-
siin (11) nuorisoasteen koulutuksessa (Opetusministeri6/ AMKOTA 2006). Keskeyttdmisprosen-
tin ja ensimmaisen vuoden opintojen jalkeisen keskeyttdmisen syiden tarkastelu tdssa tydssa
pyrkii antamaan yleiskuvaa tutkittavasta yhteisostd, mutta tiedoilla ei ole yleistettdvaa merkitysta
tapaustutkimuksen luonteesta johtuen.
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Sosiaalialan koulutusohjelma, Sosionomi (AMK), 140 ov, 210 op, 3,5 vuotta

1. vuosi 2.-3. VUOsi KK KK 4. vuosi
1. periodi padaineopintoja 10 viikkoa pakollisia
KK tai erikoistava tai syventava har- || ammatti-
joittelu 10 viikkoa O opintoja
yhteisia
opintoja 2.periodi  sivuaineopintoja opinnéyte-
N yhteisia opintoja tyo O
alakohtaisia pakollisia ammatti-opintoja _
opintoja projektiopintoja O hallinnon
vapaasti valittavia opintoia harjoittelu 4
pakollisia am- viikkoa O
mattiopintoja 3.periodi  sivuaineopintoja
_ _ yhteisié opintoja KK
f)r_lentowa h_ar- pakollisia ammatti-opintoja
joittelu 6 viik- projektiopintoja/opinnaytetyd O
koa O vapaasti valittavia opintoja
KK
4. periodi  padaineopintoja 10 viikkoa
tai erikoistava tai syventdva har-
joittelu 10 viikkoa O

Ensimmaisend vuonna 40 opiskelijaa opiskelee yhtend ryhmand, kasvuryhmat, ryh-
malla kaksi opettajatuutoria. Mentorit nimetddn pédaineen valinnan jélkeen (4 péa-
ainetta, 9-10 mentoria).

2.—4. vuonna hopsin mukainen opiskelu korostuu, mentorien ohjaus seuraavissa:
kehityskeskustelut (hopskeskustelut) kerran vuodessa, harjoittelut, projektiopinnot,
opinndytetyd. Tietyn harjoittelun tai projektin ajan ohjaaja voi olla toinen opettaja
kuin oma mentori. Mentorit koordinoivat erostapaamisia, joissa tehdaan tyéelamayh-
teisty6té ja joihin opiskelijat voivat osallistua yli vuosikurssi- ja p&aainerajojen.

O= opettajatuutorin, mentorin tai KK = kehityskeskustelu mentorin kanssa,
muun asiantuntijaopettajan ohjaus johon siséltyy hopsin laatiminen ja péivitys

Opintojen ohjausta antavat lisaksi mm. opiskelijatuutorit, opinto-ohjaaja, opintosih-
teeri ja koulutusohjelman assistentit.

Kuva 11. Pedagoginen malli hopsin ja ammatillisen kasvun ja kehittymisen
ohjauksesta suhteessa opetussuunnitelmaan ja opetustarjontaan
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Siirtymat opiskelemaan opiskelijan priorisoimaan paikkaan voidaan nahda opis-
kelijan kannalta myonteisend keskeyttdmisend (Friman 2001a; Vuorinen 2001).
Pedagogisessa yhteisossa keskeyttdmisten vahentdminen nahtiin kysymyksena,
johon voisi vaikuttaa opettajatuutoritoiminnalla, hopsin laatimisella ja ohjauksel-
la. Tukemalla hyvan ryhmahengen syntymista voisi tukea epéroivia opiskelijoita.
Hopsin muokkaamisella ja ohjauksella voisi tavoitella joustavia, opiskelun mah-
dollistavia ratkaisuja silloin, kun opiskelija harkitsee keskeyttdmista esimerkiksi
henkil6kohtaisen eldman ja opiskelun yhteensovittamisen vaikeuksien takia. Lu-
kuvuoden 2002-2003 ohjaussuunnitelmaan Kkirjattiin tavoite keskeyttdmisten
vahentamisesté.

Ohjaussuunnitelman mukaan toisesta opiskeluvuodesta alkaen opiskelijat
profiloituisivat erityisosaamisen kautta padainekohtaisissa ryhmissg, joissa olisi
mukana seka toisen ettd kolmannen vuosikurssin opiskelijoita seka osin aikuis-
ryhmien opiskelijoita. Opiskelussa korostuisi toisesta vuodesta eteenpéin hopsin
mukainen opiskelu. Talloin opiskelijoiden ldhiohjaajana toimisi pé&ainekohtai-
nen, yksiléllisesti nimetty mentori*®. Mentori-késitteen kayttoa perusteltiin sill,
ettd opettajien tyotausta oli sosiaalialan tydssa, ja nédin ollen ohjaussuhdetta voisi
pitédd kollegiaalisena ohjaussuhteena nuoremman ja vanhemman kollegan vélill&
(vrt. Jokinen & Sarja 2006). Talla haluttiin korostaa yhteison tasa-arvoista peda-
gogista kulttuuria.

Seké opettajatuutorien ettd mentorien ohjaukseen linjattiin kuuluvaksi opis-
kelijan persoonan kasvun ja kehittymisen ohjaus, urasuunnittelun ja ammatillisen
kasvun ohjaus seka oppimisen ja opiskelun ohjaus (vrt. van Esbroeck & Watts
1998). Ohjauksessa pyrittdisiin tukemaan opiskelijan yksilollisia vahvuuksia
siten, ettd opiskelija saisi tulevaan ammattiinsa ty0elaman tarpeita vastaavan
osaamisen ja asiantuntijuuden. Lukuvuodelle 2002-2003 asetettiin tavoitteeksi
ohjauksen sddnnonmukaisuuden saavuttaminen siten, ettd jokaisen opiskelijan
kanssa kaytéisiin vahintd&n yksi henkilékohtainen hopskeskustelu seka lisaksi
ryhmissé kaytaisiin keskusteluja ammatillisesta kasvusta®.

Pedagogisen yhteison tavoite tukea opiskelijaa kohti kasvavaa autonomisuut-
ta kuvattiin ohjaussuunnitelmaan SSDL-mallin avulla (Liite 1; Grow 1991, 211).
Mallissa opiskelijan prosessia kuvataan riippuvaisesta kohti itseohjautuvaa ja
ohjaajan prosessia auktoriteetistd delegoijaksi. Tiimin jasenet epéilivat mallin
riippuvuus — auktoriteetti -ulottuvuuden olemassaoloa, mutta parempia, koulu-
tusohjelman ajatteluun sopivia kasitteita ei tassé vaiheessa osattu nimetda. Mallin
néhtiin palvelevan muistutuksena siitd, ettd opiskelija ei ole automaattisesti itse-
ohjautuva korkeakouluopiskelija, mutta itseohjautuvuuden ja autonomisuuden
kasvaminen oli tavoitteena.

Yksi uusi ohjauksen palvelumuoto oli verkko-ohjaus. Tiimissé aloitettiin yh-
teisten, ohjaavien verkkosivujen Kirjoittaminen ja tuotettujen tekstien kommen-
tointi. Padainekohtaisille erityisosaamisen ryhmille paatettiin luoda verkkosivut,
joissa nékyisi mahdollisia oppimispolkuja, esimerkkeja paaainetta tukevista si-

¥ 0S 2002-03, TM 1.2.2002
% 0S 2002-03
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vuaineista ja muista opinnoista, tietoa harjoittelupaikoista, kansainvalisestd yh-
teistyosta, projektien yhteistyokumppaneista seka tehdyista opinnéytetoista tietyn
erityisosaamisen nakokulmasta*. Verkkosivujen uudistamisen prosessi kuvaa
hyvin tiimin kollaboratiivista ja kehittdmissuuntautunutta tyokulttuuria, jolloin
yhteisen vision puolesta innostuttiin tekemaén uusia, itse keksittyjé toitd kesalo-
man kynnykselld. Yhdeksi seuraavan lukuvuoden tavoitteeksi asetettiin ohjauk-
sen uusien rakenteiden, mm. verkko-ohjauksen, toimivuuden kehittaminen.*?

Ohjaussuunnitelman rakentuminen néhtiin osana laajempaa pedagogista ko-
konaisuutta koulutusohjelmassa. Hopsin ja sen ohjauksen rakenteiden kehitystyo
nivottiin koulutusohjelman toiminnan arviointiin, kehittdmiseen ja luomiseen
kokonaisuudessaan: arvoihin ja visioon, pedagogisiin lahtokohtiin, opettajien
roolien madrittelyyn, opetussuunnitelman uudistamiseen seka konkreettisiin ope-
tustarjonnan rakenteisiin®®. Vaikka ohjaussuunnitelman laatiminen oli vahvasti
koulutusohjelman siséinen prosessi, se tehtiin suhteessa ammattikorkeakoulun
yhteisiin tavoitteisiin. Vuorisen ja Sampsonin (2000, 56) mukaan ohjaussuunnit-
telu on aina yhteydessa organisaation kokonaisstrategioihin. Ohjaussuunnitelma
laadittiin ammattikorkeakoulun laatukasikirjan mukaan, mika linjasi suunnitel-
maa ammattikorkeakoulun yhteisen strategian suuntaan. Niistd hopsin ohjauk-
seen liittyvinad voidaan pitaa seuraavia tavoitteita:

o opiskelijan tukeminen, kannustaminen ja koulutuksen eri vaiheissa ohjaaminen
alansa asiantuntijuuteen

o opiskelijan yksil6llisen tilanteen seka koulutustaustan ja elaménhistorian huomioon
ottaminen

o opiskeluaikojen optimointi; kullekin opiskelijalle sopivaa optimaalista opiskeluaikaa
suunniteltaessa (hopsin laadinta) otetaan huomioon opiskelijan opiskeluvalmiudet ja
-historia samoin kuin koko hdnen eldméntilanteensa

e opiskelijoita ohjataan ongelmatilanteissa tavoitteena keskeyttdmisten ja opintojen
pitkittymisen ehkaiseminen

e uravalinnan ja ammatillisen kasvun tukeminen

o tybharjoitteluihin, kansainvéliseen vaihtoon, ty6elamayhteistyéhén ohjaaminen

e ohjauksen integrointi opetussuunnitelmaan siten, ettd se antaa riittdvaa pohjaa itse-
naiseen paatoksentekoon ja paatdsten mahdollisten vaikutusten jasentdmiselle, opis-
kelijat velvoitetaan osallistumaan ohjaukseen, kukin tarpeensa mukaan

o ohjausprosessi kestdd koko opiskelun ajan (OS 2002-03)

N&ma ammattikorkeakoulun tason tavoitteet Kirjattiin ohjaussuunnitelmaan kou-
lutusohjelman omien tavoitteiden rinnalle. VVoidaan sanoa, etté koulutusohjelman
opinto-ohjauksen tavoitteet noudattelivat ammattikorkeakoulun  opinto-
ohjauksen yleisia tavoitteita, mutta koulutusohjelmassa tavoitteet oli viety konk-

“1TM 29.5.2002
4205 2002-03
43TM 21.9.2001; TM 15.3.2002
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reettissmmalle tasolle opetus- ja ohjaussuunnitelman seka osallistavan keskuste-
lun avulla.

4.3.4 Yhteenveto kehitystyon lahtokohdista

Todellisuuden analyysi kuvaa hyvin nuoren koulutusohjelman alkuvaihetta.
Koulutusohjelmassa oli hyvia hopsin ja ohjauksen ké&ytant6ja idullaan, mutta
osoittautui, ettd tiimin jasenet olivat pitdneet kaytadntdjaan parempina kuin mita
ne olivat. Kéaytantojen vaihtelu eri vuosikursseilla poikkesi yllattdvan paljon toi-
sistaan. lImassa oli paljon oletuksia, jotka eivét kiinnittyneet mihink&an. Wenge-
rin (2003, 64-65) késitteitd lainaten kyse oli osallistumisen vallitsemisesta ja
esineellistymisen prosessien heikkoudesta. Keskeisimméat ongelmat hopsin suh-
teen olivat yhteisen hopstulkinnan puuttuminen ja hopsin paivitysprosessin epa-
selvyys toisesta opiskeluvuodesta eteenpéin. Kaytannon tason epaselvyydet, jot-
ka koskivat sekd opiskelukdytantdja ettd opiskelijoiden paikkaa ty6eldmassa,
nousivat esille ilmeisend hopsin laadintaan ja péivittamiseen vaikuttavana on-
gelmana.

Esineellistymisen prosessien vahvistumisen voidaan sanoa alkavan siitd, kun
hopsista ja sen ohjauksesta aletaan puhua ja sille asetetaan kirjattuja tavoitteita
(mts. 64). Opiskelijoiden ja opettajien yhteisend visiona oli tavoite hyvin maari-
tellystd ja ohjeistetusta, joustavasta ja avoimuuden pohjalle rakentuvasta, proses-
sina muuttuvasta hopsista, joka rakennetaan tydelamalahtoisesti. Tavoiteltava
hops haluttiin sekd opiskelun konkreettiseksi rungoksi ettd ammatillisen kasvun
ja kehittymisen tyévalineeksi.

Hopsin ohjauksen ongelmakohtina olivat ohjauksen ja neuvonnan horjuvuus
ja sattumanvaraisuus. Keskeinen kysymys oli ohjauksen vastuut. Koulutusohjel-
massa oli l1&dhdetty liikkeelle korkeakoulumaisesta opiskelukulttuurista sen hyvi-
ne ja huonoine puolineen, mutta tat4 ei ollut selkeytetty opiskelijoille eika se
ollut opettajille itselleenk&&n kovin tietoinen kaytantd. Tavoiteltavan hopsin oh-
jauksen suhteen esitettiin monenlaisia malleja neuvonnasta, ohjauksesta ja opin-
toihin integroituvasta ohjausprosessista. Ensimmaisesséd ohjaussuunnitelmassa
lukuvuonna 2002-2003 paadyttiin viimeksi mainittuun, 16yhdasti opetussuunni-
telmaan kytkeytyvéaén ohjausprosessiin. Ensimmaisen opiskeluvuoden ohjauksen
lahtokohdaksi asetettiin opiskelijoiden ryhmadyttdminen ja sitouttaminen opiske-
luun. Toisesta vuodesta eteenpéin ohjaus rakentuisi asiantuntijaperustaisesti,
korkeakoulumaista opiskelijan autonomisuutta korostaen. Asiantuntijuuteen kyt-
keytyen tiimissa alettiin visioida uusista ohjauksen foorumeista, joissa olisi mu-
kana opiskelijoita eri vuosikursseilta seka tydeldamasta tietyn erityisosaamisen
alueelta.

Todellisuuden analyysin tulokset osoittivat, ettd hopsin ja sen ohjauksen ke-
hittdmiseksi ei riitd niiden maarittely ja kehittdminen erillisind prosesseina, vaan
kehittdmiseen tarvitaan koulutuksen tarkastelua laajempana kokonaisuutena (vrt.
Kasurinen & Vuorinen 2002, 46-47; Lairio & Puukari 1999b, 34; Moitus 2002,
148-151; Vuorinen & Sampson 2000, 48). Hopsin ja sen ohjauksen rakenteiden
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kehitystyd nivottiin kevaan 2002 aikana koulutusohjelman kehittamiseen koko-
naisuudessaan: pedagogisiin l&htékohtiin, opetussuunnitelman uudistamiseen
seka konkreettisiin opetustarjonnan rakenteisiin. Tiimissa haluttiin ndhd& hopsin
ohjaus edelleen laajana kasitteend, “kaikki ohjaus on hopsin ohjausta”, mutta
yhteinen tarve oli sen jasentdmiseen aiempaa selkedmmin. Tastd ndytti syntyvan
heti tutkimuksen alkuvaiheessa osallistumisen ja esineellistymisen dynamiikkaa,
jossa idealle yritetddn 16ytaa jokin ulkoinen ja konkreettinen muoto (vrt. Wenger
2003, 58). Tdama merkitysneuvottelu sai lisdd vauhtia, kun ohjaussuunnitelmaa
alettiin vieda arjen kaytanteisiin.

4.4 Ohjauskaytanteiden rakentamisen vaihe

Hopsin ohjauksen kéytanteita luotiin esineellistymisen ja osallistumisen proses-
sien — merkitysneuvottelujen — kautta. Hopsin ohjauksen kehitystyon perusta oli
luotu osallistavissa neuvotteluissa ja esineellistymista kéytettiin vahvistamaan
yhteistd muistia (vrt. Wenger 2003, 88). Esineellistymisen muotoina voitiin nah-
d& mm. ohjaussuunnitelma ja koulutusohjelman verkkosivut, jotka olivat valmis-
tuneet kesén aikana. Ohjaussuunnitelman keskeiset osat Kkirjattiin sinne nakyviin.
Elokuussa 2002 ohjaussuunnitelmaa kerrattiin tiimin kokouksessa®, silld peda-
gogiseen yhteis6on oli tullut kolme uutta opettajaa. N&in esineellistymista pyrit-
tiin tdydentamaan jatkamalla osallistumisen prosessia. Esineellistyminen voidaan
néhd& pyrkimyksend hallita ja suunnata ké&ytanteiden muodostumista. Tiimi or-
ganisoitui kéytdnnon toimintaan uuden ohjaussuunnitelman linjauksia noudatta-
en. Tutkimuksen ensimmadisen syklin aikana oli havaittavissa, ettd yhteisossa
painotettiin joitakin toimintamuotoja toisia enemman, mika on tyypillistd merki-
tysneuvottelujen dynamiikassa (vrt. Wenger 2003, 80).

Olen nimennyt lukuvuoden 2002-2003 ohjauskéytanteiden rakentamisen
vaiheeksi (Kuva 12). Ajanjaksoa voisi kutsua myds visioiden vaiheeksi, erosin-
nostuksen ajaksi tai erosryhmien ja -tapaamisten luomisen vaiheeksi, jotka ko-
rostuivat tdman syklin toiminnassa.

Kuvaan seuraavassa hopsin ohjauksen kayténteiden muotoutumista seka en-
simmaisen vuoden opiskelijoiden ettd pedagogisen yhteison ndkokulmasta. Ku-
vaus perustuu dokumenttiaineistoon, kirjoitelma-aineistoon sekd séhkopostitse
koottuun suppeaan kyselyaineistoon. Vastanneiden opiskelijoiden nédkemykset
sek& muut seuraavassa kuvatut havainnot otettiin huomioon toiminnan uudelleen
suuntaamisessa.

4 TSM 7.-8.8.2002
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vuosi 2002 2003
kk 8 9 10 11 12 1 2 3 4 5 6

- >
ohjaus- erosryhmien toiminta alkaa mentorointik&ytannét
suunnitelman erostapaamiset alkavat alkavat syntya vanhoille
péivitys; opiskelijoille
keskeiset osat verkkosivuille
véliarviointia

- >
2002 aloittava ryhma tekee ensimmaisen hopsinsa
- >
koulutusohjelman kasvu- ja muutosprosessi ko. vaiheessa

151 opiskelijaa 135 opiskelijaa

11 opettajaa 11 opettajaa, 1 assistentti

(1 pois, 3 uutta)

Kuva 12. Ohjauskaytanteiden rakentamisen vaihe

4.4.1 Hopsin rakentuminen merkitysneuvotteluissa

Syksylla 2002 opintonsa aloittaneet opiskelijat olivat koulutustaustaltaan, tyéko-
kemukseltaan seka idn ja perhetilanteen suhteen heterogeenisié. Puolella opiske-
lijoista oli ammatillinen tutkinto sosiaalialalta tai jollain muulta alalta, puolet tuli
opiskelemaan lukiotaustalta. Osalla oli taustallaan alaa koskevaa tai muuta tyo-
kokemusta, osalla ei lainkaan. Osa aloittavista opiskelijoista oli paikkakuntalai-
sia, kun taas osa aloitti opiskelun itselleen vieraassa kaupungissa ja oli siten ko-
konaan uudessa eldmantilanteessa.

Opiskelijoiden heterogeenisuus nayttaytyi erilaisina orientaatioina opiskeluun
opintojen alkuvaiheessa. Orientaatiot noudattivat yleispiirteiltddn aikaisempien
tutkimusten tuloksia (Méakinen, Olkinuora & Lonka 2002). Luonnehdin seuraa-
vassa lyhyesti aineistosta nousseita orientaatioita, mutta palaan niihin tarkemmin
muutoskertomuksen loppupuolella.

Aineistossa oli havaittavissa omistautumatonta, suunnitelmallista, huolestu-
nutta, saavutussuuntautunutta, tydeldmésuuntautunutta, kaytantésuuntautunutta
sekd sosiaalisesti suuntautunutta orientaatiota. Osalle opiskelijoista pa&sy am-
mattikorkeakouluun opiskelemaan sosiaalialaa oli toiveiden tayttymys, ja opiske-
lun alkuvaihe eteni innostuksen huumassa. Innostus liittyi omiin tulevaisuuden-
visioihin tyteldmassd, alan opiskeluun ja sosiaalisiin suhteisiin ryhmassa.

Monissa opiskelijoissa opintojen alku herétti epdvarmuutta ja huolestunei-
suutta. Sit4 esiintyi ammatillista vaylaa tulleiden sosiaalialaa aiemmin opiskel-
leiden sekd alaa vaihtavien opiskelijoiden kirjoitelmissa, puhumattakaan suoraan
lukiosta tulleista opiskelijoista, jotka pohtivat onko ala ja paikka itselle oikea.
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Joidenkin ammatillista vaylaé tulleiden kirjoitelmissa kuvattiin, miten opiskelun
teoreettisuus ja vaativuus heratti jannitysté ja pohdittiin sitd, mit4 lisdarvoa am-
mattikorkeakoulututkinto toisi konkreettisesti sosiaalialan tyokentélla.

Yliopistoon ensisijaisesti hakeneilla, joita rynméssa oli useita, ensimméinen
opiskeluvuosi ammattikorkeakoulussa nayttaytyi koeaikana. Ensimmaisen vuo-
den jélkeen opintonsa keskeytti viisi opiskelijaa. Heistd kaksi siirtyi opiskele-
maan yliopistoon, yksi toiseen ammattikorkeakouluun, yksi meni tyéhén ja yksi
keskeytti opintonsa ensimmadisten viikkojen aikana, eik& keskeyttdmisen syy
tullut ohjaajien tietoon. Jos yrityksia yliopisto-opiskeluun oli ollut opiskelijan
mielesta riittdvdn monta Kkertaa, ensimmaisen vuoden opiskelussa nakyi sopeu-
tuminen ammattikorkeakouluopiskeluun ja omien uratavoitteiden pohdinta uu-
desta nakdkulmasta.

Hopsin laatimisessa ensimmaéisen opiskeluvuoden aikana ei ollut kirjoitelma-
aineiston mukaan selvéa eroa ammatilliselta ja lukiotaustalta tulevien opiskeli-
joiden kesken. Lukiotaustalta tulleet olettivat hopsin muotoutumisen prosessin
tapahtuvan nopeammin niilla, joilla oli aikaisempaa tyo- tai opiskelukokemusta
alalta. Kirjoitelman Kkirjoittaneiden joukosta l0ytyi selkeitd, tavoitteellisia ja
muuttumattomia opintosuunnitelmia, ja selkeitd alkuvaiheen suunnitelmia, jotka
muuttuivat ldhes kokonaan ensimmaisen vuoden aikana. Joillakin hopsin muo-
toutuminen oli alusta lahtien mutkitteleva, koko ajan uudelleen tarkentuva pro-
sessi, jossa oli seka selkeitd etta vaikeita valinnan paikkoja.

Uusi opiskelijaryhma aloitti hopsin tekemisen ensimmaisina opiskeluviikkoi-
naan kirjoittamalla kirjoitelman hopsista®. Ensimaista kirjoitelmaa varten opis-
kelijoiden tuli tutustua mahdollisiin sosionomin tehtéviin, pohtia omia tavoittei-
taan tydeldaméssa ja arvioida Madsenin mallin (Liite 7) avulla omia ldhtdkohtiaan
ja sitd, millaista osaamista, asiantuntijuutta ja taitoja opiskelijan tulisi hankkia
saavuttaakseen tavoitteensa. Kirjoitelman tekemistd seurasi péa- ja sivuaineva-
lintojen tekeminen, joita tarkennettiin mydhemmin uudestaan. Opiskelijoille tar-
jottiin mahdollisuus kéyda tassa yhteydessa henkilokohtainen keskustelu opetta-
jatuutorin kanssa. Jos opiskelijalla oli runsaasti aiempia korkeakouluopintoja tai
muita erityisid hyvaksiluku- ja ohjaustarpeita, heitd pyydettiin ottamaan yhteyttéa
opinto-ohjaajaan.

Hopsin rakentuminen tapahtui esineellistymisen ja osallistumisen prosessien
kautta. Ensimmaiset paa- ja sivuainevalinnat tuli tehd& hyvin nopeasti opetus-
suunnitelmaan kirjattujen tietojen ja mielikuvien perusteella, mita pidettiin opis-
kelijan ajatusprosessin kaynnistajana. Valintoja tehtiin tyéeldmalahtodisten tavoit-
teiden, aikaisemman tyokokemuksen, opintojen sisaltokuvausten, opetusmuodon
ja opintojen tarjonnan aikataulutuksen perusteella, mutta myos opintoihin osallis-
tuminen itsessaén ja keskustelut muiden kanssa muokkasivat opiskelijoiden kasi-
tyksid alasta. Muokkautumisessa keskeisend nayttaytyi tiedonsaanti, jota opiske-
lijat toivoivat lisda sekéd padaineista ettd sosionomin tehtévista tyéelaméassa. Toi-

*> Ensimmainen hopskirjoitelma ei ole tassa tutkimuksessa tutkimusaineistona, vaan opintojen
loppuvaiheessa kirjoitettu kirjoitelma. Siind opiskelijat kuvaavat opintojen kulkua jélkikateen.
Moni kirjoittaja vertailee kuitenkin ajatuksiaan alkuvaiheessa kirjoitettuun kirjoitelmaan.
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nen keskeinen hopsin muokkautumiseen vaikuttava tekija oli kontakti sosiaa-
lialan tydelamaan. Erityisesti ensimmainen harjoittelu*® oli monille merkittava
valintojen vahvistaja tai valintojen muuttaja. Ryhman hyva yhteishenki, keskus-
televuus ja siind toimineet 3—-6 hengen kasvuryhmat olivat olleet tukena tutustu-
misessa ja opiskelun alkuun péésemisessd, vaikka kasvuryhmien toiminta ei aina
ollut ongelmatonta. Ensimmaisen syksyn aikana sosiaalialan ty6hon tutustuttiin
opintokéyntien avulla, mutta sosionomin ty6elaman ammattinimike oli opiskeli-
joille epaselva®’. Yksiselitteisen ammattinimikkeen puuttuminen voidaan nihda
ammatti-identiteetin rakentamisen ongelmana tai mahdollisuutena (Murto ym.
2004, 52).

Vaikka hopsin rakentuminen lahti liikkeelle ty6elaméléhtoisesti ja laadullis-
ten osaamiskuvausten pohjalta, se ndyttaytyi valintoihin painottuvana, esineellis-
tyvana prosessina. Itseohjautuvuuden odotukset herattivéat opiskelijoissa epévar-
muutta, mika voi olla yksi syy siihen, ettd opiskelijat ehdottivat hopskeskustelu-
jen normatiivisuuden lisaamista*®. Esineellistyminen suunnitelmina ja normeina
antaa hallinnan tuntua ilmidlle, joka on vaikeasti haltuun otettavissa. Oman tule-
vaisuuden suunnittelu on mit& suurimmassa maérin tallainen ilmio.

4.4.2 Mentorointi ja sen kdytanteet neuvottelun kohteena

Ohjaussuunnitelman kantavana rakenteena oli p&&ainekohtainen mentorointi.
Ohjausmallin sisd&najo voidaan nédhda Wengerin (2003, 73) késittein kaytan-
toyhteison yhteisend hankkeena. Ensimmadisen vuoden opettajatuutorien ja toi-
sesta vuodesta eteenpéin toimivien mentorien tehtaviin oli maaritelty kuuluvaksi
holistinen hopsin ohjaus, siséltden kasvun ja kehityksen tukemista, oppimisen ja
opiskelun ohjausta seka urasuunnitteluun ja tydeldméén suuntaavaa ohjausta (vrt.
van Esbroeck & Watts 1998). Ohjaussuunnitelmassa kuvattu malli ndytti lahte-
neen kayntiin suunnitelman mukaisesti ensimmaisen vuoden opiskelijoiden osal-
ta. Sek& ensimmaisen vuoden opiskelijat ettd heidan tuutoropettajansa olivat uu-
sia pedagogisen yhteison jasenid, joilla ei ollut kokemusta eikéa késityksia aiem-
mista hopsin ohjauksen kéytanteista tai niiden puutteista. Heilld ei ollut historiaa
yhteisesti jaettujen oletusten kulttuurissa. Ohjaussuunnitelmaan kirjattu tehta-
vankuva oli heille dokumentti, joka konkreettisesti ohjasi kdytannon toimintaa.
Vanhojen opiskelijoiden ja vanhojen tiimin jasenten osalta sen sijaan edelly-
tettiin ohjauksen késitteiden, rakenteiden ja toimintak&ytanteiden transformaatio-

*® Ensimmaiseen harjoitteluun, joka toteutui lukukauden puolivélissa, opiskelijat ohjeistettiin
menemadn itselle vieraimpaan ymparistdon tai yleensékin sellaiselle sosiaalialan sektorille, mita
ei ole edes harkinnut padaineeksi. Tdmén tavoitteena oli saada opiskelijoita kiinnostumaan va-
hemman suosituista ja opiskelijoille vieraammista aloista, kuten vammais- ja vanhustydsta. Nai-
den alueiden tietdmys ja tuntemus voidaan ndhdd tarkeind sosionomin laaja-alaista osaamista
seka tybvoiman tarpeita ajatellen.

“TYM 22.11.2002

8YM 22.11.2002
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ta entisestd epésystemaattisesta ohjauskulttuurista kohti uutta, jasennettya ohja-
uskulttuuria (vrt. Wenger 2003, 68). Vanhoille opiskelijoille oli nimetty mento-
rit, mutta lukuvuoden lopussa todettiin, etteivat kaikki vanhat opiskelijat olleet
kéyneet hopskeskusteluissa. Ohjaussuunnitelma, ohjauksesta kertovat verkkosi-
vut tai mentorin nimedminen opiskelijalle ei ndyttaytynyt riittdvanéd pedagogisen
yhteison muistin tueksi tai toiminnan muuttamiseksi. Opiskelijoiden osalta voi-
daan ajatella esineellistymisen painottuneen liikaa. Esimerkiksi paatés opiskeli-
jan aloitevastuusta hopskeskustelusta sopimiseksi ei muuttanut automaattisesti
opiskelijan tapaa toimia, vaikka siitd tiedotettiin. Tdman voi sanoa olleen ennus-
tettavissa, sill4 organisaation toimintakulttuurin muuttuminen on yleensa hidasta
(Vuorinen ja Sampson 2000, 51).

Kehitysté tavoitteiden suuntaan oli silti tapahtunut: opiskelijoille oli selvin-
nyt, kenen puoleen kaéntyd mahdollisissa kysymyksissédan. Ohjauksella oli tar-
koitus vaikuttaa keskeyttamisten maaraan, joka laski 7,8 %:iin*. Kolmannen
vuoden opiskelijan mukaan hopsilla ja ohjauksella oli merkitysta opintojen jat-
kamisessa:

Lopettamisen uhan ollessa p&élla sain rohkaisua jatkaa opintojani siind tahdissa,
kun se itselleni oli / on mahdollista. Olen saanut kannustusta ja kunnioitusta yk-
silond. (Valiarviointi 2003, 3. vuoden opiskelija)

Hajautettua ohjausmallia opiskelijat pitivat hyvand, kunhan se paésisi vauhtiin
kaytanteiden tasolla. Ohjaussuunnitelmaa toivottiin jaettavaksi kaikille opiskeli-
joille heti opintojen alussa, niin ettd opiskelijat olisivat tietoisia ohjaussysteemis-
t& koko opintojen ajan. Hopsin ja portfolion selkeytysta toivottiin edelleen. Kun
aikaisemmin opiskelijapalautteessa oli pyydetty yksinkertaisesti ohjauksen saa-
mista, nyt palautteessa huomio Kiinnittyi ohjauksen laatuun. Mentorin tulisi
opiskelijan liséksi kantaa vastuuta vuosittaisten keskustelujen toteutumisesta ja
sisalloistd. Keskusteluille esitettiin yhteisen rungon luomista, niin ettd eri mento-
reilla olisi paremmat valmiudet ohjata keskustelua ja opiskelija tietdisi, mit& ha-
nelld on oikeus odottaa keskustelulta. Mentorin tulisi rauhoittaa ohjaustilanne
“ettei ohjaajan luona ravaisi sata muuta kyselijaé samaan aikaan” (3. vuoden opiskelija,
kyselyaineisto kevat 2003). Ohjaustilanteen rauhoittamisella viestitaan opiskelijalle
siitd arvosta, joka opiskelijan asialle ja tilanteelle annetaan (Nummenmaa & Lau-
tamatti 2004, 91-92).

Yhdeksi hopsin ohjauksen vélineeksi oli ajateltu verkkoa. Uudet verkkosivut
olivat aikaisempaa informatiivisemmat, vaikka esimerkiksi erityisosaamisen
ryhmien verkkosivut todettiin vield olevan keskeneraisié ja tdydentdmista vaati-
via™. Opiskelijapalautteessa esitettiin idea sisdisen chat-ryhman perustamisesta,
minkd kautta opiskelijat voisivat vaihtaa kokemuksiaan eri opinnoista ja saada
siten tietoa valintojen tekemisen tueksi. Verkon ohjaukselliset mahdollisuudet

9 kevaalla ja syksylla 2003 lasnaolleiden keskiarvon (140,5) suhde vuoden 2003 aikana eronnei-
siin (11) nuorisoasteen koulutuksessa (Opetusministeri6/ AMKOTA 2006).
*TM 1.3.2003
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olivat usein tiimin j&senten puheissa, mutta toimintatutkimuksen ensimmaisen
syklin aikana niiden osalta ei tapahtunut suuria uudistuksia kayténteiden tasolla.
Loppukevaasta 2003 suurin osa tiimin jasenista osallistui kolmen péivan eCamp-
koulutukseen, jonka tavoitteena oli saattaa jokaisen haltuun verkkopedagogiset
tyokalut, niin ettd osaamisen puute ei olisi kaytanteiden toteuttamisen esteena.

Tiimin osalta voidaan ajatella, ettd hopsin ohjaus oli yksi kehittdmisenkohde
muiden projektien ohella, eikd muille tiimin j&senille niin erityinen kuin toimin-
tatutkijalle itselleen. L&ht6tilanteen analyysissa tiimin jasenilla oli erilaisia n&-
kemyksia hopsista ja sen ohjauksesta, jotka Kirjattiin ohjaussuunnitelmaan eraan-
laisena kompromissina eri ndkemysten suhteen. Ohjaussuunnitelman hyvaksy-
minen ja tiimin paatdkseen liittyminen voidaan nahdé sosiaalisesti suotuisan roo-
lin valintana (vrt. Johnson 2006, 57). Yhteisollisesti toimivassa tiimissa saattoi
olla riskialtista asettaa itsensa uudistuksen tai kehittdmisen vastustajaksi tai jar-
ruksi. Jonkin tietyn yhteisen linjauksen vaikutuksia ei valttamatta osattu tai jak-
settu ajatella loppuun saakka oman kaytannon tyon organisoinnin nakokulmasta.

Tiimin jasenet havahtuivat hopsin ohjauksen linjauksiin lukuvuoden kuluessa
yksil6llistd mentorointia koskevien tilanteiden ja niissa havaittujen ongelmien
myo6td. Tdma vaihe voidaan ndhda uutena merkitysneuvotteluna, jossa pohdittiin
sopimusten ja kéyténteiden yhteensopivuutta. Opiskelijat olivat tulleet mentorien
ohjaukseen joustavasti pitkin vuotta, riippuen opiskelijan projektien, opinndyte-
tyon ja harjoittelujen erityisalueesta. Ohjattavien mééra eri mentoreilla vaihteli,
koska ohjaussuhde perustui opiskelijan opintojen aihepiireihin liittyviin valintoi-
hin. Jotkut opiskelijat kayttivat paljon ohjausta, mutta toiset eivat juuri ollen-
kaan. Naytti silt4, ettd opiskelija saattoi pudota ohjauksen ulkopuolelle, jos han
ei oma-aloitteisesti hakeutunut mentorin ohjaukseen.>

Esineellistymisen muodot kuten pdatokset ja sopimukset eivét siirtyneet sel-
laisenaan tiimin jasenten kaytéanteisiin (vrt. Wenger 2003, 65). Ohjaussuunnitel-
massa oli osoitettu vuosikurssikohtaisten opettajatuutorien vastuulle sen koor-
dinointi, ettd jokaiselle opiskelijalle nimetd&dn mentori. Kéytdnndsséd mentorit
ottivat opiskelijoita suoraan ohjaukseensa ja mentorit jakoivat ohjattavia keske-
néan, mutta he eivat toisaalta tienneet kaikkia omalle ohjausvastuulleen nimetty-
ja opiskelijoita. Vanhojen opiskelijoiden osalta ensimmadisida nimilistoja alettiin
koota vasta kevaalla 2003.* Nimilistojen koonnin tavoitteena oli varmistaa, ett
mentori ja opiskelija tietdisivét toisistaan sek& ennakoida, montako ohjattavaa oli
kullakin mentorilla. Nimilista edustaa yhta esineellistymisen muotoa, jolla hallita
mentorointikaytanteissa havaittuja katvealueita.

Ohjaussuunnitelman jalkautuminen kaytdntéon nakyi tiimin kokousmuisti-
oissa’’, joissa paatettiin ika4n kuin uutena asiana ohjaussuunnitelmaan kirjatuista
asioista, mm. véahintédan yhdesta hopskeskustelusta vuosittain, seké opettajatuuto-
rin ja mentorin vastuualueista. Pd4toksen kertaaminen voidaan nahda organisaa-
tion muistin vahvistajana.

1 TM 28.3.2003
%2 TM 28.3.2003; TM 25.4.2003
3 TM 28.3.2003; TM 25.4.2003
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4.4.3 Erityisosaamisen (eros) ryhmat kohtaamispaikkana

Tutkimuksen tulokset osoittivat edelld, miten nimetty ja madritelty, esineellistet-
ty toiminta ei siirtynyt kéytanteeksi ilman merkityksenantoprosessia. Tutkimuk-
sen tulokset osoittivat myds, miten pedagoginen yhteisd innostui toimimaan ja
osallistumaan, mutta toiminnan jasentdminen kommunikoitavaan ja systemaatti-
seen muotoon tuotti hankaluuksia.

Toimintatutkimuksen ensimmaisen syklin aikana toiminnan keskiéon sijoittui
tyoelamalahtoisyys, jonka foorumeina toimivat erityisosaamisen ryhmat eli ns.
erosryhmét. Tydelamalahtoisyys oli opiskelijoiden hopsin laatimisen intresseis-
s&, mutta tydeldmasuhteiden vahvistaminen néhtiin myos keskeisend tiimin toi-
minnan tavoitteena (vrt. Herranen 2004; Murto ym. 2004, 50-51). Seka opiskeli-
joiden ettd opettajien tydeldamésuhteiden vahvistamiseksi muodostettiin nelja
erityisosaamisen ryhmaa. Erityisosaamisen ryhmien jaon perustana olivat nelja
paéainetta: Sosiokulttuurinen kasvatus, Sosiokulttuurinen yhteisdkuntoutus, So-
siokulttuurinen vanhusty6 ja Sosiokulttuurinen vammaistyo.

Erityisosaamiseen suuntaavien ryhmien nimig, rajapintoja ja tarkoitusta maa-
riteltiin kehitystyon aikana®. Eri nimikkeille yritettiin antaa erilaisia maéritel-
mi&, mutta kdytdnndssa madrittely jai epatarkaksi. Kaytén tassa nimitysté erosta-
paaminen ty6eldman edustajien, mentoreiden ja opiskelijoiden yhteisista tilai-
suuksista sekd erosryhma -nimitysta tiimin jasenten p&&ainekohtaisista pienryh-
mistd. Kattokasitteena edellisille kdytén kasitetta erostoiminta.

Erostoiminta voidaan ndhda kolmen kéytantdyhteisén kohtaamispaikkana,
jossa niiden jasenet liikkuvat kohti toisiaan pyrkien murtamaan kaytantdyhteiso-
jen vélisia raja-aitoja (engl. boundary crossing) (vrt. Hakkarainen 2000; Wenger
2003, 105) (Kuva 13). Raja-aitojen murtamisella mahdollistuu ajatusten, osaami-
sen ja kaytanteiden siirtyminen eri osaamiskulttuurien valilld. Kussakin kaytan-
toyhteisossa oli jasenia sen ytimesta reuna-alueille, mika voisi teoreettisesti tois-
tua erosryhmassé itsessaan (esimerkiksi vanhat opiskelijat ytimessé ja uudet
opiskelijat reuna-alueilla) (vrt. Lave & Wenger 1993, 95). Toiminta kayténtdyh-
teisosséd mahdollisti neuvottelun omasta identiteetista suhteessa yhteisoon ja liik-
kumisen kohti yhteison ydintd, mika téssa tilanteessa oli kohti tietyn, rajatun
erityisosaamisen vahvistamista ja hallitun ammatti-identiteetin muotoutumista.
Osa opiskelijoista suuntautui kohti liikkuvaa ja joustavaa ammatti-identiteettia
toivoen, ettei erityisosaamista korostettaisi liikaa laaja-alaisuuden kustannuksella
(vrt. Murto ym. 2004, 52). Néiden opiskelijoiden liikkuvuus eri kaytantdyhteiso-
jen vélill& oli todenndkdisesti muita suurempaa.

% Toiminnan suunnitteluvaiheessa puhuttiin klustereista ja klusteriohjaajista. Mydhemmin tutki-
musaineistossa kéytetddn useita nimikkeitd: eros, erostiimi, erosryhmd, erostapaaminen, erostoi-
minta, erostydskentely, kasvatuksen eros, kasvatuksen tiimi, vammaistyon eros, vanhustyon eros,
vava (=vanhus- ja vammaistyon)- eros, vava-tiimi, yhteisdkuntoutuksen eros ja yhteisokuntou-
tuksen tiimi.
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opiskelijat

tydelamén
edustajat

Kuva 13. Erostoiminta kaytantdyhteisojen kohtaamispaikkana

Erostapaamisissa kutsuttiin yhteen tydeldman edustajia, opettajia sekd saman
paéaineen opiskelijoita eri vuosikursseilta. Lukuvuoden 2002-2003 aikana toteu-
tui kymmenen erostapaamista™. Tapaamiset toteutuivat erikseen ilmoitettuina
aikoina ohi perinteisen opetustoiminnan. Erostapaamisten ajateltiin hyodyttavéan
eniten toisen ja kolmannen vuoden opiskelijoita, mutta tapaamisiin osallistui
my®s ensimmaisen ja neljannen vuoden seka aikuisryhmien opiskelijoita. Opis-
kelijoita osallistui tapaamisiin muutamasta useaan kymmeneen. Mentorit kutsui-
vat tapaamisiin joko ko. erityisalueen kaikki padaineopiskelijat ja muutaman
tydelaméedustajan tai paljon tyéelaméedustajia ja muutaman opiskelijaedustajan,
tapaamisen aiheesta riippuen. Vaikka monet pedagogisen yhteison jésenet olivat
innostuneita erosryhmien toiminnasta, kévi ilmi, ettei se tavoittanut kaikkia opis-
kelijoita. Osa opiskelijoista toivoi ryhmamuotoisen toiminnan olevan sidottuna
”johonkin tarkedan”, kuten luentoihin, mika kertoi opiskelijoiden erilaisista
orientaatioista opiskeluun.

Erosryhmat aloittivat erostapaamiset painottaen eri teemoja, joita olivat mm.
ajankohtaiset ammattitaitovaatimukset tietylld erityisalueella, alan vetovoimai-
suus ja ammattirakenteen muutokset toisella erityisalueella, harjoitteluyhteistyo
sekd opetussuunnitelman kehittdminen. Erostapaamiset ndyttaytyivat paikkana,
jossa opiskelijan oli mahdollisuus saada tietoa omien opiskelua koskevien paa-
tosten tueksi tydeldman edustajilta ja samasta erityisosaamisen alueesta kiinnos-
tuneilta, muiden vuosikurssien opiskelijoilta sekd mentoreilta. Opiskelijapalaut-
teessa oli toivottu tallaista yli vuosikurssien rajojen ylittdvaa vertaistoimintaa.
Mentoreille tilaisuudet olivat tydelamasuhteiden luomista ja kehittdmistd, mutta
myos pedagogiseen toimintaan kuuluvien erilaisten projektien tydstamista, kuten

% LR 10.11.2004
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opetussuunnitelman kehittdmisté yhdessé opiskelijoiden ja tydeldmén edustajien
kanssa. Ty0elaman kannalta tilaisuudet n&htiin koulutusyhteistyon paikkoina.

Alkuvaiheessa erostoiminnalla tarkoitettiin pelkastaan edelld kuvattuja yh-
teistyotapaamisia. My6hemmin erostoimintaan katsottiin kuuluvaksi muita toi-
mintoja, joissa tydeldmaedustajat eivat olleet mukana. Ensimmaisen toiminta-
vuoden aikana erosryhmét vastasivat erostapaamisten jarjestdmisen lisdksi har-
joittelu-, projekti-, ja opinndyteohjausten sek& hopskeskustelujen keskindisestéa
delegoinnista ja toteuttamisesta, padaineen valintaa edeltavastd informaatiosta,
padaineen sisaltdjen paivityksesta opetussuunnitelmaan, erosryhman verkkosivu-
jen yllapidosta seka tavoite- ja tulosneuvottelujen valmistelusta®®. Kaikki nama
toiminnat tukivat mentoreiden asiantuntijuuden kasvua oman pééaineen osalta,
mika voidaan nahd& opiskelijan hopsin ohjauksen kannalta positiivisena: opiske-
lijalle nimetty mentori oli mukana pedagogisen yhteison toiminnan kehittamises-
s& kokonaisvaltaisesti, mika ennusti alkuvaiheen analyysissa havaitun ohjaajien
tietdmattomyyden véhenemista.

Toiminnan monitasoisuus ja sen méarittelyn vaikeudet heréattivat kysymyksen
siitd, miten erostapaamiset nahtiin suhteessa opiskelijan ammatillisen kasvun ja
kehittymisen tukemisen ja hopsia koskevien p&&tdsten tekemisen suhteen. Wen-
gerin (mts. 79-80) mukaan yksittdinen sisdpuolinen ei voi maaritelld sitd, mika
yhteisessa hankkeessa ndhddén tarkednd ja mik& vahemman térkedand, vaan yh-
teiso tekee siitd omat tulkintansa ja valintansa. Toimintatutkijan nakdkulmasta
erostoiminnassa oli keskeistd opiskelijakeskeisyys ja hopsin ohjauksen tukemi-
nen. Ohjauksellisuus ei kuitenkaan nayttdydy erostapaamisten yhteydessa tietoi-
sesti vuorovaikutuksellisena, ohjaavana toimintana. Tapaamiset jaivét rakenne-
tuksi tilaksi, josta jokainen osallistuja hankki sitd, miké kullekin oli merkityksel-
listd. Ruusuvuori (2003) havaitsi vastaavan ilmion opetustyon kehittdmista kos-
kevassa hankkeessa. Opettajat tulkitsivat selkeitd ohjeita ja niiden tarkoitusta
oman tilanteensa, kokemuksensa ja asemansa mukaisesti (mts. 112-113). Kyse
ei ollut vain yhteison oppimisesta, vaan yksildiden oppimisesta ja yksiléiden
antamista merkityksista yhteiselle hankkeelle.

4.5 Ohjauskaytanteiden syventdmisen vaihe

Toimintatutkimuksen ensimmadisen ja toisen syklin vélill4 oli havaittavissa laa-
dullinen ero kehitystyotd koskevassa diskurssissa. Yhteinen visio, keskindinen
sitoumus toimia vision suuntaisesti ja repertoaarin vahittdinen muotoutuminen
vahvistivat yhteistd ymmarrysta ja lisasivat toiminnan koherenssia (vrt. Wenger
2003, 73). Kun ensimmaisen& vuonna ohjaussuunnitelma oli yksi projekti moni-
en muiden projektien joukossa, toisena vuonna se nayttaytyi kokonaisvaltaisesti
yhteison arjessa. Syksylla 2002 k&yttoon otettu opetussuunnitelma alkoi vaikut-
taa koulutusohjelman toiminnan rakenteisiin. Pa&- ja sivuainetarjonta sek& har-

%TM 17.1.2003, TM 1.3.2003, TM 28.3.2003
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joittelut oli jaksotettu periodeille uudella tavalla siten, ettd tarjonta ulottui yli
vuosikurssirajojen. Opiskelijat liikkuivat oman hopsinsa mukaisesti pedagogisen
yhteison rakentamalla kartalla, ja hopsin ohjaus oli konkretisoitumassa eraanlai-
seksi vélttamattomyydeksi, josta sekd tiimin jasenet ja opiskelijat tulivat osalli-
seksi.

Tutkimuksen toisen syklin neuvottelujen keskitssa oli ohjauksen laatu ja jat-
kuvuus koko opintojen ajan sekéd ohjauksen vélineiden kehittdminen (Kuva 14).
Hopsin ohjauksen sek& ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessia ryhdyttiin
tarkastelemaan suhteessa koulutusohjelman pedagogiseen strategiaan ja laajem-
piin konteksteihin. Erosryhmien toiminta alkoi saada sddnndnmukaisia muotoja.
Erostoiminnan tavoitteet alkoivat monimuotoistua, mika johti mentoroinnin, ty6-
eldmayhteistyon ja pééaineeseen liittyvan toiminnan keskinéisten rajojen hdmar-
tymiseen. Kuvaus toisen syklin episodeista perustuu dokumenttiaineistoon, opis-
kelijoiden tuottamaan Kirjoitelma-aineistoon seka opettajille tehtyyn interventii-
viseen kyselyyn elokuussa 2003.

vuosi 2003 2004

kk 8 9 10 11 12 1 2 3 4 5 6
- >
ohjaus- mentorointia toteutetaan
suunnitelman  huomio ohjauskeskustelun laadussa
péivitys; ja apuvalineissa:

web-tyokalut ja portfolio --web-kehittelyé ja odottelua

hopsmadrittelyja --portfolio seur. OPS:iin
tiimissa erostoiminnan jasentamista

erostoiminnan sisallén muokkaamista
ohjaus osana pedagogista
valiarviointia strategiaa
- >
2002 aloittanut rynmé hajaantuu péa- ja sivuaineisiin seka harjoitteluun
mentorit nimetaan

koulutusohjelmassa ko. vaiheessa
173 opiskelijaa (+ 47 aikuisopiskelijaa; sovelletaan samaa ohjausmallia)
11 opettajaa, 2 assistenttia

Kuva 14. Ohjauskaytantjen syventamisen vaihe

4.5.1 Kohti syvenevaa yhteista tulkintaa

Toimintatutkimuksen toinen sykli alkoi toiminnan uudelleen suuntaamisella sen
perusteella, mita edellisen syklin dialoginen prosessi on tuottanut (Carr & Kem-
mis 1986, 164). Ohjaussuunnitelman paivitysta voi pitdd toimintatutkimuksen
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metodisena vaiheena, suunnitteluvaiheena. Wengerin (2003, 59) késittein kyse
oli esineellistymisestd, jossa edellisten merkitysneuvottelujen tulokset pyrittiin
saamaan haltuun nimedmalla ja kuvaamalla sovitut kdytanteet. Esineellistyminen
ei ollut vain sovitun tai olemassa olevan Kkirjaamista, vaan uusien merkitysten
luomista ja siten pyrkimysta maarittaa tulevia toimintoja.

Tiimi kokoontui elokuussa 2003 pohtimaan opiskelijoilta saatua palautetta,
omia havaintojaan ja kokemuksiaan hopsin ohjauksen kaytanteista seka asetta-
maan tavoitteita alkavalle lukuvuodelle®”. Edellisen4 vuonna tehty ensimmainen
ohjaussuunnitelma paéatettiin pitdd péaosin ennallaan, mutta alkavalle lukuvuo-
delle asetettiin uudet tavoitteet ja joitakin hopsin ohjauksen kysymyksia konkre-
tisoitiin ja tarkennettiin. Tarkennukset olivat mahdollisia sen jalkeen, kun tiimin
jasenill& alkoi olla kasitysten lisdksi kokemusta hopsin ohjauksesta. Pedagogisen
yhteison tutustumisprosessi hopsiin oli ndin ollen edennyt kasityksesta koke-
mukseen, ja nyt alettiin aidommin puhua hopsin ohjauksen merkityksista osana
pedagogista toimintaa.

Syksyn 2003 alussa tiimin jasenet méarittelivat aiempaa yhtendisemmin ké&si-
tyksensa pedagogisen yhteison hopsista ja sen yhteydesta ammatillisen kasvun ja
kehittymisen tavoitteisiin. Hopsin ohjaus nayttaytyi selkiintyneend roolijakona ja
tehtdvankuvina: tietoisuus sopimuksista oli yhteinen. Yhteinen tavoite oli toki
asetettu jo tutkimuksen ensimmaisen syklin alussa, mutta nyt se alkoi nakyé ar-
jen puheena ja kéytanteiden tasolla. Tiimissa esitettiin muun muassa, etté opiske-
lijoiden kanssa k&ydyista hopskeskusteluista pidettdisiin kirjaa, jotta oltaisiin
paremmin selvilla keiden kanssa on kéyty keskusteluja. Tama kertoo siitd, etta
hopsohjaukseen ja yhden keskustelun tavoitteeseen suhtauduttiin aiempaa nor-
matiivisemmin.

Hopsin laadinta ndhtiin valttdmattomyytend, koska toisesta opiskeluvuodesta
alkaen opiskelijoiden oli tehtdva valintoja. Hops, johon siséltyy ammatillisen
kasvun ja kehittymisen ulottuvuus, nahtiin kytkeytyvan koko oppimisprosessiin.
Sosiaalisen asiantuntijuudessa on keskeistd "taito nahda yksityisessa yleisempaa
rakennetta, tunnistaa asioiden valisid yhteyksid ja tdman tunnistamisen kautta
tarjota asiakkaan kayttoon elamantilannetta jasentavéé tukea, ohjausta tai elamaa
helpottavia palveluja” (Murto ym. 2004, 27). Olennainen osa sosiaalialan am-
mattilaiseksi kehittymistd on kyky reflektoida oman toiminnan perusteita ja tar-
kastella niit4 suhteessa teoreettisiin oppisisaltoihin, arvoihin ja etiikkaan. Reflek-
tiivisyytta siséltdva hopsin tulkinta voitiin ndin nahda osana koulutuksen sisallél-
lisia tavoitteita.

Ymmarrys koskien hopsin ja ammatillisen kasvun vélistd suhdetta alkoi niin
ikaan syventya tiimin yhteisessa keskustelussa®®. Tiimissa pohdittiin, miten kir-
jallisuudessa (esim. Ruohotie 1996) ammatillinen kasvu on méaritelty tyoela-
maéssa tapahtuvaksi kasvuksi. Koska sosionomi (AMK) -koulutuksessa oli jo 30
viikkoa harjoittelua eli tyéelaméssa oloa, ammatillisen kasvun ja kehittymisen
ajateltiin alkavan jo opintojen aikana. Téhan tulkintaan on p&adytty myds muual-

5" TSM 18.8.2003
% TSM 18.8.2003
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la reflektiivistd hopskulttuuria tukevissa yhteisoissa (Clegg & Bradley 2006a).
Hopsin ja ammatillisen kasvun ja kehittymisen suhde n&htiin dialogisena: toi-
saalta hopsia ja siitd kaytévia keskusteluja voitiin kayttdd valineend ammatilli-
seen kasvuun ja kehittymiseen, mutta toisaalta ammatillinen kasvu ja kehittymi-
nen saattoivat tuottaa muutoksia hopsiin.

Vaikka tiimin jasenten hopsmaédrittelyissé oli I0ydettdvissa aiempaa enem-
man yhteisia piirteitd, hopsin esineellistymisen ja osallistumisen ulottuvuuksien
korostukset vaihtelivat edelleen yksildittain. Yhtaalta painotettiin hopsia opintoja
rytmittdvand, konkreettisena tydkaluna, toisaalta hopsia ammatillisen kasvun ja
kehittymisen reflektiivisend, abstraktina valineend. Syksyn alussa k&dydyn merki-
tysneuvottelun jélkeen tietoisuus tasta jatkumosta — rajatusta hopsista avoimeen
hopsiin - ja tavoitteesta kdyttda hopsia ammatillisen kasvun ja kehittymisen vali-
neend, oli silti selkiintynyt. Tiimissa ymmarrettiin, ettd hopsin merkitys syntyy
osallistumisen ja esineellistymisen kietoutumisesta toisiinsa ja niiden keskini-
sestd tdydentavyydestd (vrt. Wenger 2003, 62). Merkitysneuvottelut jatkuivat
kuitenkin siltd osin, painotetaanko osallistumista vai esineellistymistd, ja miten
pitkalle menevéa ja tarkkaa esineellistymista tarvitaan.

Selkeyttamisté haluttiin konkretisoida dokumentein ja symbolein. Ammatilli-
sen kasvun valineeksi pééatettiin ottaa kayttoon portfolio. Ohjaussuunnitelmaan
liitettiin ohjeet hops-kirjoitelman tekemisestd ja ndyteportfolion laatimisesta,
sekd ohjeistus hopskeskustelun kdymisestd seké ohjaajan ettd opiskelijan néko-
kulmasta. Tarkennetut ohjeistukset liséttiin koulutusohjelman verkkosivuille,
niin kuin palautetta antaneet opiskelijat olivat pyytaneet®®. Ohjeistusten laatimi-
nen oli yritys yhdenmukaistaa ké&ytanteitd ja luoda yhteista tulkintakehysta esi-
neellistymisen kautta (vrt. Wenger 2003, 63). Erilaisten hopsin ohjauksen oppai-
den laatiminen on tyypillistd uuden toimintak&ytdnteen konkretisoimiseksi ja
alkuunsaattamiseksi (esim. Ansela, Haapaniemi & Pirttimaki 2005; Eerola &
Vanhatalo 2005; Guides for busy academics 2006; Ruohisto 2000). Tdssé& yhtei-
sOssé esineellistymisen tuotteet olivat kuitenkin vield melko suppeita, mita jatti
runsaasti tilaa osallistumisen prosesseissa tapahtuville tulkinnoille.

Ohjaussuunnitelman pdivityksen yhteydessa hopsin ohjauksen kehittdmisen
painopisteet asettuivat kahtaalle, yhtaalta konkreettisten rakenteiden ja systeemi-
en madrittdmiseen, toisaalta ohjauksen siséllolliseen kehittdmiseen. Ohjaussuun-
nitelmassa tarkennettiin hopsin méérittelyd seka hopsin rakentumisen prosessin
kuvausta siséltden opintojen alkuvaiheen, etenemisvaiheen ja péaattymisvaiheen
kuvauksen hopsin siséllon, paivittdmisen seka opiskelijan ja ohjaajan aloitevas-
tuiden osalta (vrt. Tarkiainen & Vuorinen 1997, 36). Ohjaussuunnitelmassa mai-
nittiin erikseen kokoavan ja tulevaisuuteen suuntaavan keskustelun pitdminen
ennen opiskelijan valmistumista. Tata keskustelua alettiin nimittaa lahtokeskus-
teluksi.®

Erityisosaamisen ryhmat ja mentorien tehtdvat mainittiin ohjaussuunnitel-
massa aiempaa yksityiskohtaisemmin. Tavoitteeksi asetettiin mentorin pysyvyys

% TSM 18.8.2003
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2.—4. vuoden ajalle. Kunkin erosryhman mentorit sopisivat opiskelijoiden jaka-
misesta tasaisesti mentorien kesken, mutta vuosikurssikohtaiset opettajatuutorit
koordinoisivat kokonaisuutta. Kuluvan lukuvuoden tavoitteeksi asetettiin erosoh-
jauksen laadullinen kehittdminen ja erostoimintaan siséltyvan vertaisohjauksen
kehittaminen.®*

Keskustelua syntyi hopsin ohjauksen piirteistd, joiden osalta Kirjattiin uusia
tavoitteita®: ohjauskeskustelua tulisi kehittaa laadullisesti, ohjaustilanne tulisi
rauhoittaa, opiskelijaa tulisi tukea, kannustaa ja esittda hanelle erilaisia vaihtoeh-
toja ja mahdollisuuksia, kuitenkin niin, ettd hops olisi kokonaisuudessaan tasa-
painoinen. TyOelaman tarpeet ja vaatimukset tuli huomioida hopsohjauksessa.
Tiimi piti tdrkednd innostaa opiskelijoita lahtemédén kansainvaliseen vaihtoon
sekd valitsemaan vapaasti valittavia kursseja koulutusohjelman ulkopuolelta.
Tiimi piti mahdollisena hopskeskustelujen teemoittamista, mutta jattden tilaa
opiskelijan aloitteille. Hopskeskustelu n&htiin paikkana ohjata oppimispaivéakir-
jan ja portfoliotydskentelyn tekemistd ammatillisen kasvun ja ammatti-
identiteetin kehittymisen nakdkulmasta.

Dokumenttiaineistossa oli viitteitd ohjausta, neuvontaa ja tiedottamista kos-
kevasta kasitteellisestd epéselvyydestd. Ohjaavan toiminnan ja tiedottavan ai-
neiston — opetussuunnitelman, oppaiden ja verkkosivujen — osuus hopsin laadin-
nassa nayttaytyi sekavana. Yhdeksi tavoitteeksi tiimisséd asetettiin verkko-
ohjauksen toimivuuden kehittdminen, mutta sen tarkempi maéarittaminen jai
avoimeksi. Saannolliset ryhméohjaukset asetettiin tavoitteeksi, mutta j&i niin
ikaan epaselvéksi, tarkoitettiinko talla erosryhmid, vai vuosikurssikohtaisia ryh-
manohjaus- tai informaatiotunteja. Aiemmin opiskelijapalautteessa tuli esille
tiedonsaannin tarkeys hopsia koskevien valintojen perustana. Onkin tarpeen poh-
tia, miten paljon hopsin laadinnassa kéytetdan informaatiota ja miten paljon tar-
vitaan neuvontaa tai ohjauksellisia interventioita. Toisaalta epaselvét paatdkset
kertovat siitd, ettd ohjauksen ja sen l&hiké&sitteiden merkitykset eivét olleet kaikil-
le tiimin jasenille niin yksiselitteisid kuin oletettiin.

4.5.2 Hops osaksi laajempia pedagogisia prosesseja

Toimintatutkimuksen toisen syklin aikana pedagogisessa yhteisgssa otettiin kan-
taa hopsin positioon laajemmin koulutusohjelmassa ja sen ulkopuolella. Luku-
vuoden 2003-2004 aikana tiimissa keskusteltiin ja jasennettiin koulutusohjelman
pedagogista strategiaa, ja tata jatkettiin vield seuraavana lukuvuonna®. Strategi-
an lahtokohdaksi Kirjattiin arvot, osallistaminen, hajautettu johtajuus, hajautettu
ohjaus sekd avoimet oppimisymparistot.

Sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksessa on sitouduttu sellaisiin arvol&hto-
kohtiin, joita ei valttamétta tule esille kaikkien alojen koulutuksessa. Arvot poh-

1 0S 2003-04
62 TSM 18.8.2003; OS 2003-04
6 TM 3.10.2003; TM 6.2.2004; TSM 19.8.2003; TM 7.4.2005
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jautuvat YK:n ihmisoikeuksien julistukseen ja muihin Suomen ratifioimiin kan-
sainvélisiin sopimuksiin, humanistiseen ihmisk&sitykseen seka sosiaalialan tyon-
tekijoiden ja opettajien ammattieettisiin ohjeisiin (Murto ym. 2004, 26). Suomi
(2002, 97) on kuvannut sosiaalitieteiden opetuskulttuuriin siséltyvan runsaasti
erilaisia hyveitd, kuten demokraattisuutta, tasa-arvoisuutta, rakentavaa palautetta
ja ohjaamista. Sosiaalialalla ohjaussuhteen laatuun ja toteuttamistapaan halutaan
satsata: dialogista ja tasavertaista ohjaussuhdetta arvostetaan ja direktiivist,
opettajakeskeistd suhdetta paheksutaan. Hyveiden toteuttamista odotetaan sa-
massa maarin opettajilta ja tydyhteisoltd, kuin niitd edellytetddn valmistuneilta
opiskelijoilta heid&n siirtyessaan tydelamaan. (mts. 97.) Herranen (2004) on ha-
vainnut edelld kuvatun hyveiden kulttuurin laajentuneen ammattikorkeakoului-
hin laajemmin. Herrasen (2004) mukaan ammattikorkeakoulun opettaja ei ole
enéda perinteinen, opettajakeskeinen tiedonjakaja, vaan ohjaavalla otteella toimi-
va ihmissuhdeammattilainen. Kun opiskelijoiden oppimista l&hestytédan yksilolli-
sesti ja kokonaisvaltaisesti, Herranen pitaa sitd pedagogian psykologisoitumise-
na. Tassa ei valttamatta ole kyse opetustydn psykologisoitumisesta, vaan nykyai-
kaisten oppimiskasitysten mukaisesta pedagogisesta toiminnasta.

Pedagogisen strategian ja hajautetun hopsin ohjauksen ldhtokohdissa oli nah-
tavissa edelld kuvattuja, sosiaalialan tositydntekijan” hyveitd. Hopsin ohjauksen
kehittdmisen taustalla olevat arvot olivat aiemmin olleet olemassa oletusten kult-
tuurissa, mutta nyt ne kirjattiin osaksi pedagogista strategiaa. Heikki Autere ja
Eeva Tast olivat valmistelleet seuraavan jasennyksen ammatillisen kasvun ja
kehittymisen sekd& pedagogisen prosessin suhteesta, joka hyvaksyttiin tiimin ja
opiskelijaedustajien yhteisessa kokouksessa.

1. vuosi — tiedostamaan oppiminen — kokemus ja tieto nakyvaksi

Opiskelijalla on koulutuksen alkaessa oma nédkemyksensa kulttuurista, yhteisos-
s& eldmisestd ja ihmisen kasvusta. Opiskelijoiden ndkemysten hyvaksymisen
kautta tutkitaan kunkin maailmankuvaa, vahvistetaan itsetuntemusta ja itsetuntoa
= > tiedostaminen. Pedagogiikan keskeinen tavoite on tukea tdiman oman néke-
myksen tiedostamista. Tiedostamisen lisddmisté tuetaan toiminnallisesti (kasvu-
ryhmét, ohjaus, esiintymistilanteet), tiedollisesti (itsen kirjallinen ilmaisu oppi-
mistehtévissd) ja elamystasolla (tilaa yksilon omalle olemukselle ja luovuudelle).
Didaktiikassa korostetaan oppimistehtavien suunnittelua, toteutusta ja arviointia
yhdessa opiskelijoiden kanssa. Tavoitteena on luoda turvallinen ja vastavuoroi-
nen yhteisollinen oppimiskulttuuri. HOPS. Oppimisen sisalldissé korostetaan so-
siokulttuurista ja sosiaalipedagogista lahestymistapaa ammatillisuuteen. Harjoit-
telussa ja tutustumiskéynneilld opiskelijan kokemus erilaisuudesta avartuu.

2. vuosi — kehittym&an oppiminen — tiedon ja tekemisen Kriittinen arviointi

Toisen vuoden alussa opiskelija arvostaa omaa nakemystdan ja on huomannut
kuinka erilaisia ndkemyksia samoista elamanilmi6ista ihmisilla on oman sosio-
kulttuurisen taustansa perusteella. Pedagogiikan keskeinen tavoite on uskaltau-
tua eri ndkemysten kohtaamisen kautta tarkastelemaan omia ndkemyksié erdana
mahdollisena. Oppimistehtavissé suuntaudutaan entistd enemman ammatilliseen
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sosialisaatioon. Didaktiikassa korostetaan opiskelijan omaa vastuuta oppimis-
prosessin suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Tavoitteena on saattaa
opiskelija toimimaan epdvarmuuden keskelld omana itsend&n yhdessd muiden
kanssa. Ammatillisen kasvun portfolio. Sisalldissé korostetaan tutkivaa oppimis-
ta ja identifioitumista ammatillisen tyon eri alueille.

3. vuosi — kehittdmdaan oppiminen — uuden tiedon ja taidon tuottaminen

Kolmannen vuoden alussa opiskelija on loytdnyt oman suuntansa. Opiskelija
osaa soveltaa osallistavaa ja yhteisollistavaé tyodtapaa erilaisissa sosiokulttuuri-
sissa konteksteissa. Pedagogiikassa keskeinen tavoite on osaamisen kehittdmi-
nen dialogissa monen toimijan kanssa. Didaktiikassa korostuu suunnittelu, toi-
minta ja arviointi yhdessé tydeldman toimijoiden kanssa. Ammatillisen kasvun
portfolio.

4. vuosi — tietoistavan ja valtauttavan voimaannuttamisen oppiminen — mo-
niammatillinen verkostoituminen - luopuminen opiskelijan roolista ja siirtymi-
nen ty6elamaan

Neljannen vuoden syksyna opiskelija on suorittanut pd&dosan ammattiopinnois-
taan. Opiskelija valmistautuu irtautumaan opiskelijan roolista ja ottamaan paik-
kansa tydeldméssd. Opinndytetydlld ja uraportfoliolla opiskelija lunastaa paik-
kansa sosiaalialan osaajana. (LM 12.12.2003)

Kuvauksessa hops ndyttaytyi ensimmaisend vuonna opintosuunnitelmana, mutta
muuttui ammatillisen kasvun ja kehittymisen portfolioksi toisen ja kolmannen
opiskeluvuoden myo6td. Opintojen loppuvaiheessa opiskelijan hops katsottiin
muuttuvan ura- tai ndyteportfolioksi, joka oli tiivistys koulutuksen aikana hanki-
tusta tiedollisesta ja taidollisesta osaamisesta.

Hopsin muotoutumisen prosessi kuvattiin tdssé kokonaisvaltaisena opiskeli-
jan oppimisprosessina, joka voidaan nahda holistisuutena (vrt. Peavy 1997, 124),
tai kuten Asta Suomi (2002, 61-62) kuvaa: paineena olla pohtiva ja kokonaisval-
tainen sosiaalialan tosiopiskelija”. Ammatillisen kasvun ja kehittymisen mallin
arvioinnissa mukana olleet opiskelijat nakivat mallin pikemminkin opintojen
tavoitteita ja opiskelijan tietdmista selventdvané koosteena, kun yhdenmukaisuu-
den paineita aiheuttavana reflektion pakkona. Opiskelijaedustajat pitivat koulu-
tusohjelman holistista pedagogista linjaa hyvana. Heidan mukaansa tavoite opis-
kelijan kasvamisesta itseohjautuvaksi toteutui hyvin pedagogisessa yhteisossa.
Opintojen edetessé ndkemys avartui ja kriittisen ajattelun merkitys kasvoi. Opin-
tojen loppuvaiheessa olevien opiskelijoiden mukaan ammatillisen kasvun tuke-
minen oli onnistunut kokonaisuudessaan hyvin, ja kuvattu malli jahmetti havait-
tavaan muotoon jo olemassa olevia kayténteitd. Opiskelijat toivoivat, etta tavoi-
teltava prosessi kuvattaisiin heti opintojen alussa opiskelijoille.®*

Ammatillisen kasvun ja kehittymisen mallissa on n&htdvissa tiimin jasenilta
ja tyoyhteisolta edellytettyd holistisuutta. Kun opetussuunnitelman keskeinen

64 LM 12.12.2003
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kantava rakenne oli sosiaalipedagogisessa teoriassa ja sosiokulttuurisen tyon
lahtokohdissa (ks. esim. Haméléainen & Kurki 1997; Kurki 2000), vastaavia teo-
reettisia lahtokohtia pyrittiin integroimaan pedagogisen yhteisén omaan toimin-
ta- ja ohjauskulttuuriin. T&m& voidaan n&hda erddnlaisena eheyttdvana piilo-
opetussuunnitelmana (vrt. Pinar ym. 1995, 27).

Koulutuksen pedagogisten tavoitteiden ja ohjauksen toimintakulttuurin integ-
raatio tuli esille opintojen viivastymista ja opiskelijoiden mahdollista syrjayty-
mistd koskevassa keskustelussa. Koulutusohjelmaan toimitettiin ajoittain listoja
eri vuosikurssien opiskelijoista, jolla oli alle minimivaatimusten opintoviikkoja
ja joiden opintojen edistymisen tilanne tulisi selvittdd. Listojen toimittaminen
voidaan n&dhd& hopsin makrotason tavoitteiden konkretisaationa: opintojen tehos-
tamisen ja opintojen kulun kontrolloinnin muotona (vrt. Clegg 2004). Vaikka
koulutusohjelmassa seurattiin opiskelijoiden opintojen etenemista ja sité pidettiin
tdrkednd asiana, hopsin kehitystydssd tehokkuutta korostavat painopisteet oli
jatetty taka-alalle. Joskus opintojen venyttdminen pidemmalle ajalle oli mentorin
tai opinto-ohjaajan kanssa yhdessa suunniteltua tai johtui ammattikorkeakoulun
valmistumisaikataulusta®™, mutta joskus opiskelijan tilanne vaati selvittamista.
Vaikka hopskeskustelussa kadymisesté oli tullut normi, ket&én ei siihen pakotettu.
Jos opinnoissaan viivastyneen opiskelijan kanssa ei ollut aktiivista ohjaussuhdet-
ta, tiimissa sovittiin kenelle (mentori, opettajatuutori, opinto-ohjaaja) opiskelija
olisi tutuin ja kenen olisi luontevinta ottaa yhteyttd haneen. Tiimissd paétettiin,
ettd mentorin vastuulla oli solmia pitké&kestoisia ohjaussuhteita kaikkien ohjatta-
vien opiskelijoidensa kanssa, niin tasaisesti etenevien kuin opinnoissaan viivés-
tyneiden kanssa. Opinto-ohjaaja olisi mentorin tukena ja auttaisi tarvittaessa,
esimerkiksi siind vaiheessa, kun opinto-oikeusaika alkaisi paattyd. Ohjauksen
rakenteilla ei haluttu luoda leimaavia tai syrjaytymista tukevia rakenteita.*®

Edella kuvattu linjaus kertoi siitd, miten pedagogisen yhteison ulkopuolta tul-
leet opintojen tehostamisen ja kontrolloinnin vaatimukset suhteutettiin koulutus-
ohjelman toiminta- ja ohjauskulttuuriin. Jos tata tarkastelee brittildisen korkea-
koulutuksen kehityskansion (HE Progress file; QAA 2001) viitekehyksessa, pe-
dagogisen yhteison kehitystydssa instituution omistama informaatio néytti jaa-
neen heikoimmaksi kiinnostuksen kohteeksi (Kuva 1). Kehitystyd kohdistui vah-
vimmin reflektiivisen prosessin tukemiseen ja jonkin verran valineisiin, erilaisiin
esineellistymisen muotoihin, jotka auttoivat opiskelijaa itseddn havainnoimaan
omaa kehittymistaan.

% Ammattikorkeakoulun valmistumisaikataulu oli syksyyn 2005 saakka sellainen, ettd kaytan-
ndssa opinnot tuli olla opiskelijan osalta valmiina jo lokakuussa, niin ettd valmistuminen joulu-
kuussa olisi ollut mahdollista. Jos opiskelija opiskeli todelliset 3,5 vuotta ja valmistui helmikuun
valmistumispdivénd, hén ei tilastojen mukaan suoriutunut opinnoistaan normiajassa.

% TM 30.4.2004; TSM 12.8.2004
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4.5.3 Neuvotteluja hopsin ohjauksen vélineista

Ohjauksen kysymyksia pyritdan usein ratkaisemaan valineellisin keinoin. Tyy-
pillinen véline, jolla hops on yritetty ottaa haltuun, on perinteinen tai verkkoon
rakennettu hopslomake (esim. Allen 2002; Ansela ym. 2006a; Challis 2000;
Knowles 1986; Simpson, Thompson & Wailey 2000). Nimike henkilékohtainen
opintosuunnitelma vie ajatuksia kohti dokumentoitavaa ilmi6ta. Linkkeja hops-
lomakkeisiin alkaa 10ytyd ldhes jokaisen ammattikorkeakoulun ja yliopiston
verkkosivuilta. Tutkimukseni keskitssé olevassa yhteisossd hopslomakkeiden
kehittely oli suppeaa, silla vastuu valintojen ja pohdintojen kirjaamisesta oli ja-
tetty opiskelijalle.

Hops-prosessiin kuuluu hopsin kirjaaminen, pdivittdminen ja arviointi, joka on
opiskelijan vastuulla. Hopsin tekemisen rinnalla opiskelija kokoaa [digitaalista]
portfoliota ja pitdd oppimispéivékirjaa, joissa opiskelija pohtii ja analysoi oppi-
mistaan, asenteitaan, kysymyksidan jne., joita h&n voi tuoda esiin hops-
keskusteluissa. (OS 2003-04)

Ammattikorkeakoulun tietojarjestelmasta oli tarvittaessa saatavilla tiedot opiske-
lijan valinnoista ja opintojen etenemisestd. Ohjaavilla opettajilla oli vain vahan
tai ei ollenkaan dokumentteja opiskelijan hopsista, mika osoittaa osallistumisen
prosessien vallitsevuutta yhteisossa (vrt. Wenger 2003, 65).

Toinen hopsiin usein liitetty véline on portfolio. Hops ja portfolio kytkeyty-
vat toisiinsa monin tavoin. Molempia voi kdyttaa opintojen suunnitteluun, opis-
keluprosessin dokumentointiin ja oman oppimisen, kasvun ja kehittymisen naky-
vaksi tekemiseen. Hops ja portfolio mahdollistavat opiskelun yksil6llisen profi-
loinnin ja niita voi kayttaa valineend opiskelun merkityksellistimiseen ja opiske-
luun sitouttamiseen (Gordon 2003a; 2003b; Kankaanranta & Kaisto 2005, 182;
Niikko 2000).

Tutkimuksen kohteena olevassa yhteisdssa hopsin muotoutumisen prosessi
oli maaritelty siten, ettd hopsista (suunnitelmasta) muotoutui opintojen aikana
portfolio (toteutuma; tietojen, taitojen ja osaamisen kuvaus) (vrt. opetussuunni-
telman muodot; Ahola & Olin 2000; Vuorinen & Sampson 2000, 48). Koulutus-
ohjelman ensimmaisill& opiskelijaryhmilla oli ollut k&ytdssaan ns. prosessiport-
folio ja osalla liséksi tydnhakuun suunnattu nayteportfolio (ks. portfoliotyypeista
tarkemmin Niikko 2000, 50). Syksylla 2003 havaittiin, ettei portfolion paikkaa
ollut maaritelty vuoden 2002 ja 2003 opetussuunnitelmissa. Tastd seurasi vilkas
keskustelu portfolioiden méaarésta ja muodoista, niiden liittymisestd opintojak-
soihin ja hopsiin seké niiden toteuttamisesta kdytannossa. Tiimin jasenten aja-
tukset portfolioiden painoarvosta jakaantuivat edelleen, kuten oli ollut tutkimuk-
sen alkuvaiheessa. Osa kannatti seka prosessiportfolion etta nayteportfolion tuot-
tamista, osa vain jalkimmaista. Ajatus viimeisen hopskeskustelun, ns. l&htokes-

123



kustelun, kadymisestd nédyteportfolion pohjalta sai silti yksimielisen tuen tiimin
jasenilta®.

Tiimissa syntyi ajatus portfolion tekemisesta digitaalisessa muodossa. Syksyn
2003 myoté tiimissé alkoi ilmeinen web-innostus, joka vaikutukset ulottuivat
hopsin ja sen ohjauksen suunnitteluun. Edellisend keséna tiimin jasenet olivat
osallistuneet eCamp-koulutukseen, joka oli innostanut ja rohkaissut verkkopeda-
gogiseen toimintaan. Tiimissé alettiin hahmotella verkkoymparistdd, joka tukisi
mentorointia oppimispoluilla. Verkko nahtiin sek& ohjauksen valineend ett4 hop-
sin esineellistymisen paikkana®. Kun mentorointikaytanteiden koordinointi ja
hopskeskustelujen kdyminen ndytti edelleen olevan sekavaa, verkko nayttaytyi
paikkana, jossa hallitsematon saisi hallitun muodon.

Tavoite portfolion digitaalisuudesta paivitettiin lukuvuoden 2003-2004 ohja-
ussuunnitelmaan, mutta ennen kuin asiasta oli tiedotettu opiskelijoille, paatos
peruttiin. Tdma kuvaa tiimin toiminnassa esiintyvaa esineellistymisen ja osallis-
tumisen dynamiikkaa, jossa esineellistyminen kumotaan silloin, jos sité ei nahda
mielekkaédksi osallistumisen prosesseissa. Paatds digitaalisuuden edellytyksesta
tuli niin nopeasti, ettei sen toteuttamiselle ja ohjeistamiselle olisi 16ytynyt paik-
kaa silloisesta opetussuunnitelmasta. Digitaalisen portfolion vaatimaa osaamista
ei voitu edellyttadd opiskelijoilta ennen kuin opetussuunnitelmassa olisi paikka ja
ohjaajilla riittdvat valmiudet antaa opiskelijoille evéita digitaalisen portfolion
rakentamiseen. Nain ollen paatettiin, ettd opiskelijat voisivat toteuttaa portfolion
joko perinteisessa tai digitaalisessa muodossa omien taitojensa ja halunsa mu-
kaan.®

Koska portfolioiden toteuttamiselle ei ollut yksiselitteistd paikkaa opetus-
suunnitelmassa eiké portfoliotydskentelyn kdytannon toteutukseen l6ydetty sel-
vaa visiota, elokuussa 2003 tiimi asetti tydoryhman valmistelemaan asiaa uutta
kasittelya varten’®. Tammikuussa 2004 paatettiin, etta seuraavaan opetussuunni-
telmaan (OPS 2004) tehtéisiin erillinen kahden opintoviikon opintojakso portfo-
liotydskentelystd, joka olisi osa padaineopintoja’*. Jakso ajoittuisi koko opintojen
ajalle ja opiskelija kokoaisi prosessiportfoliota omasta ammatillisesta kasvustaan
ja kehittymisestddn. Taéméan portfolion tulisi olla tiiviissd yhteydessa hopstyos-
kentelyyn ja -keskusteluihin sekd erostoimintaan. Kattavan portfolion pohjalta
opiskelija kokoaisi tyonhakua varten nayteportfolion. Seuraavana syksyna viela
tarkennettiin, ettd opiskelijat tydstaisivat opintojen aikana vain yhden portfolion,
joka kulkisi opiskelijan mukana hopskeskusteluissa. Se toimisi ammatillisen
kasvun ja kehittymisen tukena, tydvalineend sekd kasvun ja kehittymisen naky-
véksi tekijana’2. Nama linjaukset veivat ammatillisen kasvun ja kehittymisen

" TSM 18.8.2003

% TM 3.10.2003

% TSM 18.8.2003; TM 26.9.2003; SP 26.9.2003
°TSM 18.8.2003

" TM 16.1.2004

2TSM 12.8.2004
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valineitd lahemmas opetussuunnitelmaa, joka oli esineellistymisen muotona oh-
jaussuunnitelmaa sitovampi dokumentti.

Keskusteluprosessi portfoliosta kuvasti siihen liittyvien ihanteiden ja peda-
gogisen kayténteen valistd neuvottelua. Niikon (2000, 116) mukaan portfolio-
tydskentelyn omistajuus kuuluu tekijélle itselleen, eika sité tulisi kayttaa kaikilta
vaadittavana suorituksena. Portfoliot voivat parhaimmillaan toimia oppimisen,
kasvun ja syvallisen reflektion mahdollistajana, mutta opiskelun arjessa portfoli-
on kokoaminen voi jdada viime hetkelld kasatuksi suoritteeksi. Kun hops ja port-
folio sidottiin ajallisesti etenevadn ohjausprosessiin, silla pyrittiin tukemaan suo-
ritteen sijasta reflektiivisyyttd. Samalla prosessin vapausasteet véhenivét.

Puhe portfolion digitaalisuudesta hiipui lukuvuoden aikana. Verkkosivulle ei
saatu suunnitelmista huolimatta toteutettua vuorovaikutuksellista ohjausta; ei
mentorointia eikd opiskelijoiden aiemmin pyytdmia keskustelualustoja. Sen si-
jaan verkkoon rakennettiin koulutusohjelman sisédinen intranet, jossa oli harjoit-
telua, opinndytety6ta ja opintojaksoja koskevia ohjeistuksia ja materiaaleja, ja
esimerkiksi harjoittelupaikan varauslomakkeet alkoivat liikkua verkossa. Vaikka
tiimin jasenten kiireelld ja visioiden konkretisoinnin ongelmilla lienee vaikutusta
vuorovaikutteisen verkkoinnostuksen hiipumiseen, yksi merkittdva tekija tuli
pedagogisen yhteison ulkopuolelta. Kevaalla 2004 kavi ilmi, ettd ammattikor-
keakoulun tasolla olisi tulossa verkkoon rakentuva portaali ja sen lisdksi Ope-
tusministeriolté oltiin hakemassa rahoitusta usean ammattikorkeakoulun yhteisen
internetpohjaisen ohjausjarjestelméalustan kehittdmiseksi. Tiimin oma kehittely-
tyd laitettiin verkko-ohjauksen osalta jaihin, silld pienen tiimin ei kannattanut
rakentaa kokonaan omia systeemejd, jotka olisivat paallekkaisia koko organisaa-
tion systeemien kanssa”. My6hemmin saatiin tieta4, etteivat ammattikorkeakou-
lut olleet saaneet rahoitusta internetpohjaisen ohjausjarjestelmaalustan kehittami-
seksi. Myos portaali oli edelleen rakennusvaiheessa, eika sitd toteutettu tutki-
muksen paattymiseen, kevééseen 2006, mennessa.

4.5.4 Ohjauksen pysyvyyden ja sisall6llisen asiantuntijuuden
ristiriita

Pedagogisessa yhteisossa oli asetettu tavoitteeksi sisallollisesti asiantuntijaperus-
tainen, pitkakestoinen ja holistinen ohjaus. Kaytdnnon tulkinta muodostui tasta
ohjauksen erilaisissa konteksteissa. Yksi tiimin jasen kuvasi ohjauksen kokonai-
suutta seuraavasti: koulutusohjelmajohtaja ja opettajatuutorit vastaavat hallinnol-
lisesta ohjauksesta ja toimivat seremoniamestareina edesauttaen ndin mentorei-
den ja opettajien varsinaista, sisallollista ohjaustydta’. Ohjauksen prosessi (ra-
kenteet) ja ammatillisen kasvun prosessi (sisaltd) olisivat tdman tulkinnan mu-
kaan rinnakkaisia prosesseja laajan ohjauksellisen toimintaympariston luomises-
sa (vrt. Nummenmaa 2005, 221-222).

8 TSM 12.8.2004
LM 12.12.2003
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Hallinnollisella ja rakenteellisella ohjauksella viitattiin edella todennékdisesti
opiskelun ohjaukseen ja neuvontaan, ja sisallélliseen ohjaukseen katsottiin sisél-
tyvan kasvun ja kehityksen tukeminen, oppimisen ohjaus ja sosiaalialalle suun-
tautuvan urasuunnittelun ohjaus. Opiskelun kdytannoéllinen ohjaus oli jatetty ho-
listisen ohjausotteen ulkopuolelle (vrt. van Esbroeck & Watts 1998). Kayténtei-
siin liittyvat kysymykset vaikuttivat tiimin toiminnassa haasteellisimmalta osuu-
delta.

Syksylla 2003 tarkennettiin jalleen kerran sovittuja kdytanteitad. Naytti silta,
ettd ohjauksen vastuut tuli maaritell& tai kerrata aina uudestaan silloin, kun teh-
tavankuva siirtyi kdytantdon tai kun toimijat kyseenalaistivat niitd toimimalla
toisin. Merkitysneuvottelujen dynamiikka oli selkeasti havaittavissa (vrt. Wenger
2003, 55). Opettajatuutorien tehtaviin tarkennettiin kuuluvaksi vuosikurssikoh-
taisesti yhteisten opintojen ja harjoittelujen kokonaistilanteen koordinointi, opis-
kelijoille jarjestettavien tiedotustilaisuuksien organisointi, opiskelijaedustajien
hankinta erilaisiin edustuksellisiin elimiin, opiskelijoiden sijoittaminen erosryh-
miin ja mentorien ohjaukseen (mentorilistojen ajantasaisuus) seka opiskelijoiden
neuvonta kaytannén asioissa.” Tall linjauksella korostettiin sit4, etta 2.-4. vuo-
den opiskelijoiden opettajatuutori vastasi kéytannollisestd neuvonnasta, kun
mentorin ohjaus painottui asiantuntijuutta edellyttdvaan ammatilliseen ja sisallol-
liseen opintojen ohjaukseen. Toisesta opiskeluvuodesta alkaen luotettiin opiske-
lijan omaan tiedonhankintaan ja oletettiin tdméan autonomisuuden kasvaneen
kyetékseen toimimaan aiempaa itsendisemmin ammattikorkeakouluymparistossa.

Syksylla 2002 aloittaneet opiskelijat opiskelivat nyt toista vuottaan, joka al-
koi opiskelijan valinnoista riippuen padaineopinnoilla tai harjoittelulla. Tiimi-
muistiossa todettiin syksylla 2003 seuraavasti:

Ensisijaisen tarkeéé téll4 hetkelld on jakaa opiskelijat ryhmiin heidén padaineva-
lintojensa mukaan ja ohjata oikeisiin eroksiin. Tdman suorittavat tutoropettajat.
Erosten sisalla opiskelijoille osoitetaan mentorit (paavastuu, projektityd, opin-
néytetyd, harjoittelut), joista tieto vélitetddn myds opiskelijoille. (TSM
19.8.2003).

Osalla opiskelijoista toteutui ohjaussuunnitelmassa kuvattu malli sellaisenaan:
toisen vuoden syksylla nimetty mentori pysyi samana opintojen loppuun saakka,
ja kyseinen mentori ohjasi kaikki harjoittelut, projektiopinnot ja opinnadytetyon.
Suunnitelma ja sité vahvistavat paatdkset joutuivat kuitenkin useita kertoja pun-
nittavaksi, silla mentoreiden nimeamisesta muotoutui jatkuva prosessi’®. Mento-
ria ei nimettykaan vain padaineen mukaan, vaan riippuen opiskelijan laadullisista
ja osin melko kapea-alaisista siséllollisistd mielenkiinnon kohteista. Asiantunti-
japerustainen mentorointi vietiin osin niin pitkalle, ettd mentorointiin ei riittanyt
tietyn erosryhmén edustaja, vaan sen sisalla asiantuntevin opettaja suhteessa

> TSM 11.8.2003
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opiskelijan esittamien ammatillisen kiinnostuksen kohteiden suhteen. Ohjaussuh-
teiden vaihdoksia tehtiin tiimikokousten liséksi vauhdissa kaytavilla, ovensuussa
ja sahkopostitse, ohi poytakirjojen.

Ohjaussuhteen muutokset liittyivat opiskelijoiden jatkuvasti pdivittyviin va-
lintoihin. Jos opiskelija halusi laaja-alaistaa osaamistaan harjoittelemalla muualla
kuin pddaineeseen Kiintedsti liittyvissé harjoittelupaikoissa, hantd ohjasi joku
muu kuin h&dnen oma mentorinsa. Joskus laaja-alaistaminen johti hopsin muut-
tumiseen, ja harjoittelua ohjanneesta henkilostd saattoi tulla opiskelijan uusi
mentori. Opiskelijat nimesivat hopsinsa muotoutumisessa merkittaviksi vaiheiksi
harjoittelut, projektiopinnot ja opinndytetyon: suoria polkuja opiskelevien tehdyt
valinnat saivat vahvistusta, ja mutkittelevien hopsien tekijoiden valinnat uusia
mutkia.

Olin alusta saakka sitd mieltd, etten halua paihdepuolelle tdihin. Yhteisékuntou-
tus kiinnosti, mutta siindkin 1&hinnd mielenterveys ja kriisiasiat. Tamé koulutus
on kuitenkin laajentanut ymmarrysténi, silla teimme projektin juuri paihdepuo-
lelle ja vield sill& tavoin, ettd paikassa oli sekd alkoholisteja, narkomaaneja etté
sekakéyttdjia. Tallaiseen toimintaan en olisi ikind suostunut ilman tata koulutus-
ta tai koulutuksen alkuvaiheessa. Oikeastaan lahdin projektiin siksi, ettd saisin
jotain tuntumaa myds paihdepuoleen ja laajentaakseni omaa ajatusmaailmaani.
Olen my6s huomannut ihan jokapaivéisissé keskusteluissa ihmisten kanssa mi-
ten koulu on omiin ajatuksiini vaikuttanut. (Selonteko 16)

Hopsiin vaikuttaneet siséllolliset valinnat vaikuttivat opiskelijaan holistisesti,
sekd ammattilaisena ettd ihmisend. Tyoelaméan kytkeytyneet opinnot selkeytti-
vat omia valintoja, teoreettinen ymmarrys jasentyi, ja yhteydet ndhtiin verkosto-
jen luomisena tuleviin tydyhteisoihin. Kéytantoon liittyvat kontaktit nousivat
yhdeksi merkittavaksi oppimiskokemukseksi myds Korhosen (2005, 61-69) kas-
vatustieteilijoita koskevassa tutkimuksessa.

Mentorointikdytdnteen muotoutuminen oli hyvin yksilokeskeinen prosessi,
mikd on ymmaérrettavissd harjoittelujen ja hopskeskustelujen osalta. Projek-
tiopinnoissa ja opinndytety0On tekemisessa suosittiin pienryhmid ja paritydskente-
lyd, mika oli omiaan sekoittamaan ohjauskayténteitd. Projektiopinnot sijoittuivat
paasaantoisesti oman pééaineen alueelle, mutta samaa projektia saattoi olla te-
keméssa kahden eri padaineen tai kahdelle eri mentorille nimettyjé opiskelijoita.
Jos havaittiin, ettei alun perin nimetty mentori ollut juurikaan tekemisissé opis-
kelijan kanssa em. opintoihin liittyvien valintojen takia, harjoittelun-, projektin-
tai opinndytetydn ohjaaja saatettiin nimetd jossakin vaiheessa opiskelijan mento-
riksi. Mentori saattoi silti pysya samana, vaikka ohjaajat muissa yhteyksisséa
vaihtuivat. Talléin mentorin tehtdviin kuului I&hinnd hopskeskustelun k&yminen
opiskelijan kanssa kerran vuodessa.

Mentorin nimeamisprosessin monimutkaisuus heijasti avoimen, ty6eldmaléh-
toisen hopsmaarittelyn kéytdannoén seurauksia. Harjoitteluilla, projektiopinnoilla
ja opinnéytety6lla oli kaikilla jokin teoreettinen paikka, mutta yksilélliset vaihte-
lut ajoituksissa olivat suuria. Projektien ja opinndytetyon kaynnistymiseen vai-
kuttivat myos tydeldman odotukset ja aikataulut. Kun opiskelija rakensi tutkinto-
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aan omassa tahdissaan ja omalla tavallaan, mentorit sijoittuivat opiskelijan pro-
sessin varrelle joustavasti ja tiimin yhteisvastuullista toimintaperiaatetta noudat-
taen, pyrkien tarjoamaan opiskelijalle ohjausta asiantuntijaperusteisesti. Asian-
tuntijaperustaisuus ohitti Kirjatun linjauksen, jonka mukaan sama henkild toimisi
opiskelijan mentorina toisesta opiskeluvuodesta opintojen paattymiseen asti.
Tavoitteet mentorin pysyvyydesta ja asiantuntijaperustaisesta ohjauksesta naytti-
vat olevan ristiriidassa keskendan. Tassé tilanteessa osallistumisen kautta tapah-
tuva kehitysty0 ohitti sovitut paatokset, osallistumisen kulttuuri ohitti esineellis-
tymisen kulttuurin (Wenger 2003, 64).

Ohjausta koskevassa kirjallisuudessa on esitetty tukea seké asiantuntijaperus-
taiselle ettd pitkékestoiselle ohjausprosessille (Lairio & Penttinen 2005, 31; Yli-
joki & Ahrio 1995, 44). Tiimin suuntaus kohdistui uuteen korkeakoulupedagogi-
seen suuntaan, kohti asiantuntijuuden painotusta. Opiskelijoiden kokemusten
mukaan yhden mentorin ajatus oli periaatteessa hyva, silla talloin voi keskustella
opinnoistaan tutun ihmisen kanssa. Tama tuki periaatteena sitd kdytannetta, etta
esimerkiksi opinnoissaan viivéstyneelle olisi olemassa joku pitemmalta ajalta
tuttu mentori. Kun tutustuminen syntyi jossakin opintoihin liittyvassé kontekstis-
sa, eri ohjaussuhteiden k&ytté omiin tarpeisiin oli monille opiskelijoille luonte-
vaa. Mentorin vaihtuvuus nahtiin positiivisena silloin, kun uusi mentori vastasi
paremmin opiskelijan ohjauksellisiin tarpeisiin.

Opiskelijat kuvasivat mentorointia péasaantdisesti erittdin positiivisesti,
vaikkakin olivat havainneet mentoreiden toiminnassa eroja. Yksittaiset opiskeli-
jat kohdistivat kritiikkia omien mentoreittensa toimintaan. Kritiikin kohteena oli
talléin mentorien Kiire ja sen tuoma pintapuolisuus ohjauksessa, seka tietamét-
tomyys joko opiskelukayténteisiin tai sosiaalialan tydeldmaan liittyvista kysy-
myksistd. Opiskelija-aineiston mukaan sek& mentorin sisalléllinen asiantuntemus
ettd pitkakestoinen, tuttu ohjaussuhde nahtiin myodnteisind. Naitakin merkitta-
vammaéksi aineistosta nousee ohjaukselle myodnteinen pedagoginen kulttuuri ja
ohjauksen saatavuuden helppous keneltd tahansa opettajalta.

4.5.5 Erosryhmien toiminnan monia merkityksia

Edellisend lukuvuonna eri tahdissa alkanutta erostoimintaa alettiin jasent&é luku-
vuoden 2003-2004 aikana osaksi koulutusohjelman saannéllista toimintaa. Eros-
ryhmiin nimettiin vastuuhenkil6t, ja koulutusohjelman siséisen ja ty0elamaan
suuntautuvan toiminnan rajoja madriteltiin aiempaa tarkemmin. Tavoitteeksi
asetettiin, ettd mentorien keskindiset erosryhmét kokoontuisivat kerran kuukau-
dessa ja tydeldman edustajia kutsuttaisiin erostapaamisiin mukaan 1-2 kertaa
lukuvuodessa, opiskelijoita useammin’’. N&in erostoimintaa suunnattiin lahem-
maksi koulutusohjelman pedagogista toimintaa, mutta edelleen se oli opetus-
suunnitelmaan kytkeytyméatontd, uudisraivaajahengessé toteutettua kehittdmis-
toimintaa (vrt. Herranen 2004).

T TSM 11.8.2003
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Opiskelijoiden rooli erostoiminnassa nahtiin tarkeéksi. Ammattikorkeakou-
lussa jo vakiintuneen perinteisen tuutortoiminnan liséksi pohdittiin koulutusoh-
jelman omia erostuutoreita. Tiimissa paadyttiin siihen, ettei erosryhmissé tarvita
erikseen nimettyja tuutoreita vaan erosryhmien sisalla tulisi kehittdd kokonais-
valtaista ohjausta niin mentori- kuin vertaisryhmatasollakin’®. VVanhempia opis-
kelijoita alettiin pyytaa esittelemdan oman erosryhmansa toimintaa paaainevalin-
toja tekeville opiskelijoille. Muutoinkin tiimissa vahvistui ajatus siitd, etta alka-
vien opiskelijoiden hopsin muotoutumisen kannalta olisi tarke&a tutustua eros-
ryhmiin mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Asiantuntijayhteisoon osallis-
tumista varhaisessa vaiheessa pidettiin tdrkednd, koska siten tulokas saisi tilai-
suuksia oman identiteetin luomiseen (vrt. Hakkarainen 2000; Wenger 2003, 89).
Tiimin joustavaa, sekavaa, epavirallista, kehittdmisintoista ja tdssé vaiheessa
vield resursseista piittaamatonta kollaboratiivista toimintakulttuuria kuvastaa se,
ettd kesken lukuvuotta pé&adyttiin ohjaamaan syksyll4 opintonsa aloittaneiden
opiskelijoiden ensimmaéinen harjoittelu mentoreiden toimesta (vrt. Hargreaves
1996, 238). Nain opiskelijoiden ajateltiin saavan asiantuntevinta ohjausta ko.
erityisaluetta ajatellen ja tottuvan vahitellen asiantuntijaperustaiseen ohjaukseen,
niin ettei kynnys toisen vuoden prosesseihin olisi liian suuri tuutoropettajaohja-
uksen jalkeen.

Erosryhmien sisélle alkoi muodostua omia toimintakulttuurejaan mentoroin-
nin ja muun toiminnan suhteen. Koska sosiokulttuurisen vanhustyon ja vammais-
tyon opiskelijoita oli lukumé&&rdisesti véhan, padaineet padtettiin organisoida
yhdeksi erosryhmaksi. Téstd eteenpdin erostapaamiset jarjestettiin yhteisvoimin,
mutta tapaamisissa jakaannuttiin osittain kahteen ryhméén. Tdéman voi sanoa
tukeneen opiskelijoiden ammatillisen osaamisen laaja-alaistamista. Mentorointia
toteutettiin edelleen p&&aineen mukaan, mutta uusina sovelluksina. Esimerkiksi
sosiokulttuurisen vammaistyén erosryhma toteutti mentoroinnin perusmallia
toisin kuin ohjaussuunnitelmassa kuvattiin. Mentorit jakoivat erosryhman opis-
kelijat siten, ettd toisella mentorilla painottuivat hops- ja harjoitteluohjaukset ja
toisella projekti- ja opinnayteohjaukset’®. Tata perusteltiin mentorien muihin
rooleihin liittyvalla erityisosaamisella: toinen oli yliopettaja ja toinen opinto-
ohjaaja. Kyse oli padainetta koskevan asiantuntijuuden liséksi tutkimuksellisen ja
ohjauksellisen asiantuntijuuden tavoittelusta.

Sosiokulttuurisen kasvatuksen ja sosiokulttuurisen yhteisokuntoutuksen eros-
ryhmien valilla kéaytiin niin ikdan neuvottelua erosryhmien rajoista, mista syntyi
kehitystyohon vaikuttanut Kkriittinen episodi. Episodi koski lastensuojelun, perhe-
tyon ja erityiskasvatuksen tydelamatapaamisten suhdetta koulutusohjelman eros-
ryhmiin ja pé&aaineisiin. Syntynytta ristiriitaa voi tulkita modernin opetussuunni-
telman ja perinteisen sektorikohtaisen tyonjaon véliseksi ristiriidaksi. Opetus-
suunnitelmassa lastensuojelu, perhetyd ja erityiskasvatus kuuluivat sosiokulttuu-
riseen kasvatukseen, jossa kasvatus haluttiin nahda laaja-alaisena sosiaalisena ja

8 TSM 18.8.2003, TM 30.1.2004
® TM 25.4.2003; EM 16.8.2004

129



pedagogisena tyona. Tydelamassé lastensuojelu kuuluu sosiaalitydn piiriin, joka
puolestaan painottui sosiokulttuurisen yhteisékuntoutuksen péaaineessa.

Muutos sai alkunsa sellaisten opiskelijoiden aloitteesta, joilla oli sosiokult-
tuurinen kasvatus tai sosiokulttuurinen yhteisokuntoutus péaaineenaan, mutta
jotka suuntasivat asiantuntijuuttaan sivuaineella ja harjoitteluilla toisen péaai-
neen suuntaan, paasaantoisesti lastensuojelu- ja perhety6hon. Y hteisékuntoutuk-
sen mentorin tulkinnan mukaan lastensuojelutyéhén suuntaavat opiskelijat eivat
tunteneet sosiokulttuurisen kasvatuksen erosryhméd omakseen. Muutos tarkoitti
konkreettisesti sitd, ettd lastensuojelun, erityiskasvatuksen seka perhetydn tyo-
elaméedustajat paatettiin kutsua sosiokulttuurisen yhteisokuntoutuksen erosta-
paamisiin.2® Muutos oli nopea ja radikaali, mika kertoo osaltaan koulutusohjel-
man dynaamisesta toimintakulttuurista ja pyrkimyksesta reagoida opiskelijapa-
lautteisiin. On kuitenkin vaikea arvioida, oliko kyse monien vai yksittaisten
opiskelijoiden antamasta palautteesta. Osa sosiokultturisen kasvatuksen p&éa-
aineopiskelijoista kritisoi tehtyd muutosta. Opiskelijoille yritettiin valittaa tietoa
siitd, ettd erosryhmiin voi osallistua yli pdaainerajojen; olihan toiminta edelleen
epamuodollista ja avointa kaikkiin suuntiin.

Tehty muutos johti sosiokulttuurisen kasvatuksen erostapaamisten kapeutu-
miseen, sill& tapaamisiin kutsuttiin tasta eteenpdin vain varhaiskasvatuksen tyo-
elamakumppaneita. Koulutuksessa tavoiteltu laaja-alaisuus ikdan kuin tormési
tyéelamén kapeampiin tydnkuviin ja madarittelyihin, joita oli vaikea istuttaa pe-
dagogisen yhteison rakennelmiin. Tyéeldman kvalifikaatioiden korostaminen el
ollut ongelmatonta koulutuksen kehittdmisen kannalta (vrt. Keurulainen 2006,
25; Tynjalg, Vélimaa & Sarja 2003; Vélimaa 2004).

Erosryhmien toiminnassa nayttaytyi sen moninaiset tavoitteet. Ammattikor-
keakoulun opettajia tutkinut Herranen (2004) on havainnut, ett4 ulkopuolisten
yhteisty6tahojen ja kumppaneiden etsiminen on johtanut keskindiseen kilpailuun,
misté tassé oli havaittavissa viitteitd. Yht&alt4 erosryhmien toiminnassa oli kyse
tybelaméyhteistyostd, toisaalta opiskelijan hopsin rakentumisen ja ammatillisen
kasvun ja kehittymisen tukemisesta. Mentorit voidaan ndhda kiinnittyneina itsel-
le tarkedédn asiantuntijaymparistoon, johon he olivat kouluttamassa uusia tyonte-
kijoita sekd kognitiivisten ettd osallistumisen prosessien kautta (vrt. Hakkarainen
2000). Voidaan kysya, johtiko tietyn opiskelijajoukon erityisosaamisen ja laaja-
alaisen asiantuntijuuden tarpeiden ndkeminen joidenkin toisten p&&aineopiskeli-
joiden tarpeiden sivuuttamiseen.

Kevaan 2004 aikana pedagogisen yhteison toimintakulttuurissa oli ndhtavissa
balkanisaation elementteja: erosryhmat alkoivat olla toisistaan erillisia ja toisten-
sa toiminnasta tietdmattomia (vrt. Hargreaves 1996, 238). Opettajien ja opiskeli-
joiden liikkuminen erosryhmasta toiseen oli vaikeaa, koska ryhmat eivat tienneet
toistensa toiminnasta. Asia nostettiin poydalle tiimissg, jossa pohdittiin avoimesti
kuppikuntaisuuden syntymisen riskid. Kyky keskustella tilanteesta kertoo siitd,
ettd tiimin toimintakulttuurissa haluttiin edelleen pyrkiéd kollaboratiiviseen toi-
mintaan. Kun kevéén lopussa laadittiin koulutusohjelman pedagogista strategiaa,
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erostoiminnan periaatteelliseksi lahtokohdaksi asetettiin lapindkyvyys ja laaja-
alaisuus, mihin haluttiin kiinnittda aiempaa enemman huomiota.®!

4.5.6 Ohjauskulttuurin muutoksen merkkeja

Lukuvuoden 2003-2004 aikana aineistosta heijastui aiempaa yhtendisemmat
nédkemykset siitd, miten hopsin ohjausta pitéisi toteuttaa ja miten esimerkiksi
hopskeskustelun kdyminen oli normi seké opettajille ettd opiskelijoille, vaikkei-
vat sitd kaikki noudattaneet. Osallistava keskustelu ja tiimin& reflektointi ennen
ohjaussuunnitelman péivittamista loi yhteistd tavoite- ja tahtotilaa koulutusoh-
jelman toimintakulttuuriin, joka alkoi olla vahvasti ohjauksellisuutta painottava
toimintakayténteisiin liittyvistd puutteista huolimatta. Tiimin jasenet kokivat
mentorointikdyténteet viela sekaviksi, erostoiminnassa oli aallokkoa ja web-
pohjaisia ohjauksen tytkaluja ei saatu kayttoon. Erostoiminta ndyttaytyi edelleen
tilana, jossa ei ollut systemaattista ohjaavaa toimintaa. Ryhménohjaus naytti jaa-
neen yksiloohjauksen kaytanteiden kehittdmisen varjoon. Nama puutteet koski-
vat ensisijaisesti opettajien oman tyon organisointia, eivatkd ne nakyneet opiske-
lijoiden palautteissa. Opiskelijat vaikuttivat verraten tyytyvaisilta.

Opiskelijan nakokulmasta hopsin ja sen ohjauksen kaytanteet olivat alkaneet
toimia melko hyvin. Ammattikorkeakoulussa tehdyn opetuksen laatua koskevan
arvioinnin mukaan sosiaalialan koulutusohjelman vahvuutena oli mm. korkea-
koulumaisuus (oppimisen aktivoiminen), valinnaisuuden runsaus sekd henkil6-
kohtaisten tarpeiden huomioon ottaminen hopsissa. Hopsin laatiminen oli onnis-
tunut erittdin hyvin tai melko hyvin 81 %:lla vastanneista. Hopsin laatimiseen ja
toteuttamiseen 26 % vastanneista opiskelijoista kaipasi liséa resursseja. (Koleh-
mainen 2004%))

Koulutuksen arviointi yhdessa eri vuosikurssien opiskelijoiden kanssa oli it-
sessadn vertaistukea tuottava tilanne, jossa opinnoissa pidemmalla olevat opiske-
lijat rauhoittelivat ensimmaisen vuoden opiskelijoita. Ensimmaéisen vuoden opis-
kelijoilla ohjaustarve on usein suuri (esim. Rautiainen 2003, 131). Kun ensim-
maisen vuoden opiskelijat toivoivat hopsia koskeviin valintoihin lisd4 tukea ja
pakollisten hopskeskustelujen lisadmistd, vanhemmat opiskelijat kehottivat kar-
sivallisyyteen: heiddn mukaansa hopsin merkitys kypsyi vahitellen toisena opis-
keluvuotena ja aukeni kunnolla vasta kolmantena vuotena®. Myds kirjoitelma-
aineiston mukaan toinen opiskeluvuosi oli merkittdva. Silloin alkoivat opintojen
”kohokohdat” projektien ja harjoittelujen muodossa. Toisen opiskeluvuoden tyo6-
elamékontaktien jalkeen jotkut saivat ensimmadiset alan kesa- ja osa-aikatyot.
Toisen vuoden aikana teoreettisten opintojen kuvataan loksahtaneen paikoilleen:
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82 Kolehmaisen (2004) tutkimukseen osallistui 91 sosiaalialan opiskelijaa, joista 46 % oli ensim-
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sosiokulttuurisen ajattelutavan syntymisend ty6ta ja koko elamaa kohtaan, dialo-
gisuutena ja osallistamisen ja innostamisen maailman avautumisena (vrt. H&ma-
ldinen & Kurki 1997; Kurki 2000).

Ehdottomasti opintojeni tdmén hetkinen huippukohta on [---] -projektin tekemi-
nen yhdessa [ty0yhteisd] kanssa. --- Vaikka projekti vei kaiken energian toiselta
opiskeluvuodelta, on se myds antanut paljon. Olemme yhdessa [opiskelijapari]n
kanssa olleet uranuurtajia innostamisen ja reflektoinnin saralla pahkaillessamme
ohjaajan roolia osallistavassa toiminnassa. Reflektointia en ollut aiemmin ko-
keillut ja se osoitti hyddyllisyytensa kerta toisensa jalkeen, kun pohdimme toi-
mintaamme, mitd hyvaa tai huonoa siind oli ollut, ja pitdisiké jotain muuttaa
omassa ohjaustyylissaan. Kaiken kaikkiaan minulle avartui osallistamisen ja in-
nostamisen maailma ja se, kuinka téllainen tydote helpottaa myds ohjaajan taak-
kaa ja saa osallistujat ottamaan vastuuta toiminnastaan. (Selonteko 10)

Tiimissa oli pohdittu mentori nimikkeen mielekkyyttd, koska késitettd kaytettiin
aiempaa enemman tyOpaikkaohjaajien nimikkeend korkeakoulupedagogisessa
keskustelussa (esim. Jokinen & Sarja 2006; Leskeld 2005). Nimekepohdintaan
kysyttiin opiskelijoiden nakemyksia. Opiskelijat kokivat koulutusohjelman kéyt-
tAméat mentori ja opettajatuutori nimet hyvina ja selkeina®. Ohjausmalli oli talta
osin jasentynyt opiskelijoille.

Helmikuussa 2004 opiskelijaedustajat arvioivat koulutusohjelman ohjauksen
paaasiallisesti hyvaksi ja laadukkaaksi®™. Ohjausta sai tarvittaessa ja opettajat
antoivat sitd mielelld&n, kun opiskelija itse oli aloitteellinen ohjauksen hakemi-
sessa. Mentorointia, erostoimintaa, kurssien valintamahdollisuuksia sek& talon
omien opettajien tietotaito-taso ja asioille omistautuneisuus saivat opiskelija-
arvioinnissa kiitosta. Opiskelijoiden arvioinnin mukaan “muuten laadukkaassa ja
viihtyisassd kokonaisuudessa pienet asiat ja ongelmat nousevat esille” (YM
17.2.2004), ja korjaamista vaativien ongelmien lista oli kohtuullisen pitka. Hop-
sin ja sen ohjauksen osalta esille nousi mm. hankaluus péivittd4 hopsia silloin,
kun lukujarjestykset muuttuivat, mutta paivittyivat hitaasti verkkoon, tai kun
opiskelija ei mahtunut mukaan suunnitelmassaan olevalle kursseille. Opiskelijat
nayttivat hyddyntavan runsaasti verkossa olevaa informaatiota opintojensa suun-
nittelussa. Opiskelijat toivoivat aikaisempaa enemman valinnaisuutta ja vaihto-
ehtoja tiettynd ajankohtana seka lisd4 opetustarjontaa kesdperiodille. Joustavuus
ja lisdmahdollisuudet voisivat opiskelijoiden mukaan nopeuttaa valmistumista ja
lisatd motivaatiota opiskella. Opiskelijoiden arvioinnissa on ndhtavissa element-
tej& vapauden ja vastuun dilemmasta, joka on ollut aiemmin esilla mm. Ylijoen
(1992, 30) tutkimuksissa. Vaikka vapautta haluttiin liséd, sen hallitseminen koet-
tiin vaikeaksi — niin opiskelijoiden kuin organisaation nakdkulmasta.

Syksylla 2002 aloittaneesta ryhmaésta kukaan ei keskeyttdnyt opintojaan toi-
sen ja kolmannen opiskeluvuoden aikana. Ensimmaisen vuoden (2003 aloitta-
neista) opiskelijoista opintonsa keskeytti kaksi opiskelijaa, joista toinen siirtyi
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yliopistoon ja toisen eron syy ei ole tiedossa. Vuonna 2004 koulutusohjelman
keskeyttamisprosentti®® oli 2,7 % kaikkien nuorisoasteen ryhmien osalta, mika
oli huomattava kohennus edellisiin vuosiin verrattuna.

4.6h0hjauskéytanteiden Kriisiytymisen ja jadsentymisen
vaihe

Lukuvuotta 2004-2005 voi luonnehtia realiteettien ja arjen vaiheeksi (Kuva 15).
Erostoiminnan tavoitteet ja merkitykset kriisiytyivat. Opiskelijat alkoivat vaatia
erostoiminnasta opintoviikkoja ja opettajat ohjauksen jakautumista tasaisemmin.
Yksiléohjauksen suuret méaarat puhuttivat, ja oli ilmeistd, ettd erosryhmilla ei
ollut kyetty vastaamaan ryhmdohjauksen tarpeisiin. Koulutusohjelma oli hallin-
nollisten muutosten edessd, mika heijastui toimintakaytéanteisiin.

vuosi 2004 2005
kk 8 9 10 11 12 1 2 3 4 5 6
9
ohjaus- yksildohjauksen kasaumat
suunnitelman paluu kohti ryhméohjausta
péivitys ohjauksen rajojen hakemista
mentorikansiot
hopskeskustelusta kehityskeskusteluun
erostoiminnan tavoitteiden erostoiminta osaksi opintoja
ja kdyténtdjen uudelleenarviointi
tutkimuksen paattava arviointi
toimintatutkimus paattyy
9
2002 ryhma kolmannen vuoden opinnoissa; opinnédytevaihe
opiskelijaselonteot
9

koulutusohjelmassa ko. vaiheessa
156 opiskelijaa (+ 81 aikuisopiskelijaa; sovelletaan samaa ohjausmallia)
12 opettajaa, 1 assistentti

Kuva 15. Ohjauskaytanteiden kriisiytymisen ja jasentymisen vaihe

Kriisin rinnalla tapahtui selkeytymistd ja kdytanteiden institutionalisoitumista.
Hops ja sen ohjaus jasentyivat opintojaksoksi osaksi opintoja siten, ettd hops,

8 kevaalla ja syksylla 2004 lasnaolleiden keskiarvon (146,5) suhde vuoden 2004 aikana eronnei-
siin (4) nuorisoasteen koulutuksessa (Opetusministerio/ AMKOTA 2006).
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portfoliotydskentely ja erostoiminta istutettiin opintojen sisaan. Hops ja sen oh-
jaus alkoivat ndyttdytya opetussuunnitelmaan integroituina prosesseina (vrt.
Vuorinen & Sampson 2000, 50). Hopskeskustelusta siirryttiin kehityskeskuste-
luihin. Arjen tydvalineeksi tuotettiin uusi esineellistymisen muoto, mentorikan-
siot. Harjoittelu- ja opinndyteohjauksen prosessimallit selkiytyivat lukuvuoden
aikana, mika selkeytti ohjausprosesseja kokonaisuudessaan. Lukuvuoden lopussa
suunnattiin kohti uusia ryhméohjauksen rakenteita.

Kehitystyon tarkastelu laajenee seuraavassa koko kolmen vuoden kehitystyo-
hon, kun sité tarkastellaan opiskelijoiden selontekojen kautta. Selonteoissa tulee
esille opiskelijoille merkityksellisi& asioita hopsissa ja sen ohjauksessa. Kirjoi-
telma-aineiston lisaksi kolmannen syklin episodien kuvaus perustuu dokumentti-
aineistoon, sekd osin tutkimuksen paattdvaan arviointiaineistoon. Toimintatutki-
mus paattyi lukuvuoden lopussa, jolloin kehitysty6té arvioitiin kokonaisuudes-
saan. Arviointi on koottu omaksi kokonaisuudekseen muutoskertomuksen lop-
puun.

4.6.1 Kohti henkilékohtaisen kehittymisen suunnittelua

Syksylla 2004 alkoi toimintatutkimuksen kolmas sykli ohjaussuunnitelman pai-
vittamisella. Paivittdminen tehtiin edellisend vuonna tehtyjen havaintojen ja ar-
viointien perusteella. Lukuvuoden 2004-2005 ohjaussuunnitelmassa hopsproses-
sin ohjauksen sijaan alettiin puhua ammatillisen kasvun prosessista ja sen ohja-
uksesta. Ohjaussuunnitelmaan Kirjattiin edellisend vuonna tyostetyt tavoitteet
opiskelijan ammatillisesta kasvusta ja kehittymisesta seka oppimisesta opintojen
aikana. Ammatillisen kasvun ja kehittymisen prosessiin madriteltiin kuuluvaksi
hops ja sen paivitykset sédanndllisissa kehityskeskusteluissa, joissa opiskelija
voisi kdyttaa tukenaan oppimispaivékirjaa ja portfoliota. Portfoliotydskentelysté
oli tehty erillinen kokonaisuus vuoden 2004 opetussuunnitelmaan, ja sita lahdet-
tiin vieméaan kaytantoon.

Hopsin ja hopsohjauksen késitteitd kéytettiin tdssé vaiheessa aiempaa run-
saammin korkeakouluohjausta, erityisesti yliopisto-opiskelijoita, koskevassa
retoriikassa (esim. Opetusministerio 2003a). Kuten taman tyon teoreettisessa
osassa on todettu, hopsilla ja hopsin ohjauksella tarkoitettiin ja tarkoitetaan hyvin
monenlaisia kayténteitd, suppeimmillaan opintorekisteriotteen paivitysta. Tiimis-
sd otettiin tavoitteeksi siirtyd hops- ja ohjauskeskustelusta seka kasitteellisesti
ettd laadullisesti kohti kehityskeskustelua. Kehityskeskustelu on alun perin tyo-
elaman kasite, mutta sen kayttd on laajentunut pedagogisiin konteksteihin (esim.
Vuorinen 2000, 82; Vuorinen ym. 2005, 33). Kehityskeskustelulla tarkoitetaan
arviointikeskustelun jalostuneempaa muotoa, johon kuuluu kokonaisvaltaisuus,
sddnnonmukaisuus, dialogisuus ja oppijakeskeisyys (Vuorinen 2000, 82). Kehi-
tyskeskustelua pidettiin hopskeskustelua kattavampana kasitteend kuvaamaan
pedagogisen yhteison toimintaa silloin, kun on kyse kokonaisvaltaisesta amma-
tillisen kasvun prosessista ja sen tukemisesta. Kehityskeskusteluun oli tarkoitus
sisaltya laadullisen pohdinnan lisaksi opiskelun struktuureista, kdytdnnon jarjes-

134



telyista ja suunnitelmista keskustelu opiskelijan kanssa holistisen mallin mukai-
sesti. Erityisesti opintojen alkuvaiheessa keskustelun sisélté painottuisi hopsin
laatimiseen, mutta opintojen edetessa voitaisiin puhua aidommin kehityskeskus-
telusta®’.

Ohjaussuunnitelmaan oli ammattikorkeakoulun taholta kehotettu kirjaamaan,
miten koulutusohjelmassa toimitaan opinnoissaan viivastyneiden opiskelijoiden
kohdalla. Viivastyneille ei haluttu nimeta erillista, sanktioivaa ohjausmallia (vrt.
Mikkonen ym. 2003, 36). Pitk&kestoinen ohjaussuhde kirjattiin osaksi mentorin
tyonkuvaa, vaikka sen toteuttamisessa oli edellisend vuonna havaittu ristiriitai-
suutta. Yksilollisten vuosittaisten keskustelujen rinnalle haluttiin ryhméohjausta
sellaisissa prosesseissa, joissa se hyodyttdisi kaikkia. Tama koski erityisesti
opinndytetyon ja harjoittelun ohjausta. Erityisosaamisen ryhmien tavoitteeksi
asetettiin tydeldmapainotteisen ohjauksen lisédminen. Omasta koulutusohjelmas-
ta valmistuneita alkoi jo olla ty6elamé&ssa ja tavoitteeksi asetettiin ohjauksellinen
yhteisty6 heidan kanssaan.

Koska dokumentointi mentoriohjauksessa olevista opiskelijoista ja hopskes-
kustelujen kdymisesta oli osoittautunut edellisenda vuonna edelleenkin sekavaksi
ja jokaisen mentorin omasta jarjestelméllisyydesta riippuvaiseksi, mentoreille
paatettiin tehdd mentorikansiot. Kansioihin siséllytettiin mm. opiskelijalistat,
opetustarjonnan aikataulutus, opiskelijan ensimmainen hopskirjoitelma seka tilaa
muistiinpanoille hopsin paivityksista. Kansio oli esineellistymisen muoto, johon
oli tarkoitus koota opiskelijan hopsia koskevia dokumentteja, niin ettd mentorilla
olisi kokonaiskuva opiskelijan tilanteesta. Tiimissa keskusteltiin kansion verkko-
ja paperimuodon hyodyllisyydestd. Téssa vaiheessa péaadyttiin perinteiseen kan-
sioon, silla tiimissa odoteltiin yha ammattikorkeakoulun yhteisté internetpohjais-
ta sovellusta. Ajatuksena oli, ettd mentori tayttéisi kansiota yhdessa opiskelijan
kanssa.®®

Mentorikansion luominen kehitystyon tassé vaiheessa heijasti sit4, mika oli
ollut ydinaluetta hopsin ja sen ohjauksen kehitystydssa. Fokukseen asettui ohja-
ussuhteet, ohjaussuhteiden laatu, yhteisen tavoitteen, tiedon ja normien luomi-
nen, eiké niink&&n hopslomakkeiden, teknisten vélineiden, verkkotyokalujen tai
muun valineistdn innovointi tai hyodyntdminen, vaikka ne tulivat aina vélilla
esiin arjen kaaosta jasentavina esineellistymisen mahdollisuuksina. Edes ohjaus-
suunnitelma ei ollut sinansé itseisarvo, vaan se muodostui valineeksi keskustelun
ja kehittdmisen yllapitdmiseen ja yhteiseen toimintaan sitouttamiseen. Tama voi-
daan n&hd& keskeisena osallistavan toimintakulttuurin ja osallistavan toiminta-
tutkimuksen piirteend (Herr & Anderson 2005, 3).

87 TSM 12.08.2004
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4.6.2 Integraatiota ja balkanisaatiota

Tuutoroinnin ongelmaksi on havaittu sen irrallisuus muusta opetuksesta (esim.
Palovaara ym. 2003, 48). Hopsin ohjauksen malliin oli pyritty integroimaan
monta pedagogista ideaa: mentorin oma erityisasiantuntemus jollakin sosiaa-
lialan sektorilla, tydelamésuhteiden kehittdminen ja opiskelijan saattaminen osal-
listumisen prosessien kautta kohti vahvistuvaa ammatillista identiteettid. Eros-
ryhmilla oli teoreettinen mahdollisuus muotoutua kaytantdyhteisoksi, jolla olisi
keskindistd, uutta luovaa ja kaikkia hyoddyttdvaa vuorovaikutusta, jaettu visio ja
vahitellen muotoutuva yhteinen repertoaari (vrt. Wenger 2003, 73). Erosryhmista
ei kuitenkaan muotoutunut kaytantoyhteisojd, silla toiminnalle ei 10ytynyt yhta
yhteista visiota. Tdma nousi selvasti esille syksyn 2004 merkitysneuvotteluissa.

Alussa erosryhmat perustettiin p&&aineiden pohjalta, mutta ty0eldmayhteis-
tyéhon liittyvien uusien jakojen jalkeen erosryhmien suhde pééaineisiin ei ollut
enéa selva. Ohjaussuunnitelmien Idhtokohtana oli mentorien nime&dminen pééai-
neen mukaan, mutta kdytdnndssa mentori nimettiin opiskelijan hopsissa olevien
painotusten mukaan. Opiskelijan hops ei aina sopinut koulutuksen erosryhmien
raameihin. Keskusteluprosessi paljasti, etta tiimin jasenilla oli erilaisia ndkemyk-
si& erostapaamisten merkityksesta ja tavoitteista, erityisesti suhteessa opiskelijan
ohjaukseen, ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen sek& ammatti-identiteetin
muotoutumiseen.

[Eroksella] tarkoitamme tyGeldman, opiskelijoiden ja opettajien ryhmad, jossa
kéyd&an vuoropuhelua erilaisista teemoista koskien sosionomin ammatillista
kasvua [erityisalueen] osaajaksi. (EM 16.1.2003).

Ehké&pd erostoiminta ei sindnsd ole keskeinen ammatti-identiteetin luoja vaan
koulutusohjelman tapa organisoida oppilaitoksen, oppilaiden ja tydelaman valis-
t& yhteisty6té (SP 29.9.2004)

Myos opiskelijat olivat h&ammennyksissé erosryhmien tavoitteista. Osa opiskeli-
joista ei tiennyt mihin erosryhmaéan he kuuluivat, silla heille olennaisia ty6ela-
mékumppaneita oli sekd Sosiokulttuurisen yhteisokuntoutuksen ettd Sosiokult-
tuurisen kasvatuksen erostapaamisissa. Jaottelu tuotti h&mmennysta seké opetta-
jien ettd opiskelijoiden keskuudessa. Opiskelijat toivoivat, ettd lastensuojelulle ja
perhetyolle luotaisiin oma erosryhmd. Mentorien mukaan erostapaamiset olivat
avoimia kaikille opiskelijoille, ja opiskelijat voisivat osallistua moniin erosta-
paamisiin yli p&aainerajojen. Opiskelijat toivoivat puolestaan mentorien liikku-
mista ja osallistumista erostapaamisiin yli p&dainerajojen, mutta erosryhmien
mentorit eivét juuri tienneet toisten ryhmien tapaamisista, eivatka niihin osallis-
tuneet®.

Keskusteluprosessi ja eri erosryhmissé kehitetyt kéytanteet osoittivat, etta
kukin mentori ja erosryhma painotti jotakin erostoiminnan osa-aluetta toisten
osa-alueiden kustannuksella. Pedagoginen yhteis6 ei ollut yhden todellisuuden
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yhteisO, vaan sen yksittdiset jasenet ja ryhmittymat loivat omia todellisuuksiaan
(vrt. Vanhalakka-Ruoho 2004, 181). Eri erosryhmien toiminnan informointi,
kehittelyt ja hyvat kaytanteet eivat vélittyneet toisille erosryhmille, eivétka eri
paéaineiden opiskelijoille. Balkanisoituminen ja ehkd osin individualistiselle
tyodkulttuurille ominainen sooloilu horjutti yhteisollistd kehittamistyota (vrt. Har-
greaves 1996, 238). Yhten4 tiimin yhteisOllisyytta rapauttavana tekijana pidettiin
sitd, ettd toiden suuri méaard, Kiire ja toiden paéllekkaisyys olivat véhentaneet
osallistumista viikoittaisiin tiimikokouksiin, mik& oli vahentanyt yhteista keskus-
telua, osallistumista ja jakamista®™. Yhteinen keskustelu oli edellytys osallistumi-
seen painottuvien kaytanteiden toimivuudelle. Oli ilmeistd, ettei pienen koulu-
tusohjelman kannattaisi kehitella kovin pitkélle yksittaisten erosryhmien hyvia
kaytanteitd, vaan niitd tulisi saattaa muidenkin erosryhmien kayttoon.

Kevédéan 2005 aikana ty6elamayhteistyota alettiin integroida yli erosryhmien
rajojen ryhmamuotoisissa harjoittelutapaamisissa ja projektien esittelypdivien
tilaisuuksissa, joissa oli opiskelijoita ja tydeldman vaked yli padainerajojen. Osa
opiskelijoista kuvasi néita tilaisuuksia tarkeimpéna antina erostoiminnasta, vaik-
ka niissakin osallistumisaktiivisuus vaihteli.”* Opiskelijat eivat liittaneet hopsin
rakentumista tai ammatillisen kasvun ja kehittymisen ajatuksiaan erostoimintaan.
Erostoimintaa pidettiin yleisesti kiinnostavana, kehittdmisen arvoisena ideana,
mutta sen toteuttamiseen kaivattiin jantevyyttd sekd opiskelijoiden ettd tyoelé-
maedustajien aktivoimiseksi. Vain yksittéiset opiskelijat kuvasivat erostoiminnan
olleen itselleen merkityksellistd ammatti-identiteetin vahvistamisessa.

Muutama viikko sitten esittelimme pienissa ryhmissa sosiokulttuurisen (---) péa-
aineopintojen sisallot tyéelamén edustajille, Tydeldman edustajia ei ollut saapu-
nut paikalle kuin kaksi, mutta saimme aikaan todella hedelméllisen keskustelun
opiskelijoiden, opettajien ja tyoelaman edustajien vélille. Se keskustelu antoi it-
seluottamusta astua tydeldmé&an sosionomina. -- Oikeastaan olin itsekin ihan
h&millani kuinka sujuvasti keskustelu oli sujunut. Sen Eroksen jalkeen aloin to-
sissani ymmartdmaan naiden kolmen opiskeluvuoden antia minulle itselleni: mi-
nulla tosiaan taitaa jo olla sitd ammattitaitoa, jonka haluan haalia itselleni pé&és-
tékseni tavoitteisiini ammattini suhteen. Olen valmistumassa sosionomiksi, jolla
on paljon tietoja, taitoja ja erityisosaamista. (Selonteko 19)

Opiskelijan kuvaus luonnehtii erostoiminnan potentiaalia opiskelijan ammatilli-
sen kasvun ja kehittymisen tukena. Erostoimintaa selkeyttdva merkitysneuvottelu
vei huomion toiminnan kehittdmiseltd. Kevddseen 2005 mennessd osa tiimin
jasenistd halusi irrottaa erosryhmien toiminnan kokonaan tydeldmayhteistydsta,
mihin vaikutti alueen ty6elamassé tapahtuneet muutokset. Tiimin jésenia kutsut-
tiin mukaan uusiin sosiaalialan sektorikohtaisiin tydryhmiin. Alueelle oli tulossa
tydeldman kehittamisyksikaitd, joita alettiin visioida uusina opiskelijoiden, men-
torien ja ty0elaman kohtaamispaikkana. Loppukevadéstd 2005 esitettiin eros-
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késitteestd luopumista. Sen sijaan puhuttaisiin p&&ainekohtaisista ryhmisté tai
tiimeista ja erikseen tyoelamayhteistydsta.”

4.6.3 Innostuksesta kohti arjen realiteetteja

Merkitysneuvottelut voidaan nahda luovuuden ja pysyvyyden valisend dialogina
(Wenger 2003, 96-97). Uudessa korkeakoulukulttuurissa vaalittu vapaus ja hu-
manistiseen ihmiskasitykseen nojautuva kehityssuuntautunut ilmapiiri kohtasi
toimintatutkimuksen kolmannen syklin aikana kaipuuta koulumaisuuteen, jossa
epéselva ja hallitsematon voitaisiin hallita rajoitusten ja pakkojen avulla. Tama
tuli esille seka tiimin ettd opiskelijoiden tuottamassa aineistossa.

Pedagogisessa yhteisdssé oli havaittavissa yhteisollisyyden heikentyneen ja
yksil6llisyyden korostuneen eri yhteyksissé. Herranen (2004) on todennut am-
mattikorkeakoulujen opettajien uuden pedagogiikan piirteeksi sen, ettd opettaja
toimii maksimoidakseen jokaisen opiskelijan yksil6llisen potentiaalin. Mento-
roinnista oli kokonaisuudessaan muotoutunut vahvasti yksilokeskeinen ohjaus-
jarjestelma, joka eteni opiskelijan henkilokohtaisten ajoitusten mukaan. Harva
opettaja pystyi sanomaan yksiselitteisid lukuja siitd, monenko opiskelijan mento-
rina han toimi tai montako padaineopiskelijaa oli hdnen erosryhméssaan. Seka-
vuutta aiheutti ohjaavien opettajien monet roolit: opettaja saattoi toimia harjoitte-
lu-, projektitydn- tai opinndytetyén ohjaajana, vaikkei ollut virallisesti nimetty
mentori.

Osa tiimin jasenistd oli yksiloohjauksen kasaumien keskelld, aarimmillaan
toimien hopsin ohjaajana 44 opiskelijalle joko mentorin tai ensimmaéisen vuoden
opettajatuutorin roolissa seké& ohjaten lisaksi tietyn erityisalueen harjoitteluja.
Toisessa daripaéssa olivat opettajat, jotka olivat mentoreina 5-10:Ile opiskelijalle
tai joiden ohjaussuhteissa painottui pienryhmien ohjaus projekteissa tai opinndy-
tetdissa. Joustava ohjaajan nimeamiskaytanne mahdollisti opiskelijoiden hakeu-
tumisen ja kasautumisen suosituille ohjaajille. Toisaalta vaikutti siltd, ettd vuosi-
kurssikohtaiset informaatiotilaisuudet ja verkkosivuilla olevan informaation li-
sdantyminen olivat vahenténeet arjen kdytantdja koskevien asioiden ohjaustar-
vetta. Ohjauksen kasaumat syntyivat todennédkdisesti puutteellisista ryhmaohja-
uksen foorumeista opinnayte-, projekti- ja harjoitteluohjauksissa, mika heijasteli
erostoiminnan kayténteiden puutteita. Koska ohjattavien opiskelijoiden maéra
vaihteli huomattavasti eri mentoreiden valilla, ryhdyttiin pohtimaan rajojen aset-
tamista ja ohjauksen tasaamista sekad uusia ryhmaohjauksen muotoja.

Opiskelijat alkoivat heréttdd keskustelua opintoviikkojen saamisesta erostoi-
mintaan osallistumisesta. Tiimissa tapaamisten ajateltiin olevan koulutusohjel-
man tarjoama mahdollisuus lisata tydelamén ja opiskelijoiden vélista vuoropuhe-
lua eikd niinkaan opintoviikkoina mitattava opintosuoritus. Jos opiskelijoille oli
annettu nimettyja tehtavié erostapaamisissa, niité oli liitetty osaksi joitakin opin-
toja. Tama aiheutti keskindistd nérkéastysta ja keskustelua tasa-arvoisuudesta.
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Opintoviikkojen vaatimus oli perusteltua ja ymmarrettavaa. Opiskelijoiden toi-
veeseen vastattiin siséllyttdmalla erosryhmiin osallistuminen vuoden 2004 ope-
tussuunnitelman uuteen opintojaksoon, johon kuului hopsin ja portfolion raken-
taminen.

Portfolio oli ollut jo useana vuonna kehittelyn kohteena, ja se oli mainittu jo-
ka vuosi jonkinlaisena versiona ohjaussuunnitelmassa. Ohjaussuunnitelmaan
Kirjatut tavoitteet oppimispéivakirjan ja prosessiportfolion tekemisesta eivat ol-
leet riittdvasti sidoksissa opetussuunnitelmaan, mika kavi ilmi syksylla 2002
aloittaneen opiskelijaryhmén kohdalla. Portfolioiden tydstdminen oli jaanyt
opiskelijoiden omalle vastuulle. Humanistiseen ihmiskasitykseen perustuva itse-
ohjautuvuuden odotus ei todennédkdisesti yltdnyt monenkaan kohdalla ndin au-
tonomiseen opiskeluun, silla ryhman opiskelijoista vain muutama mainitsee kir-
joitelmassaan oppimispaivékirjan ja kukaan ei mainitse tehneensa kattavaa opin-
toja reflektoivaa portfoliota. Ryhman opiskelijat tekivat nayteportfoliot opintoi-
hin kuuluvana suorituksena.

Ennen uuden opintojakson toteuttamista hopsin rakentamisessa oli kyse mah-
dollisuudesta saada tukea ammatilliseen kasvuun. Opintojakso kokosi hopsin
rakentumisen prosessiksi, jonka kautta kehityskeskustelut, erosryhmien toimin-
taan osallistuminen ja portfoliotydskentely tulivat konkreettiseksi osaksi kaikille
kuuluvan opintojakson suorittamista. Usealle vuodelle sijoittuvan, yksilollisen ja
omatahtisen opintojakson — seka opiskelijoiden ettd mentorien ohjauksen osalta -
huomattiin edellyttavan selkeitd rakenteita, jotka kirjattiin eri vuosille ajoittuvik-
si toimintakaytanteiksi ja suoritusvaatimuksiksi ns. portfoliopassiin®. Opiskeli-
jan vapausasteet osallistua tai valttaa yksil6llisia keskusteluja tai osallistua eros-
ryhmien toimintaan vahenivat. Tehtya ratkaisua voidaan luonnehtia kehitystyon
institutionalisoitumisena (Ruusuvuori 2003, 113-114).

Opintoviikkojen liséksi opiskelijat halusivat listd kontrollia lasndoloihin,
mika tuli esille ensimmaisen vuoden opiskelijoiden palautteessa. Pedagogisessa
yhteisossé oli havaittu aiempaa suuremmat poissaolomaarat kevétlukukaudella
2005, mika koski opiskelijoiden lisdksi tiimin omaa osallistumista tiimikokouk-
siin. Poissaoloista saattaisi muodostua yhteison piilo-opetussuunnitelman mukai-
nen kulttuuri, jota ei haluttu tietoisesti ruokkia®.

Oli nahtéavissd, ettd uudisraivaajahengesta oli siirrytty arkisen pedagogisen
toiminnan piiriin, kiinnittyen opetussuunnitelmaan perustuviin kayténteisiin.
Esineellistymiseen ja institutionalisoitumiseen liittyy usein uskomus siitd, etta
siten toiminta saadaan hallintaan. Kirjattu tieto tulee kuitenkin k&ytanteeksi vasta
osallistumisen prosessien kautta (Wenger 2003, 62). Uudet esineellistymisen
muodot tuottivat jalleen uusia merkitysneuvotteluja, jotka ulottuivat toimintatut-
kimuksen jalkeiseen aikaan. Portfoliota koskevat kéytanteet olivat kaymistilassa
siind vaiheessa, kun tiimissa kdytiin muutoskertomusta arvioivaa neuvottelua
kevééalla 2006. Passia pidettiin liian jaykkana ja kontrolloivana esineellistyminen
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muotona. Muutoksia oli tehty lilan nopeasti. Tiimin jasenet eivét pysyneet mu-
kana siin, miten eri vuosikurssien opiskelijoiden kanssa tulisi toimia portfolioi-
den suhteen, eika tiimissa kyetty seuraamaan kollektiivisen muistin tueksi tehtyja
paatoksia tai linjauksia. Osallistumisen prosessit vallitsivat jalleen yhteisdssa.
Vaikka toimintatutkimus paéttyi, pedagogisessa yhteisossé jatkuivat arjen ja vi-
sioiden stimuloimat merkitysneuvottelut uusissa konteksteissa.

4.6.4 Hopsin rakentamisen orientaatiot

Opetussuunnitelmaa ja opintoviikkoja koskevat uudistukset eivat ehtineet koskea
tutkimuksen péékohteena olevaa, vuonna 2002 opintonsa aloittanutta opiskelija-
ryhmaa. Padosa ryhmén opiskelijoista oli toimintatutkimuksen kolmannen syklin
aikana opinndytetyOvaiheessa. Lisdksi heidédn opintoihinsa kuului paa- ja sivu-
aineopintoja, kaikille yhteisi& opintoja sek& harjoittelu kotimaassa tai ulkomailla.
Opiskelijat etenivat omia polkujaan mentoreiden ohjauksessa, ja ajatus hopskes-
kustelun muuttumisesta kehityskeskusteluksi oli heidan kohdallaan varsin ajan-
kohtainen. VVoidaan olettaa, ettd kolmanteen opiskeluvuoteen mennessa opiskeli-
joiden hops oli padosin rakentunut ja opiskelijoilla oli k&sitys siita, millaista oh-
jausta oli ollut saatavilla hopsin rakentamisen tueksi. Tassé vaiheessa opiskeli-
joilta pyydettiin Kkirjoitelmia, joissa he kuvasivat hopsin rakentumisen prosessia.
Tarkastelen seuraavassa hopsin rakentumista opiskelijoiden yksil6llisten selon-
tekojen pohjalta.

Opiskelijat kuvasivat selonteoissaan hopsin laatimista itsestdén selvana asia-
na, jota he eivét kyseenalaistaneet. Hopsin laatimisen ldhtokohtana nayttaytyi
tyoelaméal&htoisyys, jota on pidetty opintojen edistymistd parhaiten ennustavana
yleisorientaationa (Mékinen, Olkinuora & Lonka 2004). Té&ssa mielessa opiskeli-
joiden selonteot olivat yhdenmukaisia koulutusohjelmassa asetettujen tavoittei-
den kanssa. Kontaktit tydelaméan ennen opintoja ja opintojen aikana muokkasi-
vat opiskelijoiden valintoja (vrt. Korhonen 2005, 65-66). Hopsia koskevassa
diskurssissa ei tullut esille hopslomakkeita, opintorekisteriotteita tai verkkotyo-
kaluja, vaan hops nayttaytyi kokonaisuudessaan omaan eldméan ja ammatillisiin
tavoitteisiin liittyvina valintoina.

Opiskelijat kuvasivat hopsin rakentuneen kolmen vuoden aikana seuraavien
valintojen ja niihin liittyvien siséltjen pohjalta: paa- ja sivuaineet, vapaasti valit-
tavat opinnot, harjoittelut, projektiopinnot sekd opinnéytety6. Valintoja koskeva
varmuus ja pysyvyys vaihtelivat opiskelijakohtaisesti, mitd kuvaan opiskelijoi-
den erilaisina orientaatioina hopsin rakentamiseen (Kuva 16). Ldhes jokainen
opiskelija teki joitakin muutoksia ensimmaéisen hopsin laadinnan jélkeen ja siksi
tyypittely on karkea. Pysyvyydessé ja muuntumisessa on téssd otettu huomioon
vain suurimmat tutkintoon vaikuttaneet muutokset, kuten pé&&- ja sivuaineen
muuttuminen. Kuvan kautta hahmottuu nelja erilaista orientaatiota, joita luon-
nehdin tyyppikompositioiden avulla (Hdnninen 2003, 33). Kaikissa orientaatiois-
sa oli seka lukio- ettd ammatillista vaylaa tulleita, eri-ikaisia opiskelijoita.
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Kuva 16. Orientaatiot hopsin rakentamisessa

Tavoitteellisesti orientoituneilla opiskelijoilla oli jo opintoihin tullessaan selva
visio siit4, mit& he aikoivat opiskella ja mihin he olivat suuntaamassa opintojen
jalkeen. Osa tavoitteellisesti orientoituneista opiskelijoista oli tutustunut opetus-
tarjontaan jo ennen opintojen alkamista. Jotkut ko. ryhmén opiskelijoista pitivat
aluksi padaineen valintaa vaikeana, vaikka tydeldman tavoitteet olivat hahmottu-
neet. Kun péadainevalinnat oli tehty, hops pysyi sen jalkeen varsin muuttumatto-
mana. Tavoitteellisuus nékyi selonteoissa tiedon ja taidon hankintana ja opinto-
jen aikatauluttamisena. Tama voi ilmentédd sek& suoritussuuntautunutta etté
suunnitelmallista orientaatiota opiskeluun (Makinen, Olkinuora & Lonka 2002,
54). Vaikka tavoitteet olivat olleet selvét, osassa selontekoja tytelaméaan siirty-
mistd savytti uuteen elamanvaiheeseen ja omaan osaamiseen liittyva epdavar-
muus.

Se oli unelmien tayttymys kun vuoden 2002 keséll& sain tiedon, ettd olin saanut
opiskelupaikan sosiaalialan koulutusohjelmasta. Opiskeluaika kaiken kaikkiaan
on ollut hyvin tiukkaa, mika ehk& osaltaan liittyy omiin, itselle luomiin tavoittei-
siin ja aikatauluihin sekd omiin henkilékohtaisen elaméan haasteisiin. Mutta se on
ollut osaltaan myds hyvin palkitsevaa ja antoisaa. Kun tarkastelen omaa hopsia-
ni, huomaan tehneeni sekd oikeita ettd myds vaaria valintoja. Ammatillisen tie-
don ja taidon karttuessa huomaan niitd puutoskohtia, joita tyd edellyttdd osaa-
maan, mutta opinnoissani néita tietoja en ole kartuttanut. Toisinaan ajatus tyo-
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elamadn lahtemisesté pelottaa ja tuntuu, ettd en ole oppinut tarpeeksi asioita kou-
lutuksen aikana. Kuitenkin tiedan, ettd ty6 tulee opettamaan minua ja minulla on
koulutuksen kéytyani valmiudet tyskennelld sosiaalialalla ja olen valmis kehit-
tdmadn itsedni myos tulevaisuudessa. (Tyyppikompositio 1)

Avoimet etsijat olivat opiskelijoita, joilla alan valinta oli varma, mutta jotka opin-
tojensa kuluessa kyseenalaistivat jatkuvasti omia valintojaan ja kiinnostuivat
uusista opiskelun alueista. Etsintd saattoi kuvastaa laaja-alaisen, elastisen am-
matti-identiteetin hakemista (Murto ym. 2004, 52). Toisaalta kyse voi olla pinta-
oppimiseen liittyvastd impulsiivisuudesta (Makinen & Olkinuora 2002).

Opiskelun alussa minulla oli osittain selked visio siitd mitd opiskelulta haluan. Ja
tuo visio on ajan myodtd myds tarkentunut ja vahventunut. Olin varma ettd tulen
suuntautumaan sosiokulttuuriseen kasvatukseen. Tyoharjoittelukokemukseni
vaikutti ratkaisevasti opintoihin. Autismi vei minut mukanaan ja innostuin lu-
kemaan aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta. (---) Syksyll& minulla oli paihdety6hon
liittyvid opintoja. Talldin mielenkiintoni vaihtui narkomaaneihin mielenterveys-
kuntoutujien parista tehtévasta tyosta. (---) projektin my6té kiinnostuin vankilas-
sa tehtdvasta paihdetyosta. (---) olisi ehka ollut hyvd, ettd minulla olisi ollut joi-
takin opintojaksoja liittyen lastensuojeluun. Loppujen lopuksi en ole valinnut ai-
nuttakaan kurssia sosiokulttuurisen kasvatuksen puolelta, enké télla hetkelld née
itsedni tydskenteleméssé lasten parissa, vaikka en sitd mahdottomana ajatuksena
pida. (Tyyppikompositio 2)

Turvallisuushakuisesti orientoituneet luonnehtivat opintojen alkua epardinnin ja
epavarmuuden aikana. Kun ensimmaéinen hops oli laadittu, opiskelijat kuvasivat
opiskelleensa suunnitelman mukaisesti. Kirjoitelmista vélittyy opiskelu- ja tehtéa-
vakeskeisyys (Makinen, Olkinuora & Lonka. 2002, 54). Odotuksissa korostui ns.
faktatiedon ja k&ytannon taitojen opetuksen odotukset, mika voi liittyd ammatti-
identiteetin epéselvyyteen suhteessa l&hialojen koulutuksiin (vrt. Murto ym.
2004, 52). Hopsien laadinnassa aiheutti hammennysta tydelaméssa havaitut risti-
riitaisuudet esimerkiksi silloin, kun sosionomilta edellytettiin hoitoalan kvalifi-
kaatioita. Vaikka opiskelijat olivat opiskelemassa kolmatta vuotta, kaikille ei
ollut taysin selvad, mika on sosionomin paikka tytelaméassa.

En ollut varma edes siitd, olinko tullut opiskelemaan oikeaa, omalta tuntuvaa
alaa. Opiskeluni aloitin ikddn kuin kokeilumielelld. (---) Ensimmaisen vuoden
jalkeen en end& harkinnut alan tai koulun vaihtoa. On hienoa, ettd koulutusoh-
jelmamme siséltdd monipuolisesti kiinnostavia opintoja, joita opiskelija voi vali-
ta mielensa mukaan. Silti eri kursseja ja niiden kokonaisuuksia pitéisi olla tarjol-
la siten, ettei tiettyihin jaksoihin kasautuisi liikaa asioita ja tiettyihin ei juuri mi-
tdén. Koenkin, ettd esimerkiksi lastentarhanopettajakoulutukseen verrattuna var-
haiskasvatukseen suuntautuville sosionomeille annetaan hyvin heikosti kaytan-
non vinkkeja tai toimintaan ja sen suunnitteluun liittyvid ohjeita. Sosiaalialan
tydsté ajattelen nykyadn arvostavampaan savyyn. Vieldakaan minulle ei ole taysin
valjennut, mikd sosionomi (AMK) tarkalleen ottaen oikein on! Itse asiassa jo
kolmatta vuotta edeltavé kesa kului ajatellessa, onko tdma sittenkdan minun kou-
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luni. Ajatus vaivaa edelleen silloin talldin patd, mutta tdssa vaiheessa, kun opin-
toja on endd niin vahan jaljelld, ei kannata lopettaa kesken. (Tyyppikompositio
3)

Rajojen ylittajat olivat opiskelijoita, jotka olivat opintoihin liittyvasta epavar-
muudesta huolimatta hakeutuneet uusille alueille. Oman ammatillisen tulevai-
suuden suunnittelu ei ollut nailla opiskelijoilla valttamatta selkiintynyt, mutta
hopsvalinnoilla opiskelijat olivat oppineet itsestdan ja siirtyneet kohti sosiaa-
lialan ammattilaisen identiteettia.

Opintosuunnitelmani ei henkilokohtaisesti l&htenyt k&yntiin kovinkaan vauhdik-
kaasti, eikd niin innokkaasti syksyll4 2002, kun astuin siséan (---) ammattikor-
keakoulun ovesta. Minua edelleen kismitti se, etten ollut paéssyt opiskelemaan
opettajaksi. Alussa en tiennyt mité tulevaisuudeltani ja opinnoiltani haluaisin, jo-
ten ensimmaiseen hopskirjoitelmaan piti néin ollen vain valita jotain. (---) En-
simmaistd Kirjoitelmaa verratessa tdimén hetken tilanteeseen on oikeastaan kaikki
muuttunut. (---) Kokonaisuudessaan tdma koulutus on saanut minut ymmarta-
mé&én asioita paremmin, laajemmin sekd useammasta ndkokulmasta, mutta yh-
taén tiettyd kurssia en osaa nimeté. (Tyyppikompositio 4)

Koulutusohjelman hops oli maaritelty opiskelun suunnittelun vélineeksi ja asian-
tuntijuuden kehittymisen menetelmaksi. Hopsilla tarkoitettiin sekd opintoihin
liittyvien valintojen tekemistd, toisaalta ajattelutapaa oman oppimisen aktiiviseen
havainnointiin. Opiskelijat kuvasivat kirjoitelmissaan ammatillisen kasvun ja
kehittymisen prosessejaan. Naitd ei liitetty aina suoraan hopsiin vaan opintoihin
yleensd, mutta niiden yhteyttd hopsiin ei kiistetty, niin kuin tutkimuksen alkuti-
lanteen analyysissa oli tapahtunut. Monien opiskelijoiden ndytta& olleen vaikea
kohdentaa ammatillisen kasvun ja kehittymisen merkittavid paikkoja, silla he
kuvasivat reflektion liittyneen opintoihin kokonaisvaltaisesti. Kasvun havaitse-
minen oli ollut pikemminkin sattumanvaraista kuin tietoiseen dokumentointiin
perustuvaa.

Opiskelun aikana ammatillinen kasvu on ollut merkittdv&a. Tuntui aivan mahta-
valta, kun tdmén opintojakson (---) dialogiryhméssa aikuisopiskelija sanoi, ettd
huomaa hyvin, ettd olemme opiskelleet kauemmin kuin hén. Vaikka hanelld on
pitk& tyokokemus, ei hanelld silti ole samanlaista tdman sosionomikoulutuksen
aikaansaamaa tieto-, taito- ja teoriapohjaa. Toisaalta omaa itsed on usein vaikea
néhdd objektiivisesti, eli kuinka paljon on kehittynyt, mutta omalla kohdallani
on ainakin kompetenssi lisddntynyt potenssiin sata siit, mita se oli opintojen
alussa. (Selonteko 9)

Kokonaisvaltainen osallistumisen prosesseihin perustuva pedagoginen kulttuuri
naytti néin vallitsevan yhteisossd, jossa opinnot ja hops kietoutuivat yhdeksi ko-
konaisuudeksi. Tama nakyi kritiikkina silloin, jos opintojen kuvaus ja toteutus
eivat vastanneet toisiaan, eik& opiskelija kokenut saavuttavansa sellaista osaa-
mista, mit& hén oli hopsia laatiessaan tavoitellut.
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Esineellistymisen — portfolioiden tai péivittyvien verkkohopsien — puutteet
eivat ndkyneet opiskelija-aineistossa. Aiemmissa tutkimuksissa on tosin havaittu,
ettd osa opiskelijoista hyotyisi ajatusprosessien artikuloinnista ja sen reaaliaikai-
sesta dokumentoinnista (esim. Clegg, Hudson & Mitchell 2005). Edelld kuva-
tuista orientaatioista turvallisuushakuiset voisivat erityisesti hyotya opintosisél-
toihin liittyvien ajatustensa kirjaamisesta, silla heidan kirjoitelmissaan painottui
ihmisend kasvun kuvaus yleisemmélla tasolla, kun taas avoimissa etsijoissd, ta-
voitteellisissa ja rajojen ylittajissa tuli esille hyvinkin perusteltuja ja itsereflektii-
visid kuvauksia omasta kasvusta ja kehittymisestd suhteessa opiskeltuihin teori-
oihin ja ty6elamén osaamisvaatimuksiin.

Jos opiskelijoiden selontekoja vertaa pedagogisen yhteison laatimiin tavoit-
teisiin ja toimintakdytanteiden kehittdmiseen, ndiden valill4 ei ollut suurta risti-
riitaa. Opiskelijoiden selonteoissa tydeldman kvalifikaatiot ja opetussuunnitel-
man toteuttaminen kaytdnnossa olivat keskeisid hopsiin vaikuttavia reunaehtoja.
Korkea-asteen hopsin voi sanoa tayttdneen avoimen, ammatillisesti suuntautu-
neen ja projektina etenevén korkea-asteen hopsin tunnusmerkit (Jalava ym. 1997,
25-26; Laitinen 1994, 13; Rodriguez-Moreno 2002, 125; Rodriguez-Moreno &
Gallego 1999). Ammatillisen kasvun ja kehittymisen kysymykset kytkeytyivat
hopsiin vaihtelevasti, mutta tietoisuus tasta tavoitteesta oli jaettu pedagogisen
yhteison jasenten kesken. Jos hopsin laatimista tarkastelee O’Banionin
(1972/1994) viisivaiheisen mallin avulla, kaikkia vaiheita mainitaan jonkun
opiskelijan hopsia koskevan selonteon yhteydessa. Vaikuttaa kuitenkin silta, etta
opiskelijan eldmantavoitteiden tutkiminen oli jadnyt ammatillisten tavoitteiden
tutkimisen varjoon suurimmalla osalla opiskelijoista ja ohjaajista.

4.6.5 Hopsin ohjaus resurssina

Opiskelijoiden orientaatioiden erot hopsin rakentamisessa seka yleinen hetero-
geenisuus voisi indikoida ohjaustarpeiden eroja opiskelijoilla. Vaikka eroja oli
yksiloittéin, ne eivat nayttaytyneet erilaisina eri orientaatioissa. Kaikissa orien-
taatioryhmissa oli ohjausta enemmaén ja vdhemman tarvinneita. Opiskelijat ndyt-
taytyvéat oman oppimisensa subjekteina. Heidén kuvauksiaan voi verrata Deweyn
(1916/1968, 42, 53) toteamukseen siitd, miten kasvu ja kehittyminen tapahtuvat
yksilon ja ympariston plastisessa vuorovaikutuksessa, jossa tuetaan uuden néke-
misté ja reflektiivisyyttd. Yleiskuva hopsin ohjauksen kulttuurista oli varsin yh-
denmukainen, mutta ohjauksesta vuorovaikutussuhteena oli erilaisia nakemyksia.
Hopsin ohjaus ndyttaytyi ensisijaisesti olemassa olevana resurssina, jota oli tar-
vittaessa saatavilla keneltd tahansa opettajalta. Hopsin ohjauksessa merkityksel-
lisena nayttaytyi opiskelijan kunnioittaminen, merkityksellistdminen, ei-holhous,
aikuisena kohtelu, joustavuus ja yksilollisyys. Kynnys ohjauksen hakemiseen ja
saamiseen kuvattiin matalaksi. Myo6s aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu
opettajien l&hestyttdvyyden, rennon ilmapiirin ja yhteisollisyyden merkitys opis-
kelijoille (Rautiainen 2003, 131).
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Aikaisemmissa kouluissa opettajilta saamani ohjeet ovat olleet sitovampia ja
méaéradvampid kuin HAMK:ssa, jossa opiskelijoita kohdellaan aikuisina itse
omista opinnoistaan parhaiten tietdvana henkilond. Aluksi suuri vastuu opintojen
suunnittelusta ja toteuttamisesta tuntui ehkd hiukan pelottavaltakin, mutta nain
jalkikateen olen siita kiitollinen. On hyv4, etté olen opintojen aikana oppinut ot-
tamaan vastuun tekemisisténi, koska ndin minun tulee menetelld mydés tyoelé-
méassd. Vaikka itseohjautuvuuteen kannustetaankin, on opettajilta aina saanut
tarvittaessa tukea ja neuvoja. Aina opettajien neuvot eivat ole olleet niin konk-
reettisia ja tdsmallisid, kuin olisin toivonut. (---) uskon, ettd ratkaisukykyni on
kehittynyt niiden ansiosta. (---) Mentorin kanssa k&yméni keskustelut ovat autta-
neet minua ratkaisuissani ja osaltaan keskustelut ovat selkeyttdneet ajatuksiani.
(Selonteko 12)

Kerran vuodessa kaytavan hopsia koskevan keskustelun normi ja ohjauksen saa-
tavuus nayttaytyi aineistossa yhté selvana kuin se, ettd opiskelijan oli itse tehtava
aloite keskustelusta sopimiseksi. Kaikki opiskelijat eivat kdyttaneet vuosittaista
keskustelun mahdollisuutta. Opiskelijat kuvasivat ohjausta tukena, jota mentori
antoi opiskelijan omille ratkaisuille. Tdss& mielessd ohjaus voidaan ndhd& au-
tonomisuutta tukevana ohjauksena (vrt. Boud 1988, 24-27). Jotkut opiskelijoista
kuvasivat autonomisuutta tukevaa ohjausta myonteisend, itseddn kasvattavana
kokemuksena, kun jotkut olisivat kaivanneet yksityiskohtaisempaa neuvontaa.

Hopsin ohjauksen tilanteita kuvattiin opiskeluun fokusoituneena vuorovaiku-
tuksena, joissa opiskelija sai tietoa eri valintojen merkityksesta tydeldman ja uran
kannalta. Hopsin ohjaus oli monilla painottunut holistisen ohjausmallin kahteen
sektoriin, opiskelun, oppimisen ja urasuunnittelun ohjaukseen (vrt. van Esbroeck
& Watts 1998). Jotkut opiskelijat olivat k&&nténeet sosiaalialan uraa koskevan
epavarmuuden osaksi laajempaa urasuunnittelua, mita voidaan luonnehtia henki-
Iokohtaisen relevanssin I0ytdmisend opinnoille (Mé&kinen ym. 2004.)

Ilman ohjausta en olisi osannut rakentaa HOPSiani kovinkaan jarkevasti. Olisin
varmaankin valinnut ”"mukavia ja helppoja” kursseja, joilla olisi varmasti ollut
vaikutusta osaamiseni kasvamiseen, mutta joiden tilalla olisi voinut opiskella jo-
tain muuta hyddyllistd. Nyt kun katson opinto-ohjelmaani, huomaan sen olevan
melko tasapainoinen paketti tieto- ja taitopainotteisia kursseja. (Selonteko 5)

Puolen vuoden jalkeen k&vin HOPS-keskustelun (---) h&n sai minut tajuamaan,
kuinka térkeita asioita olin opiskelemassa, vaikka joskus paatyisinkin opettajak-
si. (---) Mieleen juolahti myds mahdollisuus lukea erityispedagogiikkaa, sill&
olin kiinnostunut vammaisten kanssa tydskentelystd. N&in ollen opettajahaaveita
ei ole kokonaan heitetty roskakoriin, mutta nyt minulla on uusia nékdkantoja
asiaan (Selonteko 10)

Ohjaustilanteet nayttaytyivat padosin sellaisena resurssina, jota opiskelijat hyo-
dynsivat omista tarpeistaan késin. Holistisesta ohjauksesta oli hydtyé niissa tilan-
teissa, joissa opiskelija pohti opintojensa keskeyttamista. Useat opiskelijat olivat
pohtineet opintojen keskeyttdmistd jossakin vaiheessa. Keskeyttdmisajatukset
liittyivat seka uraan ettd yksityiselaman ongelmiin, kuten jaksamiseen ja talou-
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dellisiin kysymyksiin. Vaikka osa selvisi keskeyttdmisajatuksista ystavien tuella,
osa opiskelijoista hyotyi sellaisesta hopsin ohjauksesta, jossa kyettiin muokkaa-
maan opiskelutahtia hopsin péivittdmisen avulla ja antamaan psykososiaalista
tukea. Hopsin merkitys eri elamanprojektien kokoajana saa tukea aiemmista tut-
kimuksista (esim. Jaaskelda 2005, 110).

Olin aivan valmis vaihtamaan suorinta tieta vaikka yliopistoon ja onneksi tassé
kohdin sain hyvaa ja tukea antavaa ohjausta opettajaohjaajaltani. H&n oli ym-
martava ja aidosti kiinnostunut ahdistuksestani, eika onnekseni ottanut ammatti-
korkeakoulua puolustavaa ja hyokkaavaa asennetta. (Selonteko 7)

(---) koin olevani loppuunvésynyt ja mieleni teki lopettaa opiskelu kokonaan.
Monivuotinen opiskelu ja tyd sen ohessa ilman lomia vaati veronsa. (---) Myds
keskustelu mentoriopettajan kanssa helpotti oloa ja hén antoikin vinkkeja jaksa-
miselle ja eri projektien priorisoimiselle. (Selonteko 14)

On vaikea arvioida opiskelijan ja ohjaajan osuutta ohjauskeskustelun holistisuu-
den syntymisen osalta. Jo aiemmin on havaittu, ettd ohjauskeskustelu on tasapai-
noilua ohjauksen ja opiskelijan autonomian kunnioittamisen vélilla (Kiviniemi
1997, 205). Ohjauksen kokonaisvaltaisuus voidaan néhda ohjaajan vastuulla ole-
vana alueena, mutta asia ei ole yksiselitteinen silloin, kun tavoitteena on tukea
opiskelijan autonomisuuden kasvua. Voidaan kysyd, onko ylipaansad mahdollista
tai mielek&sta tuotteistaa hopsin ohjausta siten, ettd kaikki toteuttaisivat sit4 sa-
mojen Kkriteerien mukaisesti. Osa opiskelijoista kuvasi kayttaneensa keskustelua
opintojen kaytdnnon kysymysten hoitamiseen, kun jotkut kayttivat keskusteluja
kokonaisvaltaisemmin. Koska opiskelijan autonomisuuden tukeminen ja holisti-
nen ohjaus nayttaytyivét aineistossa heterogeenisuutta tuottavana kysymyksena,
tarkastelen sitd nelikentdn avulla (Kuva 17). Pyrin kuvaamaan eri alueita seka
ohjaavan opettajan ja opiskelijan ndkokulmasta.

Pedagogisessa yhteistssa oli asetettu tavoitteeksi opiskelijan autonomisuuden
kasvun tukeminen ja holistisen ohjauksen kayttoonotto, mité kuvaan nelikentassa
ideaalialueena. Holistisen ohjausmallin kolme aluetta, opiskelun ja oppimisen,
urasuunnittelun seka kasvun ja kehittymisen ohjaus voidaan nahda sekéd ohjaus-
suhteen laaja-alaisena ettd syvallisena piirteend (van Esbroeck & Watts 1998).
Kun ohjaussuhde tapahtuu ideaalialueella, ohjaaja on kiinnostunut opiskelijasta
kokonaisvaltaisesti ja opiskelija tuo itse esille laaja-alaisesti teemoja, joista han
kéy dialogia ohjaajan kanssa. Laaja-alaisuus ja syvallisyys ovat sek& opiskelijan
ettd ohjaajan kiinnostuksen kohteena. Oppimista, opiskelua ja ty6elaméan tavoit-
teita integroivaa ohjausta on aiemmissa yhteyksissa luonnehdittu tydnohjauksel-
liseksi ohjaussuhteeksi (Kiviniemi 1995, 127). Sita voisi luonnehtia moderniksi
korkeakouluohjaukseksi.

Mentori on henkild, jolla on ammattitaitoa kasitella kouluun ja koulutukseen liit-
tyvid ongelmia tai askarruttavia asioita yhdessa opiskelijan kanssa. Mentori on
opiskelijan tuki ja turva, jolta voi varata ajan oman opintosuunnitelman risteys-
kohdissa ja vaikka vain yleisesti silloin, kun on tarvetta keskustella opiskelijan
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hyvinvoinnista opintojen suhteen. Itse olen saanut mentorilta vastauksia kaytan-
non kysymyksiin, kuten kurssijarjestelyihin, opintotukiasioihin, harjoitteluasioi-
hin sek& opinndytetyohtn. Myods keskustelu mentorin kanssa on ollut avuksi sil-
loin, kun oma motivaatio on ollut hukassa ja tekeméattdmat tyot ovat stressanneet
niskassa. Mentorointi on toimiva tyonohjauksen malli opiskelijoille! (Selonteko

22)
HOLISTISUUS TARKEAA: LAAJA-ALAISUUS
A
RISTIRIITO- IDEAALI-
JEN ALUE ALUE
AUTO- AUTO
NOMISUUS < > NOMIéUUS
HEIKKOA VAHVAA
RISKIALUE RAJAAVA
ALUE
v

HOLISTISUUS ElI TARKEAA: KAPEA-ALAISUUS

Kuva 17. Autonomisuus ja holistisuus ohjaussuhteessa

Jotkut opiskelijat kuvasivat kirjoitelmissaan, etteivét he olleet halunneet tai jak-
saneet keskustella ohjaajan kanssa muuta kuin pakolliset asiat. Tallaiset opiskeli-
jat olen sijoittanut rajaavalle alueelle. Opiskelijan autonomisuus oli vahvaa, ja
hén tarvitsi tai halusi vain vahan tukea opintoihinsa. Tdma ei tarkoita sitd, etta
opiskelija olisi vélttdmattd kypsempi tai ammatillisesti vahvemmalla kuin muut
opiskelijat, silla rajaavalle alueelle voi sijoittua myo6s pinta-oppimiseen orientoi-
tuneita opiskelijoita (vrt. Mé&kinen & Olkinuora 2002).

Ohjaajan nadkokulmasta rajaavalle alueelle sijoittuvat opiskelijat ovat melko
vaivattomia korkeakouluopiskelijoita. Rajaava alue kuvaa perinteista korkeakou-
luohjausta, silla ohjaava opettaja voi rajata keskustelua kohti pakollisia rutiini-
asioita tai kohti reflektoivaa kasvun pohdintaa vailla kytkentad arjen kysymyk-
siin. Jos sek& opiskelija ettd ohjaaja sijoittuvat rajaavalle alueelle, ohjaussuhde
voi olla toimiva ja molempia tyydyttavd. Ohjauskeskustelussa voi olla kyse pe-
listd, jota sek& ohjaaja ettd opiskelija pelaavat tayttddkseen yhteison normit (vrt.
Kiviniemi 1997, 195). Ristiriitoja syntyy silloin, kun ohjauskeskustelua kayvien
keskindiset odotukset ovat erilaiset. Opiskelijoiden kirjoitelmissa kritisoitiin sita,
ettd kaikki mentorit eivat joko tienneet kdytdnnon asioista kyetakseen neuvo-
maan opiskelijoita, tai ettd mentorilla oli niin kiire, ettei han perehtynyt syvalli-
sesti opiskelijan ohjaukseen. T&llgin herdé jo aiemmissa tutkimuksissa esiin tul-
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lut kysymys siitd, onko mielekéstd edellyttdd ohjaustehtéavid kaikilta opettajilta
(esim. Broadbridge 1996).

Lahes kaikki opettajat ovat olleet aina valmiita antamaan neuvoja ja ohjausta,
siita kiitos heille! Toisaalta koulusta 16ytyy my®s niit& opettajia, joille ei itselle-
kaan ole selvilld, mikd on homman nimi. Sellaisissa tilanteissa on monesti mei-
nannut ahdistus saada vallan. (Selonteko 19)

Ristiriitojen alue on kompleksinen alue korkeakouluohjauksen nakdkulmasta.
Kiviniemi (1997, 189) on havainnut niukan autonomisuuden omaavien opiskeli-
joiden suhtautuvan muita vaativammin ohjaussuhteen laatuun. Joidenkin opiske-
lijoiden mukaan ohjauskeskustelu ei laadullisesti yltanyt kehityskeskustelun ta-
solle, ja he toivoivat keskusteluihin sisalléllistd syvyyttd, joka kohdistuisi oppi-
miseen ja henkilokohtaisen kasvun kysymyksiin. Jos opiskelija ei itse tuo naité
teemoja esille keskustelussa, ohjaajan merkitys aloitteentekijand on keskeinen.
Tallainen ohjaussuhde edellyttdd ohjaavalta opettajalta siséll6llisen oppialaa
koskevan asiantuntijuuden lisaksi ihmissuhde- ja vuorovaikutusosaamista, ohja-
uksen asiantuntijuutta, ja on siten vaativampi kuin muut alueet. Ohjaajien ja
opiskelijoiden tuttuus johtaa ristiriitoja heréttaviin kysymyksiin, kuten tulisiko
ohjaajien olla yhteydessé sellaisiin opiskelijoihin, joita ei ole ndkynyt kuukausiin
ja joiden opintoaika alkaa loppua. Onkin ilmeist, etta ristiriitojen alueella pohdi-
taan holhouksen ja ohjauksen rajapintoja. Talle alueelle kohdistui tutkimukses-
sani esille tullut kysymys siitd, tulisiko ohjaajan olla opiskelijalle tuttu ja turval-
linen, sama henkil®, vai muotoutuuko korkeakoulussa ohjaussuhde sisallollisen
asiantuntijuuden perusteella.

Olisi hyvd, jos alusta asti mietittaisiin ja kirjattaisiin ylds, mita opiskelija aikoo
opiskella ja kuinka kaiken sen suorittaa. Mentorin kanssa voitaisiin kayda myaos
lapi jo kaytyjé opintoja ja miettid, mit& niistd on jaényt kéteen ja miten voisi ke-
hitta4 itseddn oppijana. Olisi myos tarkedd pohtia yhdesséd mentorin kanssa, mit-
k& opintojaksot ovat hyddyllisid. Olisi myds hyva, ettd mentorina olisi sama
henkilé koko opiskelujen ajan, jotta yhteydenpito olisi helpompaa ja ohjaustilan-
teet mukavia molemmille osapuolille. (Paattéarviointi 2005, 2. vuoden opiskeli-
ja)

Mentorin rooli on ldhinnd opinto-ohjauksellinen. Syvempi kehityskeskustelu-
maisempi ote edellyttaisi luottamuksellisempia ja pitk&aikaisempia suhteita, jol-
loin pitdisi olla tiiviimpad vuoropuhelua ohjattavien kanssa ja heihin kunnolla
tutustumista. Tassé systeemissa oppii tuntemaan vain pinnallisesti ohjattavansa.
(---) En haluaisi milldan palata sellaiseen ajatteluun, ettd yksi opettaja kantaisi
yhden opiskelijan ammatillisesta kehittymisestd kokonaisvaltaisen vastuun koko
hénen koulussa olon ajalta. Eli ohjaisi kaikki harjoittelut, projektit ja opinnayt-
halua ottaa vastuuta opiskelijan ammatillisesta kehittymisestd, koska se vaatisi
huomattavaa panostusta yksilo- tai ryhmékohtaiseen tehostettuun ohjaukseen;
vastuu ammatillisesta kehittymisesté salyttyisi opettajalle ja josta kuitenkin vas-
tuu pitéisi olla opiskelijalla. (Pa4ttoarviointi 2005, tiimin jasen 2)
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Ohjaussuhteen riskialueelle siirrytddn silloin, kun opiskelijan autonomisuus on
heikkoa, ja ohjauksen tarve tai ohjauksen tarjonta on kapea-alaista. Jos au-
tonomisuuden odotukset ovat suuret, riskialueella toimiva ohjaussuhde voi jaada
hyvin pinnalliseksi tai kokonaan syntyméttd. Tutkimusaineistossa ei tullut esille
riskialueelle sijoittuneita, mutta aineisto ei ollut taysin kattava. Opinnoissaan
viivastyneitd opiskelijoita voi ainakin teoreettisesti sijoittua riskialueelle, jos
ohjaaja ei tee aktiivista aloitetta ohjaussuhteen luomiseksi tai elvyttdmiseksi.

Ohjausmallin joustava soveltaminen sekoitti ohjaajien rooleja, mika tuli esille
tutkimuksen paattoarvioinnissa. Yksi mentoreista mainitsi suhtautuvansa kaik-
kiin tydhuoneensa ovella pyoréahtaviin kuin olisi heiddan mentorinsa. Toinen puo-
lestaan kertoi k&yneensd kehityskeskustelun muutaman sellaisen kanssa, jotka
eivat ole hanen ohjattaviaan, mutta vastaavasti havainneen muutaman hanelle
nimetyn opiskelijan viihtyvan kollegan seurassa. Mentorit pohtivat arvioinnis-
saan riski- ja ristiriitojen alueen kysymyksia. Ohjausmallin joustava rakenne
mahdollisti riskialueelle putoamisen silloin, jos opiskelija itse ei aktiivisesti ha-
keutunut kenenkadn ohjaajan seuraan. Mentorit eivét soitelleet opiskelijoiden
perdan, vaan pitivat opiskelijan omaa aloitevastuuta tarkeana.

Jos opiskelijoiden ohjausta koskevia selontekoja vertaa yhteison muutosker-
tomukseen, opiskelijoiden huomio kohdistui kertomuksessa henkilokohtaisen
ohjauksen tilanteisiin ja niiden laatuun. Vaikka ohjaussuhde ei kehittynyt kaikki-
en opiskelijoiden osalta kehityskeskusteluksi saakka, valtaosin ohjaus ndyttaytyi
vuorovaikutuksena, jossa opiskelija voi selkeyttdd omia ajatuksiaan (vrt. BAC
1984 Onnismaan 2003b, 3—-4 mukaan). Neuvonta oli merkittdva osa ohjausta,
mika on tullut esille myds muissa korkeakouluohjausta koskevissa tutkimuksissa
(Vehvilainen 2001, 235). Ohjausta kuvattiin normaalina, kaikkien opiskelijoiden
kaytossd olevana valjana toimintakulttuurina (vrt. Alvarez Pérez 2002a, 33;
2002b; Rodriguez-Moreno & Gallego 1999; Rodriguez-Moreno 2002, 33). Hop-
sin ja sen ohjauksen kytkeytyminen opetussuunnitelmaan ei ollut niin vahvaa
kuin oli asetettu tavoitteeksi. Avoimen hopsin tulkintaan kytkeytyi ndin avoin
ohjaus”. Hopsin ohjauksen esineellistymisen muodot tai erosohjauksen kehitte-
Iyt, joihin tiimi k&ytti runsaasti energiaa, eivét olleet kovin merkityksellisi& opis-
kelijoille. Sen sijaan merkityksellista oli ohjaukselle ja neuvonnalle mydnteinen,
opiskelijan autonomisuutta kunnioittava toimintakulttuuri, jossa ohjaajat olivat
olemassa tarvittaessa opiskelijoita varten.

4.7 Kehitystyon arviointia

Arvioin seuraavassa kehitystyoté sisallollisestad ja toiminnallisesta nakokulmasta.
Toimintatutkimuksen padttdvassé arvioinnissa otettiin kantaa kehitystyon sisél-
I16n eli hopsin ja sen ohjauksen kaytanteiden toimivuuteen, jota kuvaan ensin.
Tarkastelu perustuu tutkimuksen lopussa tehtyyn arviointikyselyyn sek& Kirjoi-
telma-aineistoon.
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Toiseksi arvioin toimintatutkimusta toimintana ja tutkimuksena eli miten tii-
min jasenet kuvasivat kehitys- ja tutkimustyotd osana pedagogista toimintaa.
Tarkastelu perustuu muutoskertomuksesta neuvotteluun muutokseen osallistu-
neiden henkildiden kanssa (Laitinen 1998; 1999). Ensimmainen neuvottelu muu-
toskertomuksesta oli maaliskuussa 2006, jolloin toimintatutkimuksen péaattymi-
sestda oli kulunut vajaa vuosi. Toinen neuvottelu toteutettiin lokakuussa 2006
vaitoskirjan kasikirjoituksen pohjalta (Liite 5).

4.7.1 Opiskelijan autonomisuutta tukevan ohjausmallin toimivuus

Opiskelijoiden arviointi

Hajautettua ohjausmallia pidettiin kokonaisuutena hyvana ja toimivana. Opiske-
lijoiden mukaan malli takasi ohjauksen opiskelijan tarpeet huomioiden, mutta
tuki opiskelijan autonomisuuden kasvua. Kuvaan seuraavassa opiskelijoiden
arviointia opintojen alkuvaiheen, opintojen etenemisvaiheen ja opintojen paatto-
vaiheen nakokulmasta (vrt. Tarkiainen & Vuorinen 1997, 36).

Ohjauksen tarve oli suurinta opintojen alkuvaiheessa. Ohjauksen hakemiseen
toivottiin lisd4 rohkaisua opintojen alussa, jolloin opiskelijat eivat vield tunteneet
pedagogista toimintakulttuuria. Pedagogisen yhteison linjaus ryhmamuotoisesta
etenemisesta ensimmaéisena vuonna sai hyvén vastaanoton, vaikka jo talléin olisi
ollut hyvé tiedottaa opiskelijoita yksildllisten polkujen mahdollisuudesta. Osa
opiskelijoista ndytti olevan valmis opintojen henkilékohtaistamiseen heti opinto-
jen alusta, kun taas osa opiskelijoista toivoi lisda koulumaisuutta opintoihin. Va-
linnaisuuden runsaus opintojen alussa oli joillekin ahdistavaa, mutta opintojen
edetessa valinnaisuutta pidettiin itsestdaan selvand korkeakouluopiskelun piirtee-
néd. Hopsin perustaksi laadittavaa kirjoitelmaa sekd ensimmaéisen opintovuoden
kasvuryhmié pidettiin hyodyllisend. Koulumaisesta aloituksesta huolimatta opin-
toja pidettiin vaativina.

Opintojen alkupuolella kritisoin paljon sitd, ettd meiltd opiskelijoilta odotettiin
lilkaa itseohjautuvuutta tietojen selvittdmisessa ja tehtévien tekemisessa. Ohjeet
tuntuivat epéselvilta ja siitd seurasi ahdistusta. Koko 3,5 vuoden ajan itseohjau-
tuvuutta opeteltuani olen sitd mieltd, ettd koulutusohjelmamme on valmentanut
meit4 opiskelijoita epdvarmuuden sietoon ja omatoimisuuteen. Emme ole sosio-
nomeja, jotka laittavat hanskat tiskiin heti ensimmaisen vastoink&dymisen tapah-
duttua. (Selonteko 22)

On hyvé, ettd ensimmadisend vuonna on tutoropettajat ja kasvuryhmatoimintaa,
josta saa paljon tukea “uudessa elaméanvaiheessa” ja opiskelun aloituksessa. On
hyvd, ettd ekana vuonna luokka on koko ajan yhdessa tiiviisti, se liséa turvalli-
suutta. (Paattéarviointi 2005, 2. vuoden opiskelija)
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Opiskelijoiden erilainen orientaatio virallisen ja epavirallisen oppimisen muotoi-
hin tuli esille kasvuryhmid koskevissa kommenteissa. Kasvuryhmien kautta oli
myonteisimmillaan syntynyt hyvia ystavyyssuhteita. Jos kasvuryhmien sisélla oli
ristiriitoja, osa piti niiden ratkaisemista piilo-opetussuunnitelman kaltaisena op-
pimisena tydelaman yhteistydsuhteita ajatellen. Tama osoitti holistista pyrkimys-
t4 osallistua ja sosiaalistua tiettyyn ammattiryhmaan (vrt. Makinen ym. 2004;
Sfard 1998). Joillekin kasvuryhmissa kohdatut ristiriidat olivat ylima&rdainen
opiskeluun liittyva rasite, mik& kuvasi orientoitumista opiskeluun tiedonhankin-
tana (vrt. Mé&kinen ym. 2004).

Vuonna 2002 aloittaneet, kolmannen vuoden opiskelijat esittivat paattdarvi-
oinnissa joitakin puutteita, joita oli otettu huomioon seuraavien vuosikurssien
hopsin ohjauksessa. Siirtymdvaihetta ensimmaisesta opiskeluvuodesta toiseen
opiskeluvuoteen oli pidetty liian jyrkkanda. Jyrkkyytta oli loivennettu aloittamalla
harjoitteluohjaus mentoreiden toimesta jo ensimmaisend opiskeluvuonna, mutta
tukea tadhén vaiheeseen toivottiin edelleen lisdttdvan. Siirtymévaihetta kuvattiin
seuraavasti:

Ohjaus on myo6s auttanut siirtymisessé ensimmaisen vuoden tiukasti ohjatusta
ohjelmasta toisen vuoden itsendisemmin valittavaan opetukseen. Muutos oli suu-
ri ja vaati aivan erilaista suhtautumista opiskeluun. (P&é&ttoarviointi 2005, 2.
vuoden opiskelija)

Kolmannen vuoden opiskelijat olivat aiemmin toivoneet pedagogisen ohjausmal-
lin kuvaamista opiskelijoille heti opintojen alussa, jotta opiskelijat tietdisivat,
mitd on odotettavissa ja millainen opiskelu- ja ohjauskulttuuri oli pedagogisen
yhteison tavoitteena. Ohjaussuunnitelman keskeisid osia oli jaettu seuraaville
opiskelijaryhmille ja lisdmateriaalia oli tuotettu ohjausmallin tdsmentyessa mer-
kitysneuvottelujen kautta. Verkossa olevan ja sanallisen informaation lisaksi
opiskelijat kaipasivat konkreettisia dokumentteja, jotka selkeyttéisivat opintojen
ja ohjauksen kokonaisuutta. Dokumentoidun korkea-asteen hopsin kautta seka
opiskelija ettd ohjaaja hahmottavat paremmin opintojen kokonaisuuden (Siitari
ym. 2006, 197).

Opiskelijoiden erilainen orientaatio opiskeluun ja erilaiset ohjaustarpeet tuli-
vat esiin hopskeskusteluja koskevissa arvioinneissa. Henkilokohtaisia keskuste-
luja pidettiin paéséantoisesti tarpeellisina, mutta tarve vaihteli &arimmaisyydesta
toiseen: osa oli hopskeskusteluihin ja niiden maarééan tyytyvainen, osa ei katso-
nut niita tarvitsevansa ja osan mielestani niitd ei ollut riittdvasti. Opiskelijoiden
ohjaussuhteen tarpeita voi hahmottaa kuvassa 17 esitetyn jaottelun perusteella
seuraavasti:

IDEAALIALUE: Ns. hops- keskustelut ovat tarpeellisia ja niitd on riittavasti.
(Paéattoarviointi 2005, 2. vuoden opiskelija)

RAJAAVA ALUE: Vuosittain on myds kehotettu varaamaan ohjausaika hopsia
varten, mikd on mielestdni hyva juttu, jotta kaikilla on edes periaatteellinen
mahdollisuus hakea ohjausta (P&attdarviointi 2005, 3. vuoden opiskelija)
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RISTIRIITOJEN ALUE: Itse kaipaisin enemman henkilokohtaista ohjausta. Yk-
si HOPS -keskustelu vuodessa ei ole riittdva. Varmasti ohjausta saa jos hakee,
mutta opettajat vaikuttavat joskus niin Kiireisiltd ettei heitd viitsi vaivata...
(Paattdarviointi 2005, 2. vuoden opiskelija)

RAJAAVA ALUE / RISKIALUE: Kehityskeskusteluissa en ole kdynyt, en ole
kokenut niitd tarpeellisiksi. Olen tehnyt pdaétokset itse opiskelujeni suhteen.
(Paattdarviointi 2005, 3. vuoden opiskelija)

Jos opiskelijoiden arviointia vertaa kokonaisuudessaan kevéalla 2002 tehtyyn
todellisuuden analyysiin, voisi yleisesti vaittdd hopsin selkeytyneen ja ohjauksen
saatavuuden parantuneen, mutta ohjauksen sisall6llisten laatuvaatimusten kasva-
neen. Hopsin ohjauksen meriittind nahtiin ohjaajan asiantuntemus sosiaalialan
sisaltéihin liittyvissa kysymyksissa. Sosiaalialan opintojen sisallét olivat hyvin
laheisesti kytkoksissa opiskelijoiden hopsia sekd ammatillista kasvua ja kehitty-
mistd koskeviin ajatuksiin. Hopsin ohjauksessa koetut puutteet liittyivat nain
opiskelusiséltoja ja oppimista koskeviin kysymyksiin. Tama tukee sitd ndkemys-
t4, ettd ammatillista kasvua ja kehittymista painottavan hopsin ohjaus tulisi olla
vahvasti kytkoksissé opetussuunnitelmaan ja opetuksen kayténteisiin (Muorinen
& Sampson 2000, 50-51). Projekti-, opinnéyte- ja harjoitteluohjaus seké tehdys-
t4 tyostéd palautteen saaminen vaihteli. Henkilokohtaiset keskustelut seka tenteis-
t4 ja tehtdvistd saatu palaute néhtiin oman ammatillisen kasvun ja kehittymisen
mahdollistajana, ja siksi palautetta toivottiin saatavan enemman. Henkil6kohtai-
nen palaute oppimisesta on yksi keskeinen elementti ohjaajan ja opiskelijan vali-
sessd ammatillisen kehittymisen dialogissa. Palautteen merkitys on havaittu kes-
keiseksi myds aiemmissa henkilokohtaista ohjausta koskevissa tutkimuksissa ja
kehityshankkeissa (Clegg, Hudson & Mitchell 2005; Kiviniemi 1997, 190; Siitari
ym. 2006, 199).

Opiskelijoiden hopsin laadinnan lahtokohtana oli ollut ty6elaméén ja ammat-
tiin suuntautuminen. Kirjoitelmissaan opiskelijat kuvasivat niita ajatuksiaan,
mité heill& oli opintojen paattdvaiheessa ja miten he kokivat omien hankittujen
valmiuksien vastaavan tydelaman odotuksia®. Kuten aiemmin esilla olleista
tekstindytteistd on kaynyt ilmi, hankittujen valmiuksien Kkoettiin toisaalta riitta-
van, toisaalta olevan riittaméattomia tydeldmaan. Joidenkin mielesta teoreettista
tietoa ja joidenkin mielestd k&ytannollist tietoa olisi tarvittu enemman saavut-
taakseen hopsin tavoitteet. Odotusten ristiriitaisuus kuvastaa ammattikorkeakou-
lujen paikkaa ammatillisen koulutuksen ja korkeakoulutuksen risteyskohdassa.
Moni opiskelija kuvasi silti omaksuneensa elinikdisen oppimisen ajatuksen, tode-
ten yhdeksi keskeiseksi oppimiskokemuksekseen itsendisen tiedonhankinnan
taidon sekd kyvyn sietdd epavarmuutta. Talta osin naiden opiskelijoiden voi sa-
noa kasvaneen autonomisuudessaan (vrt. Boud 1988).

% Huom. osa kirjoitti kirjoitelman juuri ennen valmistumistaan, mutta osa jopa vuotta aikaisem-
min.
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Niin kuin opintojen alkuvaiheessa, myds opintojen paattdvaiheessa opiskeli-
joiden tavoitteellisuus ja epavarmuus vaihtelivat opiskelijasta toiseen. Vaikka
hopsin laadinnan lahtokohtana oli ollut sosiaalialan tydssé vaadittavat kvalifikaa-
tiot, osa opiskelijoista ndytti suuntautuvan kohti uusia opiskelu- ja elamanprojek-
teja. Heille hankittu koulutus oli ollut yksi mielenkiintoinen eldménvaihe, kun
seuraava vaihe saattoi olla matkustelu tai opiskelu yliopistossa. Télt4 osin mak-
rotasolta asetetut vaateet opiskelun tehokkuudesta ja nopeista valmistumisajoista
kohtaavat modernin yksilon plastisen identiteettiprojektin, jossa elaméé tutkitaan
henkilokohtaisista lahtokohdista késin (vrt. Peavy 2001, 8; Vahdmottonen 1998,
108).

Ryhmaén 42 opiskelijasta seitsemén valmistui ennen norminmukaista valmis-
tumisaikaa; heistd kaksi nopeinta vajaassa kolmessa vuodessa. Norminmukaise-
na 3,5 vuoden aikana ryhmésta valmistui 17 opiskelijaa ja 18 opiskelijaa jatkoi
opintojaan ylimaaraiselle vuodelle. Kun opintojen aloittamisesta oli kulunut nelja
vuotta, ryhmasté oli valmistumatta edelleen seitsemén opiskelijaa, joista osa oli
ollut vélilla poissaolevana opiskelijana.

Mité tulee toiseen makrotason odotukseen, keskeyttdmisten véhentamiseen,
niin vuonna 2005 nuorisoasteen opiskelijoista opintonsa keskeytti 6,7 % %" Syk-
sylla 2004 aloittaneista opiskelijoista opintonsa keskeytti ensimmadisen opiskelu-
vuoden jalkeen viisi opiskelijaa, joista kolme siirtyi yliopistoon, yksi toiseen
ammattikorkeakouluun ja yhden keskeyttdmisen syysté ei ole tietoa. Vaikka tut-
kimuksen ensimmadisten syklien aikana keskeyttdmisluvut ndyttivat laskevan,
keskeyttamisen syyt nayttivét edelleen sellaisilta, jotka olivat olleet olemassa jo
opintoihin hakeutuessa (vrt. Mékinen ym. 2004; Kurri 2006, 62). Kurri (2006,
62) on havainnut opintojen sujumattomuustekijoiden johtuvan ensisijaisesti kou-
lutusalan sopivuuteen, opiskeluymparistoon ja yksilollisiin tekijoihin liittyvista
syistd, mika tuli esille myos téssa tutkimuksessa. Keskeyttdmisten maarén ja
syiden perusteella ei voida kuitenkaan tehd& laajoja johtopéatoksia, koska tutki-
mukseni on luonteeltaan tapaustutkimus.

Moni opiskelija mainitsi toimintatutkimuksen péattoarvioinnissa, ettei ohja-
usmallia tarvitse endé kehittad. Kun lukuvuoden aikana arvioitiin ammattikor-
keakoulun opetuksen laatua, sosiaalialan koulutusohjelman opetuksen kokonais-
arvosana sijoittui 26 koulutusohjelman kérkeen (Friman & llmavirta 2005). Ar-
vioinnissa korkeimmat pistemadrat tulivat hopsiin liittyvistd muuttujista: opetuk-
sen yksilollisyydestd, opetustarjontaan sisdltyvésta valinnaisuudesta seka opetus-
jarjestelyistd ja niista tiedottamisesta. Naihin muuttujiin sisaltyi mm. mahdolli-
suus suorittaa opinnot tehdyn hopsin mukaisesti, edetd opinnoissaan systemaatti-
sesti seka henkilokohtaisten tarpeiden huomioon ottaminen hopsissa (Friman &
llmavirta 2005). Opiskelijan kannalta ohjausmalli ndyttaytyi toimivana korkea-
kouluohjauksen mallina.

7 Kevaalla ja syksylla 2005 lasnéolleiden keskiarvion (149,5) suhde vuoden 2005 aikana eron-
neisiin (10) nuorisoasteen koulutuksessa (Opetusministerio/ AMKOTA 2006).
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Ammatillista kasvua tuetaan jatkuvasti opintojen edetessd paaaineopintoihin ja
lopulta opinndytety6hon. Koskaan ei ole tunnetta siitd, etté olisi opintojen suun-
nittelun ja edistymisen kanssa yksin, vaan aina tarvittaessa saa tukea ja ohjausta
mentorilta tai ohjaajalta. (Paattéarviointi 2005, 2. vuoden opiskelija)

Tiimin arviointi

Tiimin jasenten arviointi ohjausmallin toimivuudesta oli selvasti ristiriitaisempi
kuin opiskelijoiden arviointi. Mallia kuvattiin yleensa sanapareilla: toimii, mutta
ei toimi; selked, mutta ei kuitenkaan selked. Periaatteessa ohjausmallia pidettiin
hyvané ja mielekkaana, opiskelijan autonomisuutta kasvattavana mallina.

Ohjausmalli toimi joidenkin opiskelijoiden ja ohjaajien ohjaussuhteessa mal-
litarinan tavoin (vrt. Suomi 2002, 29). Mentoroinnilla oli tavoiteltu seka pitka-
kestoista ohjaussuhdetta ettd siséllollista asiantuntijaohjausta kohti ammatillista
erityisosaamista. Kun molemmat painopisteet toteutuivat, ohjaaja koki sen toi-
mivaksi, kollegiaaliseksi ohjaussuhteeksi (vrt. Yarborough 2002).

Sellainen toimii mielestani hyvin, ettd ajan myd6td opiskelijoista kehittyy tdnne
ikdan kuin kollegoita. Toimitaan yhdessa ja meilld on tuolla kentalla ty6ta ja ti-
lausta, joita me yhdessé koitetaan parhaamme mukaan hoitaa. Osa meistd ohjaa
ja organisoi ty6ta ja kerdd kokemuksia ja palautteita, osa sitten suunnittelee ja to-
teuttaa. Eli itseohjautuvuus kehittyy kivasti, samoin kasitys tasavertaisina toimi-
vista tahoista, ajattelukyky ja asioihin tarttumisen taito. (---) Toimivimpia juttuja
ne opiskelijat, joiden opiskelua tunnen projektitdiden, harjoittelun, opinnéyte-
tydn puitteissa, silloin puhutaan meille kummallekin jotenkin tutusta asiasta ja
voin olla aidommin kiinnostunut opiskelijan etenemisestd. Sitten on sellaisia,
joille olen vaan mentori ja he varmasti jaavat irrallisemmiksi ja kokevat ehka ta-
hoillaan ndma keskustelut muodollisuuksiksi, ja heilld on jo luontaisesti toimi-
vampi keskusteluyhteys jonnekin muualle. (Pdattdarviointi 2005, tiimin jasen 9)

Ristiriitainen suhtautuminen ohjausmalliin syntyi siitd, ettd ohjausmallia ei kay-
tdnnossa toteutettu sellaisenaan. Tiimissé edellytettiin itseltd ja muilta jatkuvaa
muuntautumista ja opiskelijan ohjauspolun varrelle asettautumista. Mallin jous-
tava toteutus tarkoitti vaikeasti ennakoitavia tydresursseja ja epatasaista kuormit-
tumista. Ohjaavien opettajien roolia voisi kuvata amebamaiseksi, silla jokaisella
oli useita ohjauksen rooleja. Pitkin lukuvuotta syntyi uusia ohjaussuhteita seka
nuorisoasteen opiskelijoihin ettd aikuisopiskelijoihin, eikd ohjaussuhteiden maa-
raéd kyetty kuin summittaisesti arvioimaan etukéteen. Ohjaussuhteet muodostui-
vat vasta lukuvuoden aikana opiskelijoiden yksilollisten, ammatillisten kiinnos-
tuksen kohteiden perusteella. Avoimen hopsin toteuttaminen edellytti hyvin jous-
tavaa tyOyhteisoa.

Epavarmuuden sietdminen vaihteli tiimin jasenten kesken; toisille joustavat
rakenteet sopivat hyvin, mutta toisia hairitsi ohjaussuhteiden jatkuva uudelleen-
maadrittely. Kuten tutkimuksen alussa, myés lopussa kdytannén ongelmat nakyi-
vat selvésti tiimin ongelmana. Ajantasainen lista ohjattavista oli monella kateissa
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ja mentorit pohtivat omia jarjestelykykyyn liittyvia puutteitaan. Ohjausmallin
puutteet eivat kytkeytyneet niink&&n opiskelijan ammatillisen kehittymisen ohja-
uksen puutteisiin, vaan ohjaavien opettajien oman toiminnan hallittavuuteen.

Ohjaussuhteen pysyvyyden ja asiantuntijakeskeisen ohjauksen ensisijaisuus
vaihteli eri mentoreiden valilla. Asiantuntijakeskeinen ohjausmalli tuki ohjaavien
opettajien oman erityisosaamisen yllapitamistd ja kehittdmistd, ja siksi ohjaajat
kokivat sen itselleen mielekkééksi. Pitk&kestoisen yksiloohjauksen merkitystéa
epéiltiin itseisarvona, vaikka parhaimmillaan ohjaussuhde muotoutui vastavuo-
roiseksi yhteistydsuhteeksi ja tuotti molemminpuolista tyydytystd. Ammatillista
kasvua ja kehittymistd ei kytketty yksiselitteisesti ohjauksellisiin kohtaamisiin,
vaan se nahtiin laajempana oppimiseen liittyvanéd kysymyksena.

Ammatillista kasvua ndyttda tapahtuvan ilman mentoriakin, mutta onhan se hyva
takapiru olemassa. (Paattoarviointi 2005, tiimin jésen 4)

Avoimen hopsin kéytanteet ja asiantuntijaperustainen ohjaus tekivat arjen hallin-
nasta haasteellisen. Ratkaisuksi tiimissa esitettiin kaytanteitd, joita on kokeiltu
muualla korkea-asteella. Naitd olivat mm. hopskeskustelujen sitominen opinto-
jaksoihin (Siitari, Hirsto & Vahakangas 2006), ryhméohjauksen suurempi hyo-
dyntaminen ja ohjausroolien yksinkertaistaminen (East 2005; Kaksonen 2005)
seka reaaliaikaisen, paivittyvén tietovaraston (web-ympéristd) luominen ohjaus-
tyon tueksi (Kankaanranta & Kaisto 2005; Mikkonen 2006). Vaikka naitten mal-
lien kautta ohjauksen hallittavuus kasvaisi, ne eivat pelkkina esineellistymisen
muotoina ratkaise avoimeen hopsiin tai asiantuntijaperustaiseen mentorointiin
liittyvia kysymyksia. Tutkimuksen péattyessa tiimissa jaatiin edelleen pohtimaan
ohjausmalliin sisdltyvien ideoiden kehittelyd entisissé ja osin uudistuvissa puit-
teissa (Kuva 18).

Tutkimuksen padttymisvaiheessa tiimin kokoonpano ja laajempi organisaatio
oli muutosten edessa. Sosiaalialan koulutusohjelma integroituisi hallinnollisesti
kahden muun koulutusohjelman kanssa, mink& vuoksi koulutusohjelman omia
paa- ja sivuaineita tuli karsia. Valinnaisuus oli rakennettu koulutusohjelman si-
sélle laajempaa valinnaisuutta tukevien rakenteiden puuttuessa ja sosiaalialan
tydelamén sektorien asettamien kvalifikaatioiden mukaan. Yhteisten rakenteiden
I6ytyminen useamman koulutusohjelman kanssa oli kokonaan uusi haaste valin-
naisuuden ja ohjauksen toteuttamiseksi kaytanndssa, mika edellyttéisi laajemman
pedagogisen toimintakulttuurin yhteisty6td. Yhteison koko ylittéisi ne rajat, jol-
loin sen jasenet voivat tuntea toisensa merkityksellisina henkildina (Wenger ym.
2002, 35, 242). Emotionaalinen kiinnittyméattdmyys yhteiséon vaikuttaisi toden-
nakoisesti yhteison jasenten toimintaan ja sen luonteeseen.

Sosiaalialan tiimi asetti seuraavan lukuvuoden ohjaussuunnitelmassa tavoit-
teeksi henkilokohtaisen ohjauksen véahentamisen ja seminaarimuotoisen opinnay-
te-, projekti- ja harjoitteluohjausten aloittamisen padaineryhmittéin. Tavoitteeksi
asetettiin, ettd opiskelijoiden suuntautuminen tapahtuisi enemman péaaaineyhtei-
s0on kuin yksittaiseen ohjaavaan opettajaan. Uusissa linjauksissa oli kyse oman
toiminnan hallittavuudesta ja pienen tiimin resurssien realistisesta arvioinnista.
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Ohjauksen kehitystyo jatkui uudelleen suuntaamisella ja toiminnalla, mutta sita
dokumentoiva toimintatutkimus paattyi kevaaseen 2005.

vuosi 2005 2006
kk 8 9 10 11 12 1 2 3 4 5 6
- >
ohjaussuunnitelman péivitys
padainetiimit & tydeldmayhteistyo erikseen
ohjauksen rajojen paikantaminen
hops ja sen ohjaus opintoviikoiksi
pienryhméaohjauksen nousu
9
2002 aloittaneen ryhmaén opiskelijoita valmistuu sosionomi (AMK):Ksi
05/2005, 09/2005, 11/2005, 01/2006, 02/2006, 04/2006, 06/2006, ...
viimeiset opiskelijaselonteot tutkimusaineistoksi
9

11 opettajaa, 2 assistenttia koulutusohjelma osaksi isompaa
(tutkija + 1 opettaja virkavapaalle, hallinnollista kokonaisuutta
1 uusi opettaja, 1 uusi assistentti)

1. neuvottelu muutoskertomuksesta

Kuva 18. Tutkimuksen paatdsvaihe

4.7.2 Osallistavan kehitystydn turbulenssissa

Muutoskertomuksen lukeminen antoi tiimin jésenille tilaisuuden tarkastella omaa
toimintaansa kolmen vuoden ajalta, mik& sai tiimin jasenet havainnoimaan omaa
toimintakulttuuriaan kehitystyon nakokulmasta. Toimintatutkimus ja kertovan
muutosselonteon menetelmé voidaan ndin ndhdé yhteison oppimisen vélineend ja
eradénlaisena selventdmisprosessina (Kiviniemi 1995, 113; Mantyld 2002, 124;
Vanhalakka-Ruoho 1999). Luettuaan muutoskertomuksen tiimin jasenet kuvasi-
vat toimintaansa (liian) nopeaksi, (perusteettomasti) reagoivaksi, kaoottiseksi,
innovatiiviseksi, sekavaksi, hirveeksi touhuksi, absurdiksi kuubalaiseksi leffaksi,
intohimoiseksi, turbulenssilla ratsastavaksi, hetteikkdihin heittaytyvaksi ja tun-
nepohjalta toimivaksi. Muutoskertomuksen lukeminen avasi myds opiskelijan
silmat:

Kiinnostavaa oli my6s saada kasitys siitd, kuinka (kaoottisena) hopsin ohjaus
néyttaytyy opettajille, mietinkin joskus milta tuntuu olla "aina saatavilla”. Tun-
sin siis aina saaneeni ohjausta kun sita tarvitsin. (2. neuvottelu muutoskertomuk-
sesta, lokakuu 2006, opiskelijaedustaja)
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Tiimin kuvaus omasta toiminnastaan vastaa vauhdikkuudeltaan Herrasen (2004)
luonnehdintoja ammattikorkeakouluopettajien toiminnasta, mutta tdman tutki-
muksen kontekstissa vauhdikkuus heratti hilpeyttd ja se nahtiin jonkinlaisena
oman kaytantdyhteison repertoaarina ja yhteisollisyytta luovana piirteend. Vaik-
ka spontaanius oli selva rasite arjen sujuvuudelle, tiimi piti omaa vuorovaikut-
teista toimintakulttuuriaan myonteisen innovatiivisena ja innostuvana, josta ru-
tinoituminen oli kaukana. Kehitystyon aikana kasitteet muuttuivat, tavat toimia
muuttuivat ja perusrakenteet muuttuivat ja olivat niin ikddn muuttuneet vajaan
vuoden aikana toimintatutkimuksen pééttymisestd. Tiimin innovatiivisuutta ja
luovuutta toteutettiin osin sitoumuksia rikkomalla, mik& tuotti sekavuutta kaytan-
teisiin ja hajotti yhteisollisyyttd. Yhtendisid kriteereja ja esineellistyminen muo-
toja hyodyntéavat tiimin jdsenet hammentyivat sopimusten ja k&ytanteiden ristirii-
taisuudesta. Osa tiimin jasenistd vetosi muihin muuttumattomuuden ja traditioi-
den syntymisen puolesta. He korostivat, ettei kaikki ohjaus ole hopsin ohjausta.

Kehitystyon arvioinnissa katse kohdistui kehitystyén koordinoijaan, toiminta-
tutkijaan itseensd. Sisépuolisen toimintatutkijan etuna oli paasy sellaisiin proses-
seihin, joita ulkopuolisen tutkijan olisi ollut mahdoton tavoittaa. Kuvasin aiem-
min tutkijan rooliani paarman roolina, joka sai tutkittavan yhteison jasenet liik-
keelle. Toimintatutkimuksen ihanteisiin kuuluva osallisuus ja tasa-arvoisuus joh-
tivat siihen, ett4 en kyennyt koordinoimaan sitd, mihin suuntaan paarman pisto
vie yhteison jasenid. Toimintatutkimuksen ihanteiden kannalta tdma voidaan
néhda yhtend tutkimuksen onnistumisen merkkina (vrt. Kiviniemi 1995, 114).
Toimintatutkimuksen jarjestelmallisyyden ja tavoitteellisuuden kannalta se oli
silti varsin epakéytannollista.

Tiimin j&senet arvioivat kaoottisuuden johtuneen uuden koulutusohjelman ja
sen yksittaisten tyontekijoiden sisddnajosta sekd ammattikorkeakouluun ettd alu-
een tydelamaan, jolloin kehitysty6td tapahtui samanaikaisesti moneen suuntaan.
Moniin haasteisiin vastaaminen samanaikaisesti oli vaikeaa. Traditioiden puut-
tuminen antoi tilaisuuden luovuudelle ja uusien pedagogisten toimintamuotojen
kokeilulle, et tuli sitd pahuksen ideaa niin pirusti, et mita pitais tehda”. Vaikka tiimin
jasenet tiesivat toimintatutkimuksesta, he kuvasivat prosessia pikemminkin ke-
hittymiseksi kuin tietoiseksi kehittdmiseksi. Kéytantdyhteiso voi toimia hyvén tai
huonon oppimisen kehtona, mik& on huomioitava erityisesti silloin, kun kehitta-
minen ei ole kaikille tietoista toimintaa (Lave & Wenger 1993, 76).

Kehitystyon aikana tehtyja sitoumuksia ei valttdmatta muistettu tai noudatet-
tu, mité voi tulkita monella tavalla. Kyse voi olla ns. sosiaalisesti suotuisan roo-
lin valinnasta myodntymalla tehtyihin ehdotuksiin (vrt. Johnston 2006, 57). Toi-
saalta tiimin neuvottelussa tuli esille se, ettd tiimissa “ei oo panttailtu mitaan, ne on
vaan lyoty kaikki poytaan”. Kukin teki yhteisista paatoksistd omia sovelluksiaan ja
tulkintojaan. T&ll6in kyse on yksilon merkitysneuvotteluista suhteessa yhteison
ideoihin. Kéytantdyhteisdssd voidaan nahda erilaisia tapoja osallistua. Yksil6i-
den positio yhteisdsséd voi muuttua, mikd voi niin ikddn muuttaa sitoutumisen
astetta. (Lave & Wenger 1993, 36.) Kaikki eivat hyddynna samalla tavalla yhte-
naisia kriteereja ja esineellistymisen muotoja (Ruusuvuori 2003, 112). Kuvaan
seuraavassa tekstiotteen avulla tiimin neuvottelua, jossa tiimin jasenet pyrkivat
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selventaméaan itselleen, oliko ohjaussuunnitelmassa linjattu kasite kehityskeskus-
telu tullut kdytdnnon késitteeksi ja mika oli sen suhde keskustelujen laatuun.
Tekstiote kuvaa seka kehitystyon sisaltoa ettda toimintakulttuuria tutkittavassa
yhteisossé ja on esimerkkind vuorovaikutuksesta tiimin kokouksissa.

X%: ... aivan kasittamatonta, ja sitten heittdydytaan kaikennakosiin hetteikkoi-
hin, ettei oo mitéén tietoa hallinnasta, mutta tehd&an vaan, ohjataan vaan. Siis
aivan niinku mielettdman kuuloista toi touhu. Ja sitten se, ettd me tehd&éan péa-
toksii, mutta niihin ilmiselvasti ei sitouduta, koska kuka vield kayttda kehitys-
keskustelu-nimed hops-, vai hopskeskustelu-nimed, esimerkiksi me oltiin sem-
monenkin joskus péaatetty. M4 aattelin, ettd onks me joskus sovittu ettd me luo-
vutaan siita?

Y: Miné kéaytan! [Tai opiskelijat kdytt4a.] Tilaavat aikoja.
X: [Mutta musta tuntuu ettei se ihan el se]

()

Tutkija: [Hopskeskustelua?]

A: [hopsi], (--) joo, siihen ne; opiskelijat kdyttaa hopsia,
X: [Mutta me on semmonenkin asia sovittu.]

A: [Mina kaytan]

A: [Ethéan kdyta, sakin aina puhut, nyt justiin kun puhuit et se oli hopskeskustelu
(naurua)]

O: [Mutta kuka tommosen paatoksen on tehny, X varmaan kysyy]
X: [Me on tehty sellainen meidéan tiimissd, se on sovittu]
O: Mika paitos?

. [Etta t&4 on kehityskeskustelu tdd meidan hopskeskustelu.]

O
X
Y: [Sehé&n on vaan nimi.]
O: Niin ollaan, mutta nyt ne varaa hopskeskusteluihin aikoja
X

: Niin, ettd meilla ei ole sellaista kulttuuria siita, ..

O: [Ei ]

X: ...ettd me sovittiin siitd, t44 on tAmmostd, ei me 0o mitdan siihen lahetty, me
vaan nyokytelldan taalla

%[ 1 paallekkain puhuminen, (--) sanoja joista ei saa selvaa
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A: Me O:n kanssa puhuttiin tastakin justiin tota. Kyllahin ne on niinku sen luon-
toisia kuitenkin ne ollu ja ne mun mielestd on ne meidan keskustelut opiskelijoi-
den kanssa, siis just sita mita, niinku O sanoi ettd ”"Miké susta tulee isona? Mita
s& haluut tehdd isona?” ja siit se l&htee, niinku ettd mit4 s& sitten valitset, nain
poispdin, et onhan niissd semmoinen ldhtékohta

O: Mutta taa X:n kuvaus meidan toimintakulttuurista on mun mielestd, ma oon
samaa mielta.

X: Ja sitten m& viel& tohon sanoisin, ettd méd mietin, ettd mihin ne opiskelijat on
sitten tyytyvadisid, tai ma asken rupesin sitd miettiméén, et onks ne niinku siitg, et
puhuuko ne hopsohjauksesta jostakin, ettd onko ne tyytyvdisia tai tyytymétto-
mid, vai puhuuko ne siité ettd niistd on ihana olla tdssa imussa, tassé intohimojen
imussa mukana, ku mik& nakyy, ettd nyt t&alla on tallanen porukka, wow, ja sit-
ten kun se ei ndy, niin sitten tdalla on niin kauheen tylséd, vai mista ne puhuu
kun ne on tyytyvaisid, jotenkin se olis aika mielenkiintoista ...

(1. neuvottelu muutoskertomuksesta 9.3.2006)

Esineellistyminen johtaa toisinaan symbolien omaan elamiseen irti alkuperéises-
t4 yhteydestaan, kun tiettyjd muotikésitteitd otetaan kayttoon ilman syvallisem-
paa pohdintaa (Wenger 2003, 61-62). Tdssa suunta oli painvastainen: toimintaa
kuvattiin sisallollisesti kehittyneempéna kuin mité oli toiminnalle annetut nimik-
keet. Kaikkien tiimin jasenten oletettiin kdyvan kehityskeskustelun luonteista
vuorovaikutusta opiskelijoiden kanssa, vaikka edelleen puhuttiin hopskeskuste-
luista. Yhteison kayttdma kasite oli niin ikaan hops, vaikka kyse oli yksittaisen
suunnitelman sijaan kokonaisvaltaisesta suunnitteluprosessista. Joustava, vuoro-
vaikutteinen ja kollegiaalinen toimintakulttuuri oli vahva normi, joka ohitti muut
normit, symbolit ja esineellistymisen muodot.

Katkelman lopussa kuvattu pohdinta opiskelijoiden osallisuudesta ”intohimo-
jen imuun” voidaan nahda keskeisend korkeakouluohjausta koskevana kysymyk-
send, joka tuli esille my6s opiskelija-aineistossa. Viittaan tassé yhteydessa Sfar-
din (1998) osallistumismetaforaan, jonka mukaan oppiminen nahdaan osallistu-
misena tietyn yhteisén merkitykselliseen toimintaan ja sosiaalistumisena tiettyyn
asiantuntijakulttuuriin sen sijaan, ettd oppiminen ndyttaytyisi yksinomaan tie-
donhankintana. Myods Kurri (2006, 62) on havainnut opettajien, opiskelijatoveri-
en ja pedagogisen yhteison merkityksen opiskelun intensiivisyyden yllapitajané.
Seké tiimin jasenet ettd osa opiskelijoista suuntautui selvasti osallistumisen pro-
sesseihin, jotka vallitsivat pedagogisen yhteison toimintakulttuurissa. Tamé vah-
vistaa ndkemysta siitd, ettd korkeakouluyhteisdjen informaalit, opetusta tayden-
tavat oppimisprosessit ovat merkityksellisia oppimisessa ja ne tulisi ottaa huomi-
oon eri tavoin opiskeluun orientoituvien opiskelijoiden kohdalla (vrt. Tynjala &
Nuutinen 1997, 192). Tdydentavat prosessit eivat voi saavuttaa kaikkia opiskeli-
joita ilman integrointia koko pedagogista yhteis6d koskeviin esineellistymisen
muotoihin.
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5 DISKUSSIO

Olen tutkimuksessani kuvannut pedagogisen yhteison tutustumisprosessia hop-
siin ja sen ohjaukseen. Kertomustani voi luonnehtia niin ik&an tutustumismeta-
foralla. Teoreettisessa osuudessa kuvasin Kirjallisuuden avulla hopsin ja sen
ohjauksen erilaisia tulkintoja, joiden kautta lukijalle muodostui jonkinlainen k&-
sitys hopsista. Kun lukija on seurannut muutoskertomusta, hédn on voinut peilata
omia kokemuksiaan kuvattuihin kokemuksiin hopsin ohjauksen kayténteista.
Tutustuminen eteni monenlaisiin yksil6llisiin ja yhteisollisiin merkityksiin, seka
naistd merkityksista neuvotteluun. Osallistavan toimintatutkimuksen avulla to-
teutettu tutustuminen tuotti aiempaa kattavamman ja erottelukykyisemman néa-
kemyksen tutustumisen kohteesta tutkittavan yhteison jasenille, mitd voidaan
kuvata yhteison oppimisena (vrt. Ruusuvuori 2003, 114). Nyt on aika pohtia tut-
kimuksen antia lukijalle ja laajemmin kasvatustieteelliselle tutkimukselle. Ref-
lektoin tutkimuksen tuloksia ensin kehitystyon ja sen jalkeen tutkimustyon nako-
kulmista. Kolmanneksi pohdin tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyytta. Paatan
diskussion kokoamalla tutkimuksen keskeiset tulokset ja pohtimalla mahdollisia
jatkotutkimusaiheita.

5.1 Oppimista osallistumisen prosesseissa

Toimintatutkimuksen tavoitteena oli sek& kehittaa ettd tutkia. Kehittamistehtava-
né oli korkea-asteelle soveltuvan hopsin ja sen ohjauksen pedagogisten kaytén-
teiden kehittdminen. Pedagogisten kdytanteiden kehittamista lahestyttiin Wenge-
rin (2003) kaytantoyhteisdja koskevan sosiaalisen oppimisen teorian avulla.

Tutkittavassa pedagogisessa yhteisgssa korostettiin jo entuudestaan osallis-
tamista ja vuorovaikutteisuutta. Nama kéytanteet edistivét osallistavan toiminta-
tutkimuksen toteuttamista. Sosiaalisen oppimisen teoriassa painottui niin ikdan
osallistuminen. Seka metodinen ettd teoreettinen lahestymistapa oli tdssé mieles-
sd osuva pedagogista yhteisod ajatellen. Osallistavan toimintakulttuurin lisaksi
tutkittava yhteis6 oli nuori ja pieni, mika tuotti toisenlaisia toimintakéyténteita
kuin mit& on perinteisissd ja suurissa korkea-asteen pedagogisissa yhteisoissé.
Talta osin tutkittavaa yhteisoa on pidettava erityisend, mika on otettava huomi-
oon kehitystyon ja tutkimuksen tulosten siirrettavyytta ajatellen.

Tutkimuksessa kuvattiin analyyttisesti pedagogista kehitysty6ta runsaan kol-
men vuoden ajalta. Kuvaus kertoi, millaista on yhteis6ollinen ja vuorovaikutteinen
kehitysty® ja mité avoin hops ja sen ohjaus tarkoittivat kaytanteena. Kyse ei ollut
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kehitystyon kuvaamisesta ideaalitilanteena, vaan tutkivalla ja analyyttisella ot-
teella osoitettiin kehitystydn monimutkaisuus, kaoottisuus ja hitaus. Pedagoginen
toimintakulttuuri vaikutti kehitystyon luonteeseen. Wenger (2003, 80) on toden-
nut, ettei yksittainen sisé- tai ulkopuolinen voi méaérittadé yhteisdssé syntyvié tul-
kintoja. Sisapuolisen tutkijan tehtdvana oli ndin toimia paarman roolissa, mutta
yhteis6 maaritti etenemisen suunnan. Kun tiimin jasenet olivat itse mukana luo-
massa hopsia ja sen ohjauksen kéytanteitd, siité ei tullut vain byrokraattinen toi-
menpide tai marginaalinen osa tyota (vrt. Huntingon & Moss 2004). Kehitystyon
fokukseksi muodostui yhteisten normien ja yhteisen ohjauksen kulttuurin luomi-
nen osallistumisen prosessien kautta.

Vuorovaikutteinen, osallistuva toimintakulttuuri seka edisti ettd sekoitti yh-
teisen tavoitteen ja yhteisten toimintakdyténteiden luomista. Yhteinen tulkinta
toiminnan tavoitteesta terévoityi ensimmaisen toimintavuoden aikana. Toisena
vuonna keskityttiin ohjaustoiminnan laadun kehittdamiseen. Kun toimintatutki-
muksen kolmas vuosi ja kolmas sykli pééattyi, opiskelijat olivat melko tyytyvéisia
saavutettuun. Tiimin jasenet keskustelivat edelleen ideaalitavoitteista ja arjen
realiteeteista. Kehitystyon kuvauksessa konkretisoitui nédin uusien korkeakoulu-
pedagogisten ideoiden sisadnajon hitaus.

Wengerin (2003) teoria auttoi jasentamaan pedagogisessa yhteisdssa tapahtu-
nutta kehitysty6ta. Tiimin toimintaa kuvasivat ne kdytantdyhteison indikaattorit,
joiden mukaan ilman esipuheita osattiin toimia ja joustaa. Jos hopsin ohjauksessa
havaittiin jokin k&dytanndn ongelma, se nostettiin nopeasti esille ja siihen haettiin
ratkaisua. Koska kaikki tiesivat toistensa osaamisen tiimissa, tehtavia delegoitiin
yhteison kesken. (Wenger 2003, 125-126.) Nopeus johti siihen, ettd repertoaari
ja esineellistymisen valineet eivét pysyneet mukana kehitystyon tahdissa. Nopea
reagointi johti yhteisen tulkinnan ja toimintakdytanteiden uudelleenarviointiin,
sitoumusten rikkomiseen ja niin ikaan jatkuvasti tarkentuviin merkitysneuvotte-
luihin. Kaaoksen ja kosmoksen l&aheinen vuorovaikutus oli osa yhteison oppimis-
ta (vrt. Wenger 2003, 97). Engestrémin (2004, 59) késittein tatad voisi kuvata
ekspansiivisena oppimisena, jossa ei vain eritell4 ja arvioida, vaan rakennetaan
uusia toimintamalleja ja otetaan ne kayttoon. Talloin opitaan jotakin, jota ei vield
ole.

Wengerin (2003, 59-61) mukaan esineellistymisen prosessia ovat tekeminen,
suunnitteleminen, esittdminen, nimedaminen, koodaaminen, kuvaaminen, havait-
seminen, tulkitseminen, kayttdminen, uudelleenkdyttdminen, uudelleenkoodaus
ja uudelleenmuotoilu. Esineellistyminen viittaa sekd prosessiin etta produktiin.
Tassa kehitystydssa painottuivat osallistumisen prosessit produktien sijaan, ja
siksi kehitetyt esineellistymisen valineet eivat olleet sin&llddn ansiokkaita tai
erityisid. Pedagogisen yhteison toiminnassa oli silti n&htdvissa innovatiivisen
tietoyhteison piirteita (vrt. Hakkarainen ym. 2003). Kyse ei ollut sopeutumisesta
johonkin olemassa olevaan tai annettuun, vaan jatkuvasta uuden luomisesta ja
uuden kehittelystd. Kehitetty uusi tieto ei ollut vélineellisia innovaatioita, vaan
laajemman ohjauksellisen toimintakulttuurin luomista opiskelijan autonomisuut-
ta kunnioittaen. Téassa suhteessa pedagogisen yhteison voi vaittdd saavuttaneen
kehitystyon tavoitteen: korkea-asteen hopsia tukevan ohjauskulttuurin.
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Ohjaukselle mydnteinen pedagoginen kulttuuri oli opiskelijoille merkityksel-
lisempaé kuin kehitetyt rakenteet ja vélineet. Esineellistymisen valineet — hops-
lomakkeet, mentorilistat, mentorikansiot, portfolio tai verkkotyokalut — eivét
olleet itsessd&dn merkityksellisida hopsin luomisessa ja sen ohjauksessa. Toisaalta
ohjauksen rakenteet — kokoontuminen johonkin tilaan isommassa ryhmaéssa tai
kahdestaan — eivat sin&nsd taanneet ohjausta. Esineellistymisen puutteet nékyivét
yhteisossd toimintakdytanteiden horjuvuutena, mika osoitti esineellistymisen
tarpeellisuuden (vrt. Wenger 2003, 65). Vaikka ohjaukselle myonteinen kulttuuri
peitti esineellistymisen puutteita, esineellistymiselld olisi todenndkdisesti voinut
selkeyttad opettajan tyon kaoottisuutta. \WWengerin teoria ei anna suoraa vastausta
siihen, miten korjata mahdollista vinoumaa silloin, kun osallistumisen kulttuuri
painottuu esineellistymisen kustannuksella.

Yksi esineellistymisen muoto on hopsin ja sen ohjauksen kasitteet. Toiminta-
tutkimuksessa on tyypillista kasitteellistaa ja abstrahoida tutkittavaa ilmiota véhi-
tellen tutkimuksen aikana (Kiviniemi 1995, 13). Tutkimuksen alussa kuvasin
késitteiden monimerkityksellisyyttd ja kéytdnteiden moninaisuutta ja niihin liit-
tyvid ongelmia. Tutkittavassa yhteisdssa kéytetyt kasitteet muuttuivat hitaammin
kuin toiminnan luonne. Uusien Kkasitteiden kayttdonotto on hidasta. Isossa-
Britanniassa henkilokohtaisesta opintojen suunnittelusta on kirjoitettu enemman
kuin Suomessa, mutta terminologiaa on edelleen kdytdssa runsaasti ja epajoh-
donmukaisesti (Clegg, Hudson & Mitchell 2005; Gough ym. 2003). Eksaktien
ké&sitteiden puuttuminen voidaan nahda tieteellisen keskustelun ongelmana, mut-
ta myos kéytdnnon soveltamisen ongelmana. Yleisimmin suomen kielessa ovat
kéytossa dikotomiset termit ’rajattu’ ja *avoin’ hops. Niihin liittyy tietty arvola-
taus, jossa rajattua pidetddn huonona ja avointa hyvana, vaikkakin rajattu hops
sisdltyy yleensa avoimen hopsin sisélle. Ansela ja Haapaniemi (2006) ovat esit-
tdneet mainittujen kasitteiden sijaan opinto- ja kompetenssiperustaista hopsia,
mika tuo paremmin esille kasitteiden laadullisen luonteen.

Hops-kasite suunnitelmana ohjaa ajattelua yksittdisen dokumentin suuntaan.
Hopsin kasitteen monimerkityksellisyytté voisi selkeyttdd se, ettd suunnitelman
sijaan alettaisiin puhua suunnittelusta ja hopskeskustelujen sijaan kehityskes-
kustelusta (vrt. Ansela & Haapaniemi 2006, 240; VVuorinen ym. 2005, 33) — edel-
Iyttéen, ettd kasite ja kdytantd kohtaavat. Jos avoimen hopsin kasitettd pidetaan
suomen kieleen huonosti istuvana ilmaisuna, muita rinnasteisia késitteitd ovat
henkilokohtaisen kehittymisen suunnittelu (HEKS) sek& aikuiskoulutuksen yh-
teydesséd kaytetty opintojen henkilokohtaistaminen (personalising) (Pasanen
2000, 114-115). Mita tulee ohjauksen kasitteeseen ja ammatillisiin edellytyksiin,
niin pedagogisen ohjauksen késite voisi korostaa osuvasti korkea-asteen avoi-
men hopsin ohjauksen erityispiirteitd suhteessa muihin ohjauksen kasitteisiin.
Pedagoginen ohjaus liittyy vahvasti opetukseen ja opetussuunnitelmaty6hon.

Késitteitd selkeyttdd niiden laheinen vuorovaikutus kaytdnnon toiminnan
kanssa (Lave & Wenger 1993, 108). Pedagogisen yhteison keskindinen tulkinta
hopsista ja sen ohjauksesta on olennaisessa roolissa kaytanteiden kehittdmisen
kannalta. Kehittdmishankkeet ovat sindlld&n arvokkaita, mutta tutkimuksen in-
tegroiminen kehitysty6hon voisi vahitellen selkeyttad kasitteiden ja kdytanteiden
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moninaisuutta ja tukea hopsin ja sen ohjauksen méarittelya tieteellisessé diskurs-
sissa.

5.2 Pedagoginen yhteisd hopsin ja sen ohjauksen
tulkitsijana

Olen osallistunut tutkimuksellani kasvatustieteelliseen tiedonmuodostukseen
pragmaattisista lahtokohdista. Ensimmaisend tutkimustehtdvanad oli kuvata ja
analysoida hopsin ja sen ohjauksen kehittdmisprosessia ja siind tapahtuneita
merkitysneuvotteluja. Toisena tutkimustehtdvana oli kuvata ja analysoida hopsin
muotoutumisen prosessia ja merkityksia opiskelijoiden ndkékulmasta. Prosessien
kuvaamisella ja analysoinnilla tavoiteltiin erddnlaista hidastuskuvaa korkeakou-
lupedagogisesta arjesta, jolle on ominaista hektinen muutos ja jatkuva kehittami-
nen (Edwards & Nicoll 2006). Tutkimukseni tarkoituksena oli kehittdmisen li-
séksi tuottaa uutta tietoa hopsin ja sen ohjauksen soveltamisesta korkeakouluym-
paristoon.

Yksittdisessé yhteisossa tapahtuva kehitystyd sijoittuu aina johonkin laajem-
paan kontekstiin osaksi korkeakoulu- ja yhteiskuntapoliittisia virtauksia (Lave &
Wenger 1993, 64). Kuvasin tatd tutkimuksen alussa kolmiolla, jossa pedagogi-
nen yhteisd on opiskelijoiden heterogeenisuuden, korkeakoulukeskeisten tavoit-
teiden sekd koulutus- ja talouspoliittisten linjausten risteyskohdassa luodessaan
omaa hopsin ja sen ohjauksen tulkintaansa (Kuva 2). Tarkastelen seuraavassa
tutkimuksen tuloksia esitetyn kolmion mikro-, makro- ja systeemitason ulottu-
vuuksien valossa.

Opiskelijoiden ldhtokohdat ja tavoitteet opiskelulle olivat heterogeenisia, mi-
k& on havaittu myds aiemmissa tutkimuksissa (Makinen & Olkinuora 2002; Ma-
kinen, Olkinuora & Lonka 2002). Heterogeenisuus on yksi peruste hopsin tar-
peellisuudelle. Opiskelijoiden hopsin rakentuminen ei noussut pelkéstdan henki-
Iokohtaisista tarpeista, vaan se rakentui opetussuunnitelman, opetus- ja ohjaus-
kéaytanteiden sek& tyteldman kehyksessa. Opintojen henkildkohtaistaminen oli
valttamatonta, mutta opiskelijoiden kuvauksissa tdma nayttaytyi pikemminkin
vapautena ja oikeutena kuin ahdistavana pakkona (vrt. Clegg 2004; Oksanen
2006, 66-67). Tutkimuksessani hops oli opiskelijoille ja ohjaajille itsestaan selva
ja merkityksellinen osa korkeakouluopiskelua. Hops néhtiin suunnitteluprosessi-
na, joka muokkautui opiskelijan ammatillisen kasvun ja kehittymisen seké tar-
kentuvien tytelaméatavoitteiden myotd. Tutkittavan yhteison hopsin kuvaus vas-
tasi ns. avoimen, professioon suuntaavan hopsin tulkintaa (Creamer 2000, 20;
Jalava ym. 1997, 25-26; Kallio & Kurhila 2000, 132; Laitinen 1994, 13;
Rodriguez-Moreno 2002, 125).

Opiskelijat korostivat olevansa omien opintojensa ja oman eldmansa suunnit-
telun subjekteja. Opiskelijoiden ohjaustarpeet ja orientaatiot opiskeluun vaihteli-
vat. Opiskelijan ja ohjaajan vélisen ohjaussuhteen laatu madrittyi sek& ohjaajan
ettd opiskelijan aloitteiden kautta. Hopsin ohjauksessa painottuivat opintoihin
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liittyvat siséallolliset ja kaytannolliset kysymykset ja niitd koskevissa ratkaisuissa
opiskelijan autonomisuuden tukeminen. Ohjaussuhteessa keskeisimpaan rooliin
nousi ohjaajan suhtautuminen opiskelijaan aikuisena, opiskelu- ja uratavoittei-
taan selkeyttdvand opiskelijana ja ihmisend. Ajan, huomion ja kunnioituksen
antaminen olivat tassd peruselementtejd. Hopsin ohjaus muotoutui tdssa yhtei-
sOssé vahvasti yksilokeskeiseksi prosessiksi, mika oli kytkoksissa hopsin henki-
Iokohtaisuuteen. Kehitystyon aikana kévi esille, ettd verkossa oleva informaatio
oli vahentanyt henkilokohtaisen neuvonnan tarvetta. Aiemmissa tutkimuksissa
on tullut esille, ettd ryhmé- ja vertaisohjaus ovat toimivia kayténteita opiskelijan
hopsia koskevien kysymysten pohdinnassa (East 2005; Germo ym. 1998, 46-47,
Nummenmaa & Lautamatti 2004, 100-102). Tutkimuksessani opiskelijat itse
ehdottivat ryhmé- ja vertaisohjauksen lisddmisté yksiléohjauksen rinnalle. Hop-
sia tukevien prosessien ei néin ollen tarvitse olla niin yksil6llisid ja monimutkai-
sia kuin mihin tutkittavassa yhteisossa suuntauduttiin.

Tutkimuksessa nousi esille hopsin ohjauksen ihanne, jossa ohjaaja olisi seké
sisalléllinen asiantuntija ettd pitkdkestoinen ohjaaja yksittéiselle opiskelijalle.
Ohjaajan siséllollinen asiantuntijuus — tieto seka opinnoista etta niiden relevans-
sista ty0eldmadssé — oli mentorin meriitti (vrt. Suomi 2002, 158; Ylijoki & Ahrio
1995, 44). Tama teki ohjaustydstd mielekk&éan ohjaajien kannalta. Téssa voidaan
néhda vanhemman ja nuoremman kollegan vélista sosiaalistamista kdytantoyh-
teison reunamilta kohti sen keskidtd (Hakkarainen 2000; Lave & Wenger 1993).
N&ma tulokset puoltavat holistisen hopsin ohjauksen kaytantda korkea-asteella
(vrt. Creamer 2000, 19-20; Huntington & Moss 2004; Rodriguez-Moreno 2002;
Rodriguez-Moreno & Galego 1999). Hopsin ohjaus voi toimia sosiaalistajana
tiettyyn korkeakoulutuksen yhteisdon ja tuleviin tyokenttddan. Tama on tullut
esille myds yliopistojen hopsia koskevissa pohdinnoissa, joissa hops on nahty
mahdollisuutena integroitua tiedeyhteiséon ja tutkijan ammattiin (Siitari ym.
2006, 213).

Osa opiskelijoista hy6tyi tutusta ohjaussuhteesta, joka mahdollisti ohjauskes-
kustelun syventamisen kehityskeskustelun ja tyénohjauksen suuntaan. Koska
osalla opiskelijoista tarvittava sisélléllinen asiantuntijuus muuttui hopsin péivit-
tymisen myotd, asiantuntijaperustainen ohjaus syrjaytti ohjaussuhteen pysyvyy-
den. Tdamé voidaan n&hda erdénlaisena siirtymand aiemmista avoimen hopsin
traditioista kohti korkea-asteen hopsin ohjauksen erityispiirteitd. Korkea-asteen
ohjaajat eivat pitaneet vélttamattémana nahda opiskelijan kasvun ja kehittymisen
prosessia. Se nahtiin ensisijaisesti opiskelijan prosessina, jota tuettiin eri kon-
teksteissa. Toisaalta tdima antaa viitteita siitd, ettd asiantuntijaperustainen ohjauk-
sen lisdksi tarvitaan tadydentdavid ohjauspalveluja. Erityisesti sellaiset opiskelijat,
joilla on vaikeuksia péattaa tutkintonsa sisallostd, tarvitsevat laaja-alaista ohjaus-
ta ennen syventévan, asiantuntijaperustaisen ohjaajan ohjaukseen siirtymista (vrt.
Kurri 2006, 70). Ensimmadisen vuoden opettajatuutoritoiminta seka erillisen
opinto-ohjaajan palvelut tukivat tutkittavassa yhteisossa naita tarpeita.

Ohjaus voidaan nahda tarjoumana, joka perustui pedagogisen yhteisén arvo-
lahtokohtiin. Arvoléhtokohdissa korostuivat sellaiset asiat, jotka voidaan nahda
erityisina opiskeltavalle alalle. En viittaa talla holhoamiseen, paapomiseen tai
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pedagogian psykologisointiin, mit4 on liitetty sosiaali- ja kasvatustieteisiin seka
ohjausta koskeviin kasityksiin (vrt. Herranen 2004; Siitari ym. 2006, 213; Varto
2005). Sen sijaan kyse oli pyrkimyksesta kollegiaaliseen suhtautumiseen opiske-
lijoihin aikuisina ihmisind, haivyttden koulutuskulttuureille ominaista hierarkki-
suutta. Mind — Se -suhteen sijasta toimintakulttuurissa korostui Mind — Sind -
suhde (Kurki 2000, 131). Ohjaussuhteen tasa-arvoisuus on haasteellista opettajan
ja opiskelijoiden rooleihin siséltyvien valta- ja statuserojen vuoksi (Nummenmaa
2003, 48). Pyrkimys matalan kynnyksen suhteisiin voidaan nahda sosiaalipeda-
gogisten arvolédhtokohtien heijastumisena koulutusohjelman opetussuunnitelmas-
ta osaksi yhteison toimintakulttuuria ja arjen piilo-opetussuunnitelmaa.

Yksilén autonomisuutta ja vapautta vaalitaan korkeakoulupedagogiikassa.
Tama nékyi tutkittavassa yhteisossa yleisend opiskelun vapauden korostamisena.
Hopsin rakentuminen, portfoliotydskentely ja hopsin ohjaukseen osallistumisen
oli 16yhésti opetussuunnitelmaan perustuva metatason prosessi. Seké& ohjauksen
ettd portfoliotydskentelyn l&dhtékohdissa on korostettu pakottomuutta (Niikko
2000, 116; Lairio & Puukari 2001, 42). Vapauden ihanteet osoittautuivat ristirii-
taisiksi silloin, kun metatason prosesseja kaytettiin tavoitteellisesti osana peda-
gogista toimintaa. Opiskelijan kannalta katsoen on vaikea ymmartad, miksi jois-
takin opinnoista saa opintoviikkoja ja joistakin ei. Koulutuspoliittiset tavoitteet
ohjaavat vapausasteiden vahentdmiseen. Vapaus koettiin ongelmaksi silloin, jos
hopsin kattavalla ja systemaattisella ohjauksella oli tarkoitus tavoittaa heikon
autonomisuuden omaavia ja mahdolliselle riskialueelle sijoittuvia opiskelijoita
(vrt. Alvarez Pérez 2002a, 33; 2002b; Mikkonen ym. 2003, 36; Rodriguez-
Moreno & Gallego 1999; Rodriguez-Moreno 2002, 33). Kehitystyon aikana saa-
tiin viitteitd siitd, ettd hopsia koskevalla ohjauksella voitiin tukea keskeyttdmista
harkitsevia opiskelijoita. Tdamé tulos tukee sekd mikro- ettd makrotason tavoittei-
ta. Kehitystydn aikana opintonsa keskeyttaneissa oli silti muutamia, joiden kes-
keyttdmisen syy ei tullut tietoon ja jotka eivat olleet hakeutuneet ohjaukseen.
Ohjausmallin véljyys mahdollisti sen, ettd opinnot keskeytyivat ja viivastyivat
ilman, ettd ohjaajat olivat siitd tietoisia. Voidaan pohtia, onko hops tai opiskeli-
jan ammatillisen kasvun ja kehittymisen nakyvaksi tekeminen jotain niin erityis-
t4, ettd se edellyttéisi poikkeuksia korkeakouluopiskelun vapausasteiden suhteen.
Talléin huomio Kiinnittyy siihen, miten kontrollointi vaikuttaa opiskelijan au-
tonomisuuden kasvua tukevaan korkeakoulu- ja ohjauskulttuuriin laajempana
ilmiéna (vrt. Niikko 2000, 116).

Ison-Britannian yliopistoissa ja korkeakouluissa hopsiin on liitetty reflektiivi-
syys alasta riippumatta (Clegg, Hudson & Mitchell 2005; QAA 2001). Reflektii-
visyyden tavoite ei ole kuitenkaan tavoittanut kaikkien alojen opiskelijoita
(Clegg & Bradley 2006a). Reflektio voidaan nahda opiskeltavaan alaan ja sen
toimintakulttuuriin liittyvénd kysymyksend. Tietyillda aloilla opiskeltava sub-
stanssi edellyttdd itsessééan reflektiivisyyttd. Jo alalle hakeutuessaan opiskelijat
ovat varautuneet ottamaan pohtivan otteen opiskeluunsa ja tarkastelemaan itse-
aan ja omaa kokonaisvaltaista kehittymistaan ja oppimistaan. Sosiaalialalla ref-
lektiivisyys on sisadnkirjoitettu sekd alan oppisiséltoihin ettd toimintakayténtei-
siin (Suomi 2002, 158). Tutkittavassa yhteisdssa tdma nakyi orientoitumisena
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hopsin ohjaukseen ajatuksella kaikki on hopsin ohjausta”, jolloin reflektiivisyys
oli mukana kaikessa. Silloin kun reflektio kytkeytyy oleellisesti opintojen sisal-
toihin, hopsin rakentaminen erilliseksi prosessiksi herattdd kysymyksia (Hun-
tington & Moss 2004). Tutkimuksessani reflektioon ei automaattisesti liittynyt
dokumentointia. Pedagoginen yhteisé pikemminkin tarjosi tilaisuuksia kuin otti
reflektion ohjaamiseen systemaattisen otteen. Valmistumisen kynnyksell& esiin
tullut epdvarmuus omien tietojen ja taitojen riittdvyydesta ty6elaman haasteisiin
antoi viitteita siitg, ettd opiskelija voisi hyotyd oman ammatillisen kasvun ja ke-
hittymisen systemaattisesta dokumentoinnista. Tata tukevat aiempien tutkimus-
ten tulokset (mm. Clegg, Hudson & Mitchell 2005).

Kokonaisen korkeakoulun tai yliopiston linjaukset vaikuttavat yksittaisen pe-
dagogisen yhteison toimintakéytanteisiin. Tutkitussa pedagogisessa yhteisdssa
hopsin ohjauksen kehittdminen alkoi yhteison omasta aloitteesta. Kehitystyon
lahtokohtana oli vasta syntyneen koulutusohjelman pedagogisen toiminnan j&-
sentdminen ja kehittdminen kohti uutta korkeakoulupedagogista toimintakulttuu-
ria. Vaikka kehitystyon tavoitteet nousivat koulutusohjelman sisaltd, systeemita-
so voidaan néhda keskeisend mahdollistajana ja rajoittajana (vrt. Germo ym.
1998, 48; Helander & Seind 2006, 63-65; Kurri 2006, 70-71; Vuorinen ym.
2005, 60). Systeemitason linjaukset joko tukevat tai rajoittavat yksilollisid opin-
topolkuja korkeakoulun sisalld, ja siten ne kertovat korkeakoulutason tavoitteista
ja arvoista. Esimerkiksi hops voidaan nahdé verkkoon kirjattuina opintosuorituk-
sina, jota hyddynnetdan opintojen etenemisen kontrolloinnissa. Tall6in hops tuo-
tetaan ensisijaisesti korkeakoulun tarpeisiin. Toisaalta hops voidaan néhda ref-
lektiivisend, vahittéin rakentuvana ammatillisen kasvun ja kehittymisen vélinee-
né, joka edellyttdd vuorovaikutusta. Reflektiivisyyden vahvistaminen ammatti-
korkeakouluopinnoissa on tuotu esiin OECD:n arvioinnissa (OECD 2003b, 162).
Reflektiivisyyttd ja vuorovaikutteisuutta mahdollistavien verkkotyokalujen ra-
kentaminen voidaan néhda laajemman systeemin tehtévand, jolloin siirtyminen
rajatusta hopsista avoimeen hopsiin mahdollistuu korkeakoulun sisélla olevissa
erilaisissa pedagogisissa yhteisoissa. Jos korkeakoulun siséiset kdytannon kysy-
mykset ja erilaiset toimintakulttuurit jatetdan syrjaan hopskéytanteiden kehitta-
misessd, hops palvelee pikemminkin ideologisia kuin pedagogisia tarpeita (Clegg
2004).

Systeemitason linjaukset perustuvat makrotason linjauksiin. Tassd mielessé
pedagogisen yhteison arki on kytkoksissa laajoihin yhteiskunnallisiin virtauksiin.
Sosiaalialan koulutus ei suuntaa tiettyyn ammattiin, vaan se tuottaa seka yleisié
tyoelamévalmiuksia ettd erityisesti sosiaalialalle suuntaavia valmiuksia (Filppa
& Horsma 2003). Tyoeldmakvalifikaatioista nouseva hopsin rakentuminen oli
motivoivaa opiskelijoille ja tuki sekd yksilollisia ettd makrotason tavoitteita.
Tyo6elamalahtoisyys ei silti ollut ongelmatonta. Opiskelijoiden saamat viestit
tyéelamén kvalifikaatioista saattoivat olla hyvin konkreettisia ja rajoittavia ver-
rattuna koulutuksen ja opiskelijan laajempiin tavoitteisiin koko ty6uraa ajatellen
(vrt. my6s Keurulainen 2006, 25). Tama tuli erityisesti esille sellaisissa yhteyk-
sissd, joissa sosionomin tyonkuva sivusi lahialojen, kuten hoitotydn, tehtévia. Jos
koulutus on askeleen edelld tydelaman kvalifikaatioita, tutkinnon rakentaminen
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yksinomaan tydeldamalahtoisistd tavoitteista voi suunnata koulutusta askeleen
taaksepain. Téassa mielessa koulutuspolitiikan suuntaamista talouspolitiikan eh-
doilla on tarkasteltava kriittisesti. Hopsin tulkinta henkilékohtaisen kehittymisen
suunnitelmana tekee siitd paljon moniulotteisemman prosessin kuin vain tyéhon
valmistautumisen suunnitelman (Baldwin 2005).

Hopsia voidaan kayttdd moniin tarkoituksiin alkaen uusliberalistisesta tehok-
kuusajattelusta kohti yksilopsykologista huolenpitoa. Dikotomisoinnin sijaan
korostan eri tasojen ndkemistd toistensa resursseina (Onnismaa 2002; Watts
1998). Tarkoitan talla yhtaalta systeemi- ja makrotason linjausten nakemista yk-
sil6ille ja yhteisoille tarjottuna resurssina. Opiskelijaelamén itsetarkoituksellinen
pitkittdminen ja tavoitteeton opiskelu ei palvele kenenkédén etua. Yhtendiset lin-
jaukset palvelevat erityisesti opiskelijan etua erilaisissa korkeakoulutuksen ym-
paristdissa. Vastaavasti erilaiset pedagogiset kulttuurit voidaan nahda systeemi-
ja makrotason resursseina, joiden kokemukset kayténteistd ovat olennainen lah-
tokohta tuleville linjauksille. Koulutuspolitiikassa tuotetun pedagogisen idean
soveltaminen ja tulkinta pedagogisessa yhteistssa on hidas prosessi, jota voi kKu-
vata merkitysneuvottelujen kdymisend. Yhteisen ymmarryksen saavuttaminen
edellyttdd vuorovaikutusta ja dialogia. Kyse on monimutkaisista, k&ytantoyhtei-
sOjen prosesseista erilaisissa pedagogisissa kulttuureissa.

5.3 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden
tarkastelua

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseni eri vaiheet ja valinnat niin lapinakyvalla
tavalla, ettd tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys on arvioitavissa koko tyostéa.
Pidéan silti tarpeellisena tarkastella omana kokonaisuutenaan keskeisia tutkimuk-
sen luotettavuuteen liittyvia kysymyksid. Luotettavuustarkasteluun on liitetty
tutkimuseettisia pohdintoja, silld pidan tarke&nd erottaa toimintatutkimuksen
ihanteen, ”hyvén tekemisen”, erottamista hyvan tutkimuksen tekemisesta (vrt.
Greenwood 2005, 173).

Koska toimintatutkimus on sidoksissa aina johonkin kontekstiin, sen toistet-
tavuutta tai yleistettdvyytta ei ole mielekésta arvioida. Tutkimuksessa tulisi kéayt-
taé sellaisia luotettavuuskriteereja, jotka ovat relevantteja tutkimuksen tiedonké-
sityksen, tavoitteen, metodologisen otteen ja raportoinnin kannalta (Herr & An-
derson 2005, 53). Toimintatutkimuksen yhteydessé puhutaan mieluummin péte-
vyydestd, laadusta, uskottavuudesta, johdonmukaisuudesta, oikeudenmukaisuu-
desta, siirrettavyydesta tai kayttokelpoisuudesta (Huttunen, Kakkori & Heikki-
nen 1999, 11; Lincoln & Guba 1989, 290-301; Patton 2002, 544), tai periaatteis-
ta, joita arvioidaan: historiallisen jatkuvuuden periaate, refleksiivisyys-, dialekti-
suus- ja toimivuusperiaate (Heikkinen 2004, 185). Tutkijan oman position tar-
kastelu on osa luotettavuustarkastelua (Kemmis 1988, 46). Tutkijan ymmarryk-
seen vaikuttaa se perspektiivi, mistd hdn maailmaa katsoo. Tutkijan sisé- ja ulko-
puolisuus ei itsessaan maérita tiedon luotettavuutta, patevyytta tai laatua (Herr &
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Anderson 2005, 53). Ulkopuolisen tutkijan ihanne on ollut vahva ns. objektiivi-
sen tiedon tuottamiseksi, kun taas sisépuolisen tutkijan vahvuutena on néhty paa-
sy sellaiseen tietoon, jota ulkopuolisen tutkijan on vaikea, ellei mahdoton, tavoit-
taa. Herr ja Anderson korostavat, ettei kummallakaan ole monopolia tiedon tuot-
tamiseen. Osallistavat tutkimuksen keinot nahdaén keskeisena tutkimuksen luo-
tettavuutta lisddvana tekijana, oli tutkija sitten sisé- tai ulkopuolinen henkil®.
(mts. 53.).

Herr ja Anderson (2005, 55) ovat méaritelleet sisdpuolisen toimintatutkijan
nékokulman huomioiden toimintatutkimuksen kriteerej& (Taulukko 9). Tarkaste-
len seuraavassa tamén tutkimuksen luotettavuutta néiden kriteereiden valossa.

Taulukko 9. Toimintatutkimuksen tavoitteet ja patevyyskriteerit (Herr & An-
derson 2005, 55)

TOIMINTATUTKIMUKSEN TAVOITE LAATU-/ PATEVYYSKRITEERI
1. Uuden tiedon tuottaminen Dialoginen ja prosessipatevyys
2. Toimintasuuntautuneiden seurausten Seurauspatevyys

saavuttaminen

3. Tutkijan ja osallisten oppiminen Katalyyttinen patevyys

4. Tulokset, jotka ovat relevantteja paikal- | Demokraattinen pétevyys
liselle yhteisolle

5. Hyvin perusteltu ja tarkoituksenmukai- | Prosessipatevyys
nen tutkimusmetodologia

Dialoginen ja prosessipatevyys. Tutkimuksen tehtdvand on tuottaa uutta tietoa,
jota on tassa tutkimuksessa tuotettu pragmaattisista lahtokohdista: tietoa on tuo-
tettu toiminnan ja osallistavien kokeilujen kautta (vrt. Greenwood & Levin 2001,
104). Toimintatutkijan hyveend on ymmartdd oma tutkimuksensa riittdmétto-
maksi, ehdotuksenomaiseksi puheenvuoroksi ja keskustelun avaukseksi sen si-
jaan, ettd tutkija korostaisi I6ytdneensa lopullisen totuuden (Heikkinen 2004,
183). En tarkoita talla piittaamatonta suhtautumista tieteellisen tiedon tuottami-
seen ja sen luotettavuuteen. Sen sijaan viittaan siihen, ettd tieteellinen tieto on
aina arvosteltavissa ja korjattavissa (Niiniluoto 1986, 73).

Opetusty6hon liittyva tieto on usein kontekstisidonnaista tietdmistd, jota on
mielekéstd kuvata juonellisen kertomuksen vélitykselld (Greenwood & Levin
2001, 105; Heikkinen 2004, 180). Kertomusmuodon avulla on ollut mahdollista
kuvata yhteisollisen toiminnan moninaisia suhteita. Tutkimuksen dialogista pa-
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tevyytta voidaan syvéllisemmin tarkastella vasta véitoskirjan valmistumisen jal-
keen: miten tiedeyhteisO kéyttad vaitoskirjan tuottamaa tietoa sisdisessa dialogis-
saan. Kokemus tietdmisesta (knowing) on yksil6llista, mutta tieto (knowledge) on
yhteisollistd, silla tieteellinen tieto edellyttdd yhteison tunnustamista (\Wenger,
McDermott & Snyder 2002, 10).

Seurauspatevyys. Toimintasuuntautuneiden seurausten saavuttamista voidaan
kuvata tutkimustulosten toimivuutena, kaytettavyytend ja kayttokelpoisuutena
(Greenwood & Levin 1998; Huttunen ym. 1999, 111). Seurauspatevyyden Kri-
teerit ovat lahelld Lincolnin ja Guban (1989, 297) luonnehtimia siirrettavyyden
kriteereja. Seurauspatevyydelld ei tarkoiteta tdssa yksinomaan kaytdnnon ongel-
mien ratkaisua, vaan tutkittavan ilmion tarkastelua laajemmassa viitekehyksessa
(Herr & Anderson 2005, 55). Téssé tydssa tutkimuksen kohteena olevaa ilmiota
on haluttu tarkastella kattavasti korkeakoulupedagogisena kysymyksend, eika
rajoittuen yksinomaan ammattikorkeakoulun tai sosiaalialan kontekstiin. Hopsin
ollessa ajankohtainen kysymys yliopistoissa olisi ollut suorastaan harkitsematon-
ta rajata hopsin ja sen ohjauksen tarkastelu vain ammattikorkeakoulupedagogi-
seksi kysymykseksi. On selvad, ettd tutkimustulosten kaytettavyydelld on rajoit-
teensa koko korkeakoulusektoria ajatellen. Kyse on ollut ammatillisen ja ty6el&-
maan suuntaavan koulutusprosessin tarkastelusta, mita ei nahda arvona kaikessa
korkeakoulutuksessa. Tutkimustulosten kaytettavyys lisdantyy silloin, jos esi-
merkiksi tutkijan tyota halutaan tarkastella ammattina ja tydeldméssa toimimise-
na, johon voidaan suunnata tietoisesti hopsin ja sen ohjauksen avulla.

Tutkimuksen kohteena oleva koulutusala tuottaa tutkimuksessani tiettyé eri-
tyisyyttd, mik& on huomioitava seurauspétevyyden arvioinnissa. Tutkittavan yh-
teison tyontekijoiden koulutustausta oli vahvasti sosiaali- ja ihmistieteisiin pai-
nottuva, mika tuotti homogeenista arvoperustaa ja toimintakulttuuria. T&mé edis-
ti valmiuksia yksiléllisen ja holistisen ohjauskulttuurin syntymiselle. Niin ikdan
tutkimuksen kohteena olevan yhteison opiskelijat olivat valikoituneita opiskeli-
joita, silla sosiaaliala on yksi suosituimmista aloista ammattikorkeakouluissa.
Talta osin tutkimustulosten kaytettdvyys saattaa soveltua jopa paremmin joille-
kin yliopistosektorin aloille, kuin vdhemman suosituille ja siten opiskelija-
ainekseltaan erilaisille ammattikorkeakoulujen aloille. Kuten tutkimuksen alussa
totesin, tutkimustulosten kaytettavyytté ja siirrettdvyytta eri konteksteihin voivat
parhaiten arvioida eri kontekstien toimijat. Ndin ollen tutkimuksen seurauspate-
vyytta voi tarkastella kattavasti vasta myéhemmin sen mukaan, millainen merki-
tys tdmén tutkimuksen tuottamalla tiedolla on eri yhteis6jen toimintaan ja hopsin
ohjausta koskevien linjausten ja kdytanteiden muotoutumiseen.

Katalyyttinen patevyys. Lather (1986, 272) tarkoittaa katalyyttiselld patevyy-
dell& sitd, miten tutkimusprosessin osalliset suuntaavat uudelleen omaa toimin-
taansa ja innostuvat todellisuuden muuttamisesta (Herr & Anderson 2005, 56).
Kyse on osallisten lisaksi tutkijan késitysten uudelleenarvioinnista ja ymmarryk-
sen kasvamisesta, mitd voidaan kuvata oppimisprosessina. Oppimisessa on kyse
seka yksilollisesta ettd yhteisollisesta tapahtumasta, jota on tdssa tutkimuksessa
tarkasteltu oppimisena osallistumisen prosesseissa (vrt. Sfard 1998). Tutkimuk-
sen katalyyttisen patevyyden yhtend arviointikeinona on pidetty tutkimuspaiva-
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kirjaa (Herr & Anderson 2005, 56). Tassé tutkimuksessa tutkimuspaivakirjan
kéayttdminen oli melko vahéista, mitd voi pitdd heikkoutena. En ole tarkastellut
omaa oppimista tutkijana erillisend prosessina, vaan osana yhteison muutosker-
tomusta. Katalyyttistd patevyyttd voi arvioida muutoskertomuksen avulla, johon
on koottu moni&éninen oppimiskertomus eri lahteiden ja niita koskevien neuvot-
telujen pohjalta.

Emansipatorisuus on toimintatutkimuksen ihanne: osallisille tuotetaan jotakin
hyvéa ja parempaa. Tutkimukseni tuottama emansipaatio on kohdistunut ensisi-
jaisesti opiskelijoihin, joille on tuotettu laadukkaampaa hopsin ohjausta. Tiimin
jasenten kohdalla emansipaatio on hankalampi kysymys. Prosessin kuvauksesta
nékyy sellainen kaoottisuus, ettd lukija voi tehda johtopaatoksen: ohjausta ei
kannata kehittdd vuorovaikutteisempaan, opiskelijaldhtdisempéaén suuntaan, silla
se voi tehda ohjaavan opettajan tyostd hallitsematonta ja ennakoimatonta. N&in
tutkimus toimisi ihanteitaan vastaan, eik& edistdisi avoimen hopsin kaytt6a kor-
keakoulukontekstissa. Wengerin (2003, 84-85) mukaan kéaytantdyhteisojen ei
tarvitse olla emansipatorisia. Muutoksen tuottama hamminki ja ristiriidat ovat
niitd tekijoitd, jotka tuottavat oppimista. Muutoksen monimutkaisuuden kuvaa-
minen lisdd ndin tutkimuksen katalyyttistd patevyyttd. Wengerin (mts. 97-98)
mukaan oppiminen edellyttdd jarjestyksen ja kaaoksen interaktiota, miké tekee
yhteison luovaksi yhteisoksi. Jos luovuutta ja oppimista tukeva toimintakulttuuri
néhdaan emansipoivana, talléin myds tiimin jasenet ovat saaneet jotakin hyvaa.
Yksil6iden ja yhteison arvot ovat tdiman arvioinnissa keskeinen kysymys.

Demokraattinen patevyys. Yksi tapa arvioida tutkimuksen luotettavuutta on
se, ettd tutkittavina olleet arvioivat tutkimuksessa saatuja tuloksia ja niisté tehtyja
tulkintoja (Greenwood & Levin 1998, 114). Tassé tutkimuksessa osalliset olivat
mukana tutkimussyklien toiminnassa, havainnoinnissa, arvioinneissa ja uudel-
leensuuntaamisessa, jota tehtiin yhteistoiminnallisesti. Osallistumisen demo-
kraattisuus véheni siirryttdessa tutkimusaineiston analysointiin ja raportointiin.
Tiimin jasenten kanssa kéytiin neuvottelu muutoskertomuksesta. Tiimin jasenten
mukaan kuvauksesta nékyi hopsin kehitysprosessin lisaksi opettajien kehittymis-
prosessi. Hopsin kehitysprosessin kuvaus tuotti yhden nakékulman — hopsin oh-
jaukseen rajautuen - koulutusohjelman historiaan, eik& kyse ollut koulutusohjel-
man historian kuvaamisesta kokonaisuudessaan. Tutkimusraportti annettiin ana-
lysoinnin ja tulosten tulkinnan jalkeen uudelleen luettavaksi tiimin ja opiskelijoi-
den edustajille. Tama vaihe mahdollisti tutkimustulosten ja niista tehtyjen tulkin-
tojen vertaisarvioinnin. Arvioinneista saadut kommentit ovat muokanneet ja tar-
kentaneet tutkimuksen raportointia.

Demokraattisen patevyyden suhteen on todettava, ettd tutkimuksen kirjoitel-
ma-aineisto saattoi antaa opintojen kulusta positiivisesti vinoutuneen kuvan. Kir-
joitelman palauttaneet valmistuivat kutakuinkin normiajassa, neljassa vuodessa,
mutta osa ryhmén opiskelijoista oli tutkimuksen paattyessa valmistumatta. Osa
opiskelijoista oli valilla poissaolevana opiskelijana tai opinnot olivat jostain
muusta syysté johtuen viivastyneet. Tutkijan sisdpuolisuuden hyddyn huomasi
aineistonhankinnassa, silla sain tutkimusluvat ja kirjoitelmat ongelmitta ollessani
koulutusohjelmassa toissd. Siirryttyani tekemaédn tutkimustyotd péatoimisesti
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sekd Kirjoitelmien ettd tutkimuslupien saaminen oli hankalaa lukuisista pyyn-
nodistd huolimatta. Kirjoitelmien saaminen tutkimusaineistoksi koko ryhman
opiskelijoilta olisi antanut nykyista kattavamman kuvan ryhmén hopsin ohjauk-
sen kysymyksiin, mutta jatkunut reilusti yli toimintatutkimuksen aikarajojen.
Opinnoissaan viivéstyneiden opiskelijoiden osallistuminen muutoskertomuksesta
neuvotteluun olisi silti voinut vahvistaa tutkimuksen demokraattista patevyytta.
Demokraattisen patevyyden arviointiin liittyy eettisia kysymyksia, kuten val-
taa ja tietoa koskevia kysymyksia (Heikkinen 2004, 182). Tutkimuksen konteks-
tina ja osallisina on pidetty pedagogista yhteisoa laajasti, seké tiimin jasenia etta
opiskelijoita. Oma positioni tyontekijand ja tiimin jasenena siséltaé valtaa ja tie-
tdmistd. Samaistuminen ohjaavien opettajien nakokulmaan oli todennékdisempaa
kuin samaistuminen ohjattavien opiskelijoiden nakokulmaan. Tata pyrittiin tay-
dentdmaan opiskelijoiden Kirjoitelma-aineistolla ja erillisilla arviointikyselyilla.
Pyytdessani opiskelijoilta kirjoitelmia ja arviointeja olin silti heille ensisijaisesti
opettaja tai opinto-ohjaaja, en ulkopuolinen tutkija. Opiskelijoiden nakdkulman
ymmartaminen oli osaltani ulkopuolisen, ei-opiskelijan, ymmarrystd, kun taas
tiimin toiminnan ymmartaminen perustui vahvasti sisapuoliseen positioon. Kasi-
kirjoituksen lukenut opiskelijaedustaja kommentoi ndkdkulmaani seuraavasti:

Olit mielestani onnistunut samaistumaan opiskelijan rooliin hyvin, vaikka luon-
nollisesti olit enemman tekemisissé opettajakollegoiden kanssa. -- Kasikirjoitus
tiivisti sosonu02 ryhman opiskeluajan kehityksen ilot, mutta myds murheen
kryynit. (2. neuvottelu muutoskertomuksesta, lokakuu 2006, opiskelijaedustaja)

Prosessipatevyys. Herr ja Anderson (2005, 55-56) tarkoittavat prosessipétevyy-
delld tutkimuksen aitoutta, johon siséltyy tutkijan suhde tutkittavaan yhteisoon,
tutkimustehtdvéan asettaminen ja ratkaiseminen seka tutkimustulosten argumen-
tointi ja reflektointi yhteisollisend prosessina. Sisapuolisuuteni tutkijana tuotti
tietyissé tutkimuksen vaiheissa ylikriittisyyttd omiin havaintoihin, vaikka ha-
vainnointia olisi voinut kayttd4 yhtena aineistonhankintamenetelmand. Ennakko-
luulo itseeni sisdpuolisena toimintatutkijana johti siihen, ettd en kirjannut muu-
toskertomukseen mitéén sellaista havaintoa, josta ei ollut mainintaa tutkimusai-
neistossa. Ensimmadisen vaiheen muutoskertomus sisalsi yksildidyt aineistoviit-
teet lauseittain tai kappaleittain. Yksityiskohtainen uskollisuus aineistolle johtui
todenndkdisesti syvélle juurtuneesta objektiivisuuden ihanteen tavoittelusta. YKksi
tiimin j&senista kuvasi muutoskertomuksen ensimmaisté versiota seuraavasti:

Mut et tddhan on aivan, en nyt voi sanoa séélittavén tarkka, mutta siis aivan hen-
gastyttavan tarkka ... (1. neuvottelu muutoskertomuksesta 9.3.2006, tiimin ja-
sen)

Oman sisgpuolisuuden tunnustaminen ja tunnistaminen sekd luottamus tiimin
jasenten ja opiskelijaedustajien Kriittiseen lukutaitoon rohkaisivat tieteelliseen
luovuuteen tutkimusaineiston analysoinnissa ja tulkinnassa. Lopullinen muutos-
kertomus on pyritty kirjoittamaan tekstin luettavuus ja sujuvuus huomioiden eri
aineistoja yhdistelevaksi kertomukseksi. Kertomus kuvaa minkalaista vaihtelua
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tutkimusprosessin aikana tutkijassa, tutkittavassa yhteisossé ja ilmitssa seka me-
todologisissa ratkaisuissa tapahtui (vrt. Kiviniemi 1999, 79). Lopullisen kasikir-
joituksen lukeneet opiskelijoiden ja tiimin edustajat eivat esittdneet muutoksia
kertomukseen, vaan pitivat sitd kattavana, eettisend ja luotettavana.

Tutkimuksen raportoinnissa kulminoitui kahden eettisen periaatteen vélinen
dilemma: miten samaan aikaan kunnioittaa ja suojella tutkittavan yhteison jése-
nid ja noudattaa eksaktisti tieteen ihanteita riippumattomuuden ja totuuden suh-
teen (Kuula 2006, 24). Ratkaisin tdman dilemman toisaalta pyytdmalla luvan
kuvata tutkittavaa yhteis6a nimeltd, mutta toisaalta pitaytyen yhteisotason tarkas-
telussa. Téastd johtuen esimerkiksi hopsin ohjausta ei ole tarkasteltu pa&aineittain
tai mentorikohtaisesti, vaikka eroja oli ndiltd osin havaittavissa.

Yksi eettinen kysymys oli osallisten tietoisuus tutkimuksesta, tutkimusaineis-
tosta ja tutkimuksen eri vaiheista (Cohen, Manion & Morrison 2000, 51). Tutki-
muksesta tiedotettiin ja siihen kysyttiin Kkirjallinen lupa jokaiselta tiimin jasenel-
ta, kirjoitelman kirjoittaneilta opiskelijoilta sek& ammattikorkeakoulun rehtorilta.
Kuten aineistonkeruuta koskevassa luvussa totesin, yritin olla rasittamatta peda-
gogista yhteisoa erilliselld aineistonkeruulla, ja kaytin siksi mahdollisimman
paljon koulutusohjelmassa muutoin syntyvaa aineistoa. Tdaméa johti siihen, etta
seka tiimin jasenten ettd opiskelijoiden tietoisuus tietyn tilanteen tai aineiston
kayttdmisestd tutkimuksessa saattoi olla epdselvéd, koska se koettiin normaalina
tyohon tai opiskeluun kuuluvana toimintona. Keskeinen kysymys oli hopsin oh-
jauksen kehittdmisen tavoitteellisuus, jota tiimin jésenet eivat nahneet yhta ta-
voitteellisena kuin mitd ndin sen toimintatutkijana. Tiimin j&senet olivat silti
omasta mielestéan riittdvan tietoisia tutkimuksesta. Opiskelijaedustajat kuvasivat
niin ik&an tietdneensa tutkimuksesta, mutta eivat osanneet yhdistaa eri aineiston-
keruutilanteita toisiinsa.

Hopsin ohjauksen véliarviointiin vastasimme huhtikuussa 2003, mutta sen arvi-
oinnin olin unohtanut taysin kirjoitelmaa laatiessani. En siis yhdistanyt néité
kahta toisiinsa. (2. neuvottelu muutoskertomuksesta, lokakuu 2006, opiskelija-
edustaja)

Toimintatutkimuksellinen ote tuki tassa tydssé seka arjen kehittamista ettd uuden
tiedon muodostamista. Niiniluodon (1986, 74) mukaan tieteelliselle tiedolle on
ominaista monitasoisuus, systemaattisuus, hierarkkisuus ja jarjestaytyneiden
kokonaisuuksien muodostaminen. Tutkimuksessani kaytetty kertovan muutosse-
lonteon menetelma jasensi ja syntetisoi aineiston analysointia. Erilaiset aineisto-
kokonaisuudet tdydensivét toisiaan niin, ettd pedagogisen yhteison jasenten osal-
lisuus ja &&nen kuuleminen oli mahdollista. Tutkimusmetodologisten ratkaisujen
voidaan véittaa olleen osuvia, perusteltuja ja tarkoituksenmukaisia.
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5.4 Tutkimuksen keskeiset tulokset ja
jatkotutkimusaiheet

Olen osallistunut tutkimuksellani tieteelliseen keskusteluun korkeakoulupedago-
gisen hopsin, ohjauksen ja kehitystyon teemoista. Tiivistan paatdssanoiksi tutki-
muksen keskeiset tulokset seké jatkotutkimusaiheet kustakin teemasta.

Tutkimus antaa moniulotteisen kuvan hopsista korkeakoulun kontekstissa.
Suomalaisia hopsin tulkintoja on suhteutettu kansainvélisiin tulkintoihin, mika
kokonaisuutena vahvistaa kuvaa hopsiin liittyvien késitteiden ja ideoiden Kirja-
vuudesta ja yhé jatkuvista merkitysneuvotteluista. Tutkimuksen tulosten pohjalta
voidaan véittaa, ettd
- korkeakouluopiskelussa prosessina rakennetun hopsin hyodyt ovat ilmeiset

opintojen suunnittelun, oppimisen ja opiskelun jélkeisen ajan osalta
- hopsin merkitys vaihtelee opiskelijakohtaisesti
- hops itsessdén ei tuota ammatillista kasvua ja kehittymistd, vaan kyse on rin-

nakkaisista, toisiaan tdydentévista ja toisiaan muokkaavista prosesseista
- hops on toimiva ja merkityksellinen silloin, kun se on kytketty kokonaisval-
taisesti pedagogiseen suunnitteluun ja kaytanteisiin.
Jatkotutkimuksissa hopsin tarkastelua voisi syventdd ammatillisen kasvun ja ke-
hittymisen kysymyksiin esimerkiksi yksilon identiteetin kehittymisen nakokul-
masta. Olisi tarpeen tutkia hopsin ryhmédmuotoisen rakentamisen lahtdkohtia.
Opiskelijaorientaatioiden erojen tarkastelu laajemmalla kirjoitelma-aineistolla ja
narratiivisin tutkimusmenetelmin tuottaisi tietoa yha heterogeenisemmasta kor-
keakouluopiskelijoiden joukosta.
Opettajan tyon muuttuminen ohjaavaan suuntaan on ollut esilld jo pitkaan.
Tutkimuksessani on kuvattu opettajan tyota hopsin ohjauksen nakdékulmasta.
Tutkimuksen tulosten pohjalta voidaan véittaa, etta
- hopsin ohjauksen integroinnilla pedagogisiin kayténteisiin voidaan parhaim-
millaan palvella seka opiskelijaa ettd ohjaajaa itsedan
- henkil6stdon myonteinen suhtautuminen opiskelijoiden ohjaamiseen tulkitaan
opiskelijoiden arvostamiseksi ja kunnioittamiseksi

- hopsin ohjauksen normatiivisuus nahddidn myonteisend resurssina, vaikka
ohjauksen tarve vaihtelee opiskelijakohtaisesti; normatiivisuus tukee epa-
varmoja, hitaasti etenevid ja keskeyttamistd harkitsevia opiskelijoita ilman
leimaantumisen pelkoa

- ohjauksen tilan tai rakenteen luominen ei sindlldan takaa ohjauksen osaamis-
ta tai ohjaavan suhteen syntymistd; ohjaajan soveltuvuus sekd halukkuus
toimia ohjaajana olisi tarked ottaa huomioon ohjauksen jarjestelyissé

- ohjaustyon kuormittavuus riippuu siitd, miten hopsin ohjaus on jésennetty
osaksi ohjaajan tyonkuvaa ja miten hyvin keskindisistd ohjauksen sopimuk-
sista pidetaan kiinni

Tassd tutkimuksessa hopsin ohjausta on tarkasteltu laajana, interventiivisena

prosessina toimintaympériston nakokulmasta. Jatkotutkimuksia voisi suunnata

hopsin ohjaukseen vuorovaikutustilanteena ja keskusteluna. Kun ohjaukselliset
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tehtévat siirtyvat entistd enemman ohjauksen asiantuntijoilta pedagogisille asian-
tuntijoille, ohjauksen eri rooleja ja niihin liittyvia kvalifikaatiovaatimuksia olisi
tarpeen syventé jatkotutkimuksissa.

Kehittdminen ja muutos ovat avainsanoja korkeakoulupedagogisessa kes-
kustelussa. Kehitysty6td tehdadn runsaasti, mutta siind on harvoin rinnalla ana-
lyyttistd tutkimusta. Hopsia ja sen ohjausta voidaan tarkastella makrotason nako-
kulmasta, painottaen hopsin ja sen ohjauksen koulutusprosesseihin tuomaa te-
hokkuutta, tai mikrotason nékdkulmasta, jolloin huomio kohdistuu yksilétason
kysymyksiin, kuten opiskelijan oppimiseen. Tutkimuksessani tarkastelunako-
kulmana oli yhteisollinen: Wengerin (2003) sosiaalisen oppimisen teoria ja pe-
dagogisen toiminnan ndkékulma. Tutkimuksessa on osoitettu, etta
- tutkimuksellinen ote syventdd ymmarrysté kehitystyosta
- pedagoginen kehitystyd on monimutkaista, kontekstisidonnaista ja hidasta
- pedagogisen yhteison osallistuminen kehitystyon tavoitteiden asettamiseen

seka toimintakdytanteiden luomiseen vahvistaa sitoutumista ja motivoi toi-

mintaan
- pedagogisen yhteison arvot maarittavat millaiseen rooliin opettajat sijoittavat
hopsin ohjauksen omassa tydssaan
- rakenteelliset uudistukset tai strategiset linjaukset eivat tuota uudistusta sinél-
144n, vaan uudistus edellyttdd yhteison merkitysneuvotteluja, jotka etenevat
hitaasti osallistumisen ja esineellistyminen rinnakkaisena prosessina.
Erilaisten pedagogisten linjausten sisaanajo kaytannon toiminnaksi on hidas pro-
sessi. Tasta syysta arviointeja, johtopaatoksia tai uusia pedagogisia uudistuksia ei
tulisi tehda litan nopeasti. Kvantitatiivinen arviointitutkimus ei riita kaytanteiden
toimivuuden arviointiin silloin, kun tutkimuksen kohteena oleva ilmi¢ voidaan
tulkita monella tavalla. Laadullisen tutkimuksen kytkeminen kehitysty6hon on
mahdollisuus selkeyttda erilaisiin strategisiin linjauksiin tai tulkinnanvaraisiin
pedagogisiin ideoihin liittyvia kasitteitd. Kasitteet vieddan kaytantoon viime ka-
dessa pedagogisen yhteisén merkitysneuvotteluissa.
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Liite 1: Kysely opettajille ja opiskelijoille kevéalla 2002
HYVA KOLLEGA [ HYVA OPISKELIJA],

Pyydan sinua ystavallisesti paneutumaan hetkeksi HOPSiin.
Tamaén kyselyn tarkoituksena on 10yt4a vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

Mika on hops sosiaalialan koulutusohjelmassa?

Mihin meilla tarvitaan hopsia?

Miten me nyt toimimme?

Millainen visio on tiimin jasenilla ja opiskelijoilla tulevaisuuden hops-ajattelusta
omassa koulutusohjelmassamme?

Sosiaalialan koulutusohjelmassa laaditaan opintojen alussa Madsenin kuvioon (Liite
1) perustuva kirjoitelma hopsin perustaksi. Liséksi jokainen opiskelija tekee opinto-
jaksovalinnat Winha-jérjestelmdaén, joita voi muuttaa opintojen edistyessa. Toisen
opiskeluvuoden aikana laaditaan portfolio. Palataanko hops-kirjoitelmaan tai portfo-
lioon my&hemmin opintojen aikana? Millainen on hops-prosessi kokonaisuudessaan
3,5 vuoden opintojen aikana? Millainen on nykyinen tyonjako (opettajat, opettaja-
tuutorit, opiskelijatuutorit, opinto-ohjaaja, opintosihteeri, koulutusohjelmajohtaja,
muu HAMKIin yhteinen ohjaus) ja miten sita voisi kehittaa?

Tuon tassa kyselyssa esiin joitakin malleja, joihin toivon sinun ottavan kantaa.
Toivon vastaustasi mennessd. Jos haluat, voit Kirjoittaa vastauksesi esim.
séhkdpostin liitetiedostoksi.

Tama kysely on osa opinto-ohjaajan opintoja ja sosiaalialan koulutusohjelman ohja-
uksen laadun kehittdmista.

Johanna Annala
johanna.annala@hamk.fi
puh. 646 7305
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Seuraavassa on viisi erilaista nakokulmaa hopsiin: a. Hopsin luonne  (Liite 1 jatkuu)
b. Hops-tyypit c. Hopsin ulottuvuudet d. Holistinen malli ohjauksesta e. Ohjauksen ke-
hittymisen malli (SSDL). Lue kuvaukset ja vastaa sen jalkeen kysymyksiin.

A. HOPSIN LUONNE (Laitinen 1994)

1. Rajattu hops

- opiskelun alussa laadittava dokumentti

- konkreettinen suunnitelma, korvaavuuksien kartoitus

- suunnitelman opintojen etenemisestd, valituista opintokokonaisuuksista ja ajan-
kaytosta

- tarkennetaan ulkoisten muutosten vuoksi

- opiskelun eteneminen on hopsin toteutumista opintosuorituksilla mitattuna

- kattaa koulutusvaiheen kaikki jaksot

- keskittyy yksilon opintoihin ja niiden suunnitteluun

2. Avoin hops

- ajattelutapa oman oppimisen aktiiviseen havainnointiin

- erilaisilla tyonaytteilld tdydennettava "salkku”

- aiempien opintojen kriittinen tarkastelu

- suunnitelman lisdksi oman alan/ammatin padotsikot, ideakokoelma alan/ ammatin
asiakokonaisuuksista

- tdydentyy ja laajenee yksil6llisen tavoitteenasettelun ja ammattisuhteen maaritte-
lyn myota

- opiskelun eteneminen on oman ajattelutydn syvenemistd, jota arvioidaan itse ja
keskusteluissa ohjaajan kanssa

- katsaus koko omaan ammatilliseen kehittymiseen

- yksilolliset opinnot kytket&dén koko tydyhteison kehittdmiseen

B. HOPS-TYYPIT (Jalava ym. 1997)

1. Hops oppimisjarjestelyjen tukena

- 0sa koulutuksen ja oppimisprosessin suunnittelua

- pohjautuu aiemmin toteutettuihin kéytanteisiin

- on sidoksissa valtakunnallisiin suunnitelmiin, sopimuksiin ja pa&toksiin

- selked, tehokas ja helposti arvioitava

- toimii paremmin paperilla kuin kdytanngssa

2. Tybéelaman tarpeista lahteva hops

- ty6eldmén tai koulutuksen tarpeista muotoutuva opiskeluohjelma
-asiantuntijuuden vahvistaminen aiemmin opitun ja henkilékohtaisen oppimistavan
pohjalta, tydeldman vaatimuksia verrataan omiin valmiuksiin

- ammatinhallinnan tietoinen laajentaminen: mité ja miten haluan osata paremmin?
3. Hops elaman jasentdjana

- urasuunnittelun osa, opiskelu elamankulun tietoisena osana

- perustuu opiskelijan omaan arvioon oppimistarpeistaan

- voi olla hyvin luova ja joustava ja silti liittyd kiintedsti johonkin k&ytannén hank-
keeseen tai elamanhallintaan yleensa
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(Liite 1 jatkuu)

C. Ohjauksen ulottuuvudet
(Hakulinen & Kasurinen 2002):

1. Aikaulottuvuus (ennen opintoja, opintojen alussa, opintojen edetessd, opintojen
loppuvaiheessa, opintojen jélkeen)

2. Sisélléllinen ulottuvuus (markkinointi, tiedottaminen, neuvonta ja ohjaus eri
menetelmin ja kanavin)

3. Tydnjaollinen ulottuvuus (opiskelijan persoonan kasvun ja kehittymisen ohjaus;
uraohjaus/ammatillisen kasvun ohjaus; oppimisen ja opiskelun ohjaus)

4. Vastuu-ulottuvuus, ohjaussuunnitelmassa on selkeésti kuvattava, kenen vastuulla
mikakin ohjauksen osa-alue on ja kuka tekee mitakin opintopolun eri vaiheissa.

5. Menetelméllinen ulottuvuus, ohjauksen menetelmat ja valineet, joiden avulla
ohjaustoimintaa toteutetaan kaytanndssa.

6. Systeeminen ulottuvuus, tdma ulottuvuus kuvaa sitd kontekstia, missa ohjaus-
toimintaa toteutetaan. Minkaélaisia valinnanmahdollisuuksia opiskelijoilla on, miten
yksil6llisia opintopolkuja heiddn on mahdollista rakentaa, miten opetussuunnitel-
man teko ja suunnittelu on yksikdssa/koulutusohjelmassa toteutettu jne.

D. Holistinen malli ohjauksesta
(Van Esbroeck & Watts 1998)

1. Kasvun ja kehityksen tukeminen (psykososiaalinen ohjaus)
2. Oppimisen ja opiskelun ohjaus
3. Urasuunnittelun ohjaus

Ohjausta tapahtuu tarpeiden mukaan vyohykkeittdin. Lahivyohykkeelld on esim.
opettaja- ja opiskelijatuutorit, keskivydhykkeelld joku oppilaitoksen sisdinen asian-
tuntija esim. opinto-ohjaaja ja uloimmalla vydhykkeelld oppilaitoksen ulkopuolinen
asiantuntija esim. psykologi.
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(Liite 1 jatkuu)
Lehtinen & Jokinen 1996, 36) kuvaa ohjaajan ja ohjattavan suhteen kehittymistd. Ohjaa-
jan ja ohjattavan suhdetta voidaan tarkastella esim. ohjaustilanteessa, opintojakson aika-
na, mutta myds koko opiskelun ajan kehittyvana jatkumona.

Itseohjaava

OPPIJA Sitoutunut

Kiinnostunut

Riippuva

Auktoriteetti Motivoija Avustaja Delegoija
OPETTAJA/OHJAAJA
Avoimet kysymykset opettajille ja opiskelijoille:
1. HOPSIN MAARITTELY

a. Kun itse puhut sosiaalialan koulutusohjelman opiskelijoiden nykyisesta hopsista,
mitd tarkoitat silld suhteessa edellisiin teoreettisiin malleihin? (oma madrittelysi
hopsista)

b. Miten méarittelisit tulevaisuuden hopsin sosiaalialan koulutusohjelmassa suhtees-
sa edellisiin teoreettisiin malleihin (jos se poikkeaa nykyisesta maarittelystési)?

2. HOPS-PROSESSI

a. Millaisena naet nykyisen sosiaalialan koulutusohjelman hops-prosessin tarkastel-
len opiskelijan koko opiskeluaikaa? [Jos olet ensimmadisen tai toisen vuoden opiske-
lija, millaisena kuvaat tdhanastista prosessia ja miten luulet sen etenevan opintojesi
loppuun saakka?]

b. Millainen on visiosi tulevaisuuden hops-prosessista sosiaalialan koulutusohjel-
massa?

3. HOPS-OHJAUKSEN KAYTANTEET
a. Miten ohjaat nykyisin HOPSia (yksil6t, ryhmat, luokat, vuosikurssit), missa tilan-
teissa ja miten saannénmukaisesti?

[a. Miten sinun hopsia ohjataan nykyisin (yksil6t, ryhmat, luokat, vuosikurssit), mis-
sé tilanteissa ja miten sadnnénmukaisesti?]
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(Liite 1 jatkuu)
b. Millaisia kdytanndn ratkaisuja, toimintatapoja, haluaisit hops-ohjaukseen tulevai-
suudessa esim. tydnjako (ks. ohjauksen ulottuvuudet ja holistinen malli), yksilo-
/ryhméohjaukseen, suullisen ja kirjallisen (Madsen? Portfolio?) tyon keskinéiseen
suhteeseen ja prosessiin?

4. HOPS-OHJAUKSEN PEDAGOGIIKKA

a. Miten sind maarittelet kdyttamasi HOPS-ohjauksen suhteessa SSDL- malliin oh-
jaajan ja opiskelijan rooleista? Kéytatkod jotakin erityistd ohjauksen teoriaa hops-
ohjauksessa? Kuvaa ns. tyypillinen hops-ohjaus tilanne.

[a. Miten sind méérittelet itsesi ja ohjaajasi (voi olla useita eri ohjaajia) suhteessa
SSDL- malliin ohjaajan ja opiskelijan rooleista? Kuvaa ns. tyypillinen hops-ohjaus
tilanne.]

b. Milla tavoin haluaisit kehittdd omaa hops-ohjaustasi?

5. HOPS-OHJAUS VERKOSSA

Tiimissa on esitetty, ettd keskeisten prosessien ohjauksen vélineita vietaisiin verk-
koon.

hops-prosessi
harjoitteluprosessi
projektiprosessi
opinndyteprosessi

-kuvaus konkreettisesti ja ytimekké&asti, opiskelijaa ohjaavasti,
kaavakkeet mukaan

-tietokanta seké opiskelijoille ettd opettajille
-harjoittelupaikkojen ja hankkeiden kuvaukset

Ota kantaa seuraaviin kysymyksiin:

Mité prosesseja tulee olla nakyvissa ja milld tavoin?

Miten suhtaudut asiakirjojen saatavuuteen verkkoteitse (joustava saatavuus / tulos-
tuksen kalleus)?

[Minka prosessin laatimisessa/ yllapitdmisessé sind voisit olla mukana? tdma kysy-
mys vain opettajille]

MITA MUUTA
haluaisit sanoa hopsiin ja ohjaukseen liittyvisté asioista koulutusohjelmassamme?

KIITOS VASTAUKSISTASI!
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Liite 2. Tutkimuksen dokumenttiaineisto
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Opetus- ja ohjaussuunnitelmat

Aineistossa on yksi opetussuunnitelma, joka on tehty syksylla 2002 opintonsa aloittavil-
le opiskelijoille. Tekstilainauksissa opetussuunnitelma on koodattu lyhennelmalld (OPS

2002).

Aineistossa on nelja ohjaussuunnitelmaa (2002-03, 2003-04, 200405, 2005-06),
joissa on 11-16 sivua, yhteensa 56 sivua (rivinvéli 1). Tekstilainauksissa ohjaussuunni-
telmat on koodattu lyhennelmélld (OS vuosiluku).

Muistiot

Muistioiden tekstimuoto ja asettelut eivat olleet yhdenmukaisia. Muistioiden laajuus on
keskimaarin 2-3 sivua. Muistioita on seuraavista kokouksista:
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(Liite 2 jatkuu)
1) Tiimikokouksen muistiot (koodaus: TM paivaméaard). Koulutusohjelman tiimikokous
pidettiin joka viikko lukukausien aikana. Kokouksen kesto oli n. 2-3 tuntia. Kokoukseen
osallistui periaatteessa koko tiimi, vaikkakaan aina kaikki eivét olleet paikalla. Tiimiko-
kousten sihteerina toimi vaihtelevasti joku osallistujista, assistentti tai toimistosihteeri.
2) Tiimin suunnittelupdivdn muistiot (koodaus: TSM péivamaard). Koulutusohjelman
tiimin suunnittelupdivid pidettiin muutamia lukuvuodessa. Suunnittelupdivien kesto oli
Y-2 pdivad. Suunnittelupdiviin osallistui koko tiimi. Tiimikokousten sihteerind toimi
vaihtelevasti joku osallistujista, assistentti tai toimistosihteeri.
3) Erityisosaamisen eli erosryhmien muistiot (koodaus EM pdivamaard). Erosryhmat
luotiin neljan eri paaaineen ymparille tutkimusprosessin aikana. Jokainen ryhma kehittyi
omaan tahtiinsa ja omaan suuntaansa. Koska erosryhmien toimintaa ei ole aina doku-
mentoitu muistioiksi saakka, tatd aineistoa on tdydennetty sahkopostiaineistolla seka
muilla dokumenteilla. Muistioaineistoon on laskettu mukaan kutsukirjeet erosryhmien
tapaamisiin.
4) Linjuritiimin muistio (koodaus LM pdivamaard). Linjuritiimilld tarkoitetaan kaksi
kertaa vuodessa tapahtuvaa parin tunnin arviointi- ja palautekeskustelua, jonka tarkoi-
tuksena on kuulla opiskelijoita, linjata yhteistydssa koulutusohjelman toimintaa ja pa-
rantaa koulutuksen laatua. Linjuritiimiin osallistui opiskelijaedustajat nuorisoasteen
opiskeluryhmistd, mydhemmin myds aikuisryhmistd, tiimi tai sen edustajat sekd
HAMK:n johtajiston / laatutydn edustaja. Palautekeskustelussa tavoitteena oli erityisesti
opiskelijan &&nen kuuleminen, mutta kaikilla 1&sndolevilla oli mahdollisuus kommentoi-
da opiskelijoiden antamaa palautetta. Kokouksen puheenjohtajana ja sihteerina toimivat
joko opiskelijat tai henkiloston edustajat.

Muut dokumentit

Muilla dokumenteilla tarkoitetaan yksittdisid& dokumentteja. Tutkimusaineistossa on
yhdeksan tiimin keskindista sahkdpostikeskustelua, jotka ovat merkityksellisid muutos-
kertomuksen rakentamisessa (koodaus SP pdivamaara).

Ensimmadisen vuoden opettajat ja opiskelijaedustajat muodostivat oman tiimin, jossa
késiteltiin ryhmén asioita. Aineistossa on mukana yksi ensimmaéisen vuoden tiimin
muistio, joka koskee 2002 aloittaneen ryhmén antamaa palautetta ensimmaisen vuoden
opintojen aikana (koodaus YM 22.11.2002).

Aineistossa on mukana yksi opiskelijoiden tuottama muistio, jossa he arvioivat kou-
lutusohjelmaa tavoite- ja tulosneuvotteluja varten (koodaus YM 17.2.2004). Arviointiti-
laisuuteen osallistui viisi opiskelijaedustajaa, jotka edustivat vuosina 2001, 2002 ja 2003
aloittaneita nuorisoasteen ryhmié seké 2003 aloittanutta aikuisryhmaa.

Aineistossa oli mukana yksi tiimin tuottama Laatuarviointiraportti (koodaus LR
10.11.2004).
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Liite 3: Hopsin ohjauksen valiarviointi

06.04.2003
Hyvé opiskelija!

Vuosi sitten kysyin SOSONU99 ja SOSONUOQO -ryhmien opiskelijoilta (N=26) sek&
koulutusohjelman opettajilta (N=7) heidéan ajatuksiaan henkil6kohtaisesta opiskelusuun-
nitelmasta (hopsista), sen ohjauksesta ja kehittdmisestd. Kyselyn ja siitd seuranneiden
keskustelujen pohjalta koulutusohjelmaan laadittiin uusi ohjaussuunnitelma. Nyt on aika
arvioida mennyttd vuotta ja sitd, miten toteutetut muutokset ovat tdhdn mennessa naky-
neet ja toimineet.

Lukuvuoden 2002-03 aikana koulutusohjelmaan on rakennettu hajautetun ohjauksen
jarjestelm&a. Uusia kasitteitd ovat mm. erokset ja mentorit. Eroksilla tarkoitetaan eri-
tyisosaamisenalueita, joihin opiskelijat suuntaavat opintojaan. Mentoreilla tarkoitetaan
opettajia, jotka ohjaavat tietyn eros-alueen opinndytetditd, projekteja, harjoitteluja seka
kehittavat tyoelamayhteyksid ko. alueen piirissd. Koulutusohjelmassa tdmén kaiken
katsotaan kuuluvan opiskelijan hops-ohjauksen piiriin.

Uuden ohjauskaytannén luominen on vield kesken, ja puhtaimmin sitd voinevat arvioida
syksylla 2002 aloittaneet opiskelijat omien opintojensa loppuvaiheessa. Muut opiskelijat
on pyritty ottamaan eros-alueiden ohjauksen piiriin samalla kun eros-tiimien toimintaa
luodaan. Ohjauksen arviointia ja suunnan tarkistamista tehddan kuitenkin vuosittain.
Pyydan nyt ystavallisesti sinua vastaamaan tdhén kyselyyn joko yksin tai ryhméassé.
Tutustu  Kirjalliseen ohjaussuunnitelmaan (osa tastd on nakyvissd verkossa
http://www?2.hamk.fi/sosiaaliala/opiskelu/index.html) ja vastaa seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten ohjaussuunnitelma vastaa todellisuutta sinun/ teidan nakokulmasta?

2. Miten ohjaussuunnitelmaa ja sen kdytdnnon toteutusta tulisi mielestési/ mielestanne
kehittaa tastd eteenpain?

Jos vastasitte ryhmand, kertokaa montako vastaajaa oli mukana ja mihin olette suuntaa-
massa opintojanne (padaineet). Kertokaa myds mité vuosikurssia edustatte. VVoitte vasta-
ta nimettdmana tai nimelld, sdhkdpostitse (johanna.annala@hamk.fi) tai tulostaa vas-
tauksenne paperille ja palauttaa lokerooni.

Tama kysely on osa tutkimusta ”Henkilékohtaisen opiskelusuunnitelman rakentuminen
ja sen ohjaus sosiaalialan korkea-asteen koulutuksessa” (tyonimi). Tutkimusaineiston
kasittelyssa noudatetaan tutkimuseettisid periaatteita, eikd vastanneiden henkil6llisyys
tule muiden kuin aineiston késittelijan tietoon.

Kiitos osallistumisesta kyselyyn ja ohjauksen kehittdmiseen!
t. Johanna
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Liite 4: Kirjoitelma-aineiston tehtdvananto
Oppimistehtava 1: Kirjoitelma

Perehdy seuraaviin materiaaleihin:

- ensimméinen Kirjallinen hopskirjoitelma, jonka teit opiskelun alkuvaiheessa

- muu materiaali, joka auttaa palauttamaan mieleen opiskeluprosessin eri vaiheita:
oppimispéivakirja, -tehtavat, arvioinnit ja palautteet, ym.

- ohjaussuunnitelma 2002-03 (ks. liite)

- Sosionomin ydinosaaminen —moniste

- opetussuunnitelman ja koulutuksen tavoitteet (joiden perusteita enemman Kirjassa
Myllarinen, A.R. & Tast, E. 2001. Sosiaalialan uuden asiantuntijuuden rakentumi-
nen koulutuksen ja tydelamén yhteistyona. Sosiaalipedagoginen orientaatio ammat-
tikorkeakoulun sosiaalialan koulutusohjelmassa. Hameenlinna: HAMK)

Kirjoita materiaaliin perehdyttydsi vapaamuotoinen kirjoitelma/ tarina siitd, miten
henkilékohtainen opiskelusuunnitelmasi on muotoutunut opintojesi (vajaan kolmen
vuoden) aikana. Voit halutessasi kayttada aikajanaa tms. piirrosta apuna ja liittd8 sen
kirjoitelmaan.Voit ottaa Kirjoitelmassasi kantaa esimerkiksi seuraaviin asioihin:

-oppimisen ja ammatillisen kasvun merkittavat kohdat / vaiheet: kohokohdat, aal-
lonpohjat, keskeyttdmis-/ vaihtamisajatukset, muutokset ajattelussa ja/tai opinto-
suunnitelmassa ym.

-ohjaus / itseohjautuvuus

-yksil6llisten lahtokohtiesi hyodyntaminen

-opintojen ja tydelaman suhde, omien valmiuksien arviointi

-erostoiminnan ja mentoroinnin merkitys hopsin muotoutumisessa

Palauta kirjoitelma / tarina viikkoon 11 mennessa mielellddn sahkoisessd muodossa
osoitteeseen johanna.annala@hamk.fi, mahdollisen aikajanan tms. piirroksen voit

tuoda ei-sahkodisessd muodossa. Kirjoitelma arvioidaan asteikolla suoritettu / tay-
dennettava.
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Liite 5; Muutoskertomuksesta neuvotteleminen

1) Muutoskertomuksesta neuvotteleminen muutokseen osallistuneiden henkildiden
kanssa 9.3.2006 klo 13-14.30

Tilaisuuden eteneminen:
1. Orientointi aiheeseen ja tilanteeseen
2. Yleinen palaute muutoskertomuksesta
3. Muutoskertomuksesta neuvotteleminen vaiheittain:
alkutilanne, v. 2002-03, v. 2003-04, v. 2004-05
- vastaako muutoskertomus tiimin jasenten kasitysta tapahtumista / onko jotain lisét-
tava tai muutettavaa?
- mista prosessin aikana neuvotellaan,
mitd neuvotteluista seuraa,
mitd merkityksia / ilmidita kertomuksesta nousee
4. Eettiset kysymykset:
- mika on tiimin kanta tiimin/ AMK:n kirjoittamiseen nékyville / yksildiden néaky-
miseen nimilla
- kommentit tutkijan ja tutkittavan yhteison jasenten positiosta ja sen kuvaamisesta
5. Muut kommentit

2) Saatekirje tutkimuksen kasikirjoituksen lukijoille 6.10.2006
Lukijalle

Ohessa on véitdskirjan kasikirjoitus. Toivon, ettd perehdyt siihen tutkimukseen osallis-
tuneen opiskelijan / tyontekijan ndkokulmasta. Kyseessd on tutkimuksen vaihe "muu-
toskertomuksesta neuvotteleminen osallisten kanssa”, jossa "tutkija tuo esiin tekeméansé
analyysin ja tulkinnan, ja varmistaa tutkittavien kanssa ndiden pétevyyden (Harré &
Secord 1972, 163)” (ké&sikirjoituksessa sivulla 67-68). Tama vaihe on térked tutkimuk-
sen raportoinnin luotettavuuden ja eettisyyden nakdkulmasta, joihin toivon sinun eri-
tyisesti kiinnittdvan huomiota. Talt4 osin tarkeimmat luvut ovat 3.1.3, 3.2, 4, 5 ja 6.

Voit antaa kommenttisi perinteiselld postilla kommentoiden suoraan kasikirjoituk-
seen (toimitan sinulle myéhemmin puhtaaksikirjoitetun vaitdskirjan), sahkopostitse tai
puhelimitse (jos soitat minulle, voin soittaa sinulle takaisin). Jos sinulla ei ole mitdéan
huomautettavaa raportista, kerro se kuitenkin minulle.

Toivon, ettd ehdit perehtyd kasikirjoitukseen lokakuun aikana. Jatkan kasikirjoituk-
sen korjaamista ja kirjoittamista 4.11.20086, jolloin ja&n viikoksi kirjoituslomalle.

Etukéateen “kanssatutkijoita” Kiittden,

Johanna
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Liite 6: Muutoskertomuksen vaiheet tiivistetysti

Ajan- | Toiminnan Vaiheen sisaltd ja merkitys
kohta | vaihe
kevat | Todellisuuden Hyvid hopsin ja sen ohjauksen kéytanteitd idullaan,
2002 analyysi: mutta epatasaisuutta ja sattumanvaraisuutta paljon; yh-
kysely teisen hopsin ja sen ohjauksen tulkinnan puuttuminen
opiskelijoille Opintonsa keskeyttaneiden maéara 8,3 %.
ja tiimille
kevdt | Tavoitteiden Tavoite hyvin madritellystd ja ohjeistetusta, joustavasta
—kesd | asettaminen ja ja avoimuuden pohjalle rakentuvasta, prosessina muut-
2002 kirjaaminen tuvasta hopsista, joka rakennetaan tydelaméléhtoisesti.
suunnitelmaksi: Tavoiteltava hops opiskelun konkreettiseksi rungoksi
-ohjaus- sekda ammatillisen kasvun ja kehittymisen tyévalineeksi.
suunnitelman Ohjauksen tavoitteena I6yhdsti opetussuunnitelmaan
luominen kytkeytyva pedagoginen, sisalléllistd asiantuntijuutta
-opetus- painottava ohjausprosessi, ”kaikki on hopsin ohjausta”.
suunnitelman Lukuvuoden 2002-03 painopisteena ohjauksen uusi-
uudistus en rakenteiden, mm. verkko-ohjauksen toimivuuden
kehittdminen, ohjauksen saanndnmukaisuus: vahintaén
yksi henkil6kohtainen keskustelu jokaisen opiskelijan
kanssa, ryhmakeskustelut ammatillisesta kasvusta. Ta-
voitteena on véhentd4 keskeyttamisid (max 5 %).
syksy | Toiminta: Aloittavan ryhmén opiskelijat laativat ensimmaéisen
2002 ensimmaisen hopsinsa ohjaussuunnitelman mukaan: opinto-ohjaaja ja
hopsin opettajatuutorit (2) informoivat hopsista, opiskelijat
tekeminen kirjoittavat Kirjoitelman hopsin laatimisen pohjaksi ja
tekevét alustavasti paa- ja sivuainevalinnat seké aikatau-
lutuksen opinnoilleen. Opiskelijat kdyvat henkilokohtai-
sen hopskeskustelun opettajatuutorin kanssa.
2002- | Toiminta: Vanhoille opiskelijoille nimet&dé&n henkilokohtaiset men-
03 ohjausmallin torit padaineen mukaan. Kaikki opiskelijat eivat ota
soveltaminen yhteyttd mentoriinsa henkilokohtaista keskustelua var-
vanhoille ten.
opiskelijoille Verkkosivujen uudistaminen.

2002- | Toiminta: Neljan paaaineen ympérillé aloitetaan tyoeldman, eri
03 erostoiminnan vuosikurssien opiskelijoiden ja mentoreiden yhteisia
luomisen vaihe erityisosaamista (eros) painottavia tapaamisia.
kevdt | Havaintoja ja Ohjaussuunnitelmaa pidetdan selkednd, mutta sen arvi-
2003 arviointia: oiminen kokonaisuutena on liian aikaista. Rakenteita on
-dokumentti- luotu, mutta ohjauksen kéyténteet ovat vasta syntymas-
aineistoon sd. Hopsia ja ohjauksen rooleja pohditaan yksiléohjauk-
Kirjatut sen yhteydessd, ei ryhma- tai verkko-ohjauksen kon-

havainnot tekstissa.
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Ajan- | Toiminnan Vaiheen sisalto ja merkitys
kohta | vaihe
-arviointi- Ohjauksesta tietdminen on parantunut. Osa opiskeli-
kysely joista ei kayta ohjausta ollenkaan, osa kéyttda runsaasti.
opiskelijoille Opiskelijan siirtyminen 1.-2. opiskeluvuoden vaihteessa
tuutoropettajan ohjauksesta mentorin ohjaukseen havai-
taan mahdolliseksi katvealueeksi.

Ohjauksen laatuun toivotaan kiinnitettdvan huomio-
ta. Hopsin, portfolion ja itseohjautuvuuden odotusten
selkeyttamistd toivotaan edelleen, sekd ohjaussuunni-
telmasta tiedottamista jo opintojen alussa.

Opintonsa keskeyttaneiden méaara 7,8 %.

elo- Arviointi / Reflektiivinen arviointi liséé tietoisuutta yhteisesté hop-
kuu interventio: sin ja sen ohjauksen tulkinnasta seké tavoitteesta kayttaa
2003 reflektiivinen hopsia ammatillisen kasvun vélineena.
kysely tiimille
hopsista ja sen
ohjauksesta
syksy | Tavoitteiden Seuraavan lukuvuoden tavoitteena eros-ohjauksen ja
2003 asettaminen ja ohjauskeskustelun kehittdminen laadullisesti, eroksissa
kirjaaminen tapahtuvan vertaisohjauksen (tuutoroinnin) kehittdmi-
suunnitelmaksi: nen, portfolio -systeemin luominen ja kayttoénottami-
ohjaus- nen, ohjauksen sdadnndénmukaisuus: vahintdan yksi hen-
suunnitelman kilokohtainen hops-keskustelu jokaisen opiskelijan
paivittdminen kanssa, lisaksi ryhméohjauksen jarjestdminen saannolli-
sesti, verkko-ohjauksen toimivuuden kehittdminen, kes-
keyttdmisten vahentaminen (tavoite max 7 %) %

Ohjaussuunnitelmaan  lisdtdd&n  ohjeet  hops-
kirjoitelman tekemisestd, nayteportfolion laatimisesta ja
hopskeskustelun kdymisesta seka ohjaajan ettd opiskeli-
jan n&kokulmasta. Erosryhmét mainitaan ohjaussuunni-
telmassa aiempaa selkedmmin.

2003- | Toiminta: Hopskeskustelusta normi opiskelijoiden ja tiimin jasen-

04 hops- ten arkeen. Huomio Kiinnittyy opintojen loppuvaiheen
keskustelut opiskelijoihin: henkilokohtainen Idhtokeskustelu otetaan
sdaannon-mukaisiksi | kayttéon.

Kaikki opiskelijat eivat kdyta hops- tai lahtokeskus-
telun mahdollisuutta.

2003- | Toiminta: Toisen opiskeluvuoden alusta opiskelijoille nimetdan
04 mentorointi- henkilokohtaiset mentorit opiskelijan p&daineen mu-
kéyténteet kaan. Vuosikurssikohtaiset opettajatuutorit nimeévat
alkavat opiskelijalle erosryhmén, ja erosryhmaén kuuluvat opet-

% Tavoite nostettiin 5 %:sta 7 %:iin ammattikorkeakoulun yleisen tavoitteen mukaisesti.
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Ajan- | Toiminnan Vaiheen sisaltd ja merkitys
kohta | vaihe
tajat jakavat opiskelijat keskendén ja tiedottavat opiske-
lijoita heille nimetystd mentorista.
Lahtokohtana on, ettd mentori ohjaa opiskelijan
hopsia, projektiopinnot, harjoittelut ja opinndytetyon.
Opiskelija voi siirtyd toisen opettajan ohjaukseen tietyn
jakson / kokonaisuuden ajaksi riippuen opintojen sisal-
I61listd valinnoista.
Mentoreita / lyhytaikaisia ohjaajia nimetaan ja vaih-
detaan pitkin lukuvuotta.
2003- | Toiminta: Erostoiminta saénnolliseksi toiminnaksi. Erostoimintaa
04 eros- tehddan tutuksi jo ensimmadisen vuoden opiskelijoille
toiminnan siten, ettd mentorit ohjaavat ensimmaisen, orientoivan
muokkaantuminen | harjoittelun opettajatuutorien sijasta. Vanhemmat opis-
kelijat esittelevat padaineita / erosryhmia ensimmaisen
vuoden opiskelijoille ennen padainevalintoja.
Erosryhmét organisoituvat uudella tavalla: vam-
mais- ja vanhusty6hon suuntaavat padaineet yhdistyvat
yhdeksi erosryhméksi. Kasvatuksen ja yhteisdkuntou-
tuksen yhteiset tydeldmékumppanit lastensuojelu- ja
erityisnuorisotydn osalta aiheuttavat keskustelua, ja
johtavat erosryhmien rajojen uudelleenmadrittelyyn.
2003- | Toiminta: Syksyllad web-innostus, ajatus mentoroinnista web-
04 hopsin ympéristossa, keskustelua portfolioiden maarasta ja
ohjauksen porfolion toteuttamisesta digitaalisena. Web-innostus
vélineiden hiipuu lukuvuoden aikana eikd etene toteuttamisen ta-
kehittelya solle. Portfoliotydskentely paatetddn sijoittaa konkreet-
tisesti seuraavaan opetussuunnitelmaan.
2003- | Toiminta: Opiskelijan ammatillinen kasvu ja kehittyminen sekéa
04 hopsin ja oppiminen kytketddn koulutusohjelman pedagogisiin
ohjauksen tavoitteisiin opintojen eri vaiheissa ja kirjataan pedago-
jasentdminen osaksi | giseen strategiaan.
laajempia Pedagogisen strategian lahtokohdaksi kirjataan ar-
tavoitteita vot, osallistaminen, hajautettu johtajuus, hajautettu oh-
jaus seka avoimet oppimisymparistot.
2003- | Havaintoja ja Opiskelijapalautteen mukaan koulutusohjelman vah-
04 arviointia: vuuksina on erostoiminta, mentorointi, henkilokohtai-
-linjuritiimi joulu- | nen ohjaus (kun sitd osaa hakea) seka kurssien valinta-
kuussa 2003 mahdollisuudet tietyin rajoituksin. Pitempiaikaisen hop-

-tatu-auditointi
helmikuussa 2004

sin suunnittelun vaikeutta on tilanteissa, jos opiskelija ei
sovi mukaan valitsemalleen kurssille tai jos aikataului-
hin tulee muutoksia.

Opiskelijat toivovat pakollisia hopskeskusteluja, se-
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Ajan- | Toiminnan Vaiheen sisalto ja merkitys

kohta | vaihe
k& ammatillisen kasvun ja pedagogisen prosessin vai-
heiden kuvaamista opiskelijoille jo opintojen alussa.

Vaikka tiimin jasenet kokevat mentorointikdytanteet
vield sekaviksi, opiskelijat ovat verraten tyytyvaisia
ohjauksen toimivuuteen. Koulutusohjelma sijoittuu hy-
vin ammattikorkeakoulun sisdisessd arvioinnissa mm.
seuraavien teemojen osalta: korkeakoulumaisuus (op-
pimisen aktivoiminen), valinnaisuuden runsaus ja henki-
I6kohtaisten tarpeiden huomioon ottaminen hopsissa
(Kolehmainen 2004).

Opintonsa keskeyttaneiden mééara 2,7 %.

Syksy | Tavoitteiden Seuraavan lukuvuoden tavoitteena ohjauskeskustelun
2004 asettaminen kehittdminen laadullisesti kohti kehityskeskustelua,
ja kirjaaminen ryhméohjauksen laajempi hyddyntdminen (yksild- ja
suunnitelmaksi: ryhmdaohjauksen rajojen kartoitus), tydelamayhteyksien
ohjaus- vahvistaminen erityisosaamiseen ohjauksessa (omien
suunnitelman  pdi- | alumnien hyddyntdminen), mentorikansioiden luominen
vittdminen ohjauksen tueksi, portfoliotydskentelyn ja -ohjauksen
kehittdminen sekd keskeyttdmisten vahentdminen (max
7 %). Mentorin vastuulla on solmia pitkékestoisia ohja-
ussuhteita ohjattavien opiskelijoidensa kanssa. Opinto-
jen ohjaaja on mentorin tukena ja auttaa tarvittaessa

ongelmatilanteissa.

Hopsprosessin ohjauksen sijaan aletaan puhua am-
matillisen kasvun prosessista ja sen ohjauksesta, hops-
keskustelun sijaan kehityskeskustelusta.

2004- | Toiminta: Yksilollisyys korostuu hopsien laadinnassa ja mentorei-

05 mentorointi- den nimedmisesta tulee jatkuva prosessi. Mentorointi
kéyténteet muotoutuu  yksilopainotteiseksi  ohjausjarjestelméksi,
muokkautuvat joka etenee opiskelijan ehdoilla.

Erosryhmien sisdlle syntyy omia toimintakulttuureja
mentoroinnin toteuttamisessa. Opettajat kuormittuvat
ohjausty0dsté eri tavoin ja ennakoimattomasti.

Siséllollista asiantuntijuutta tukeva ohjaus / mento-
rin pysyvyys (pitkakestoinen ohjaussuhde) ndyttaytyvat
ristiriitaisena ohjausmallin toteutumisessa.

2004- | Toiminta: Opiskelijan hops ei sovi aina péaaineiden perusteella
05 erostoiminnan krii- | tehtyjen erosryhmien raameihin. Kasvatuksen ja yhtei-
siytyminen sokuntoutuksen erosryhmien raja tuottaa h&mmennysta

sekd opettajissa ettd opiskelijoissa; liikkuminen yli p&é-
ainerajojen sujuu huonosti. Opiskelijat alkavat kysya
opintoviikkoja erostoiminnasta.
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Ajan- | Toiminnan Vaiheen sisaltd ja merkitys
kohta | vaihe
Erosryhmien tavoitteista ja merkityksestd erilaisia
nakemyksia opiskelijan ammatillisen kasvun ja kehit-
tymisen sekd tydelamayhteistyon suhteen. Tyoeldmayh-
teisty6ta aletaan toteuttaa yli erosryhmien rajojen.
2004- | Toiminta: Uudessa opetussuunnitelmassa erillinen jakso port-
05 Ohjausmallin jasen- | foliotydskentely, jonka sis&én kirjataan erostoimintaan
tdminen osaksi | osallistuminen, kehityskeskustelujen kdyminen vuosit-
opetussuunnitelmaa | tain seka portfolion tuottaminen 3,5 vuoden prosessin
ajan. Opiskelijoiden vapausasteet osallistua tai vélttaa
yksil6llisia keskusteluja tai osallistua erosryhmien toi-
mintaan vahenee.
2004- | Havaintoja ja ar- | Opiskelijoiden mukaan hajautettu ohjausmalli on hyvé
05 vointia: ja toimiva. Malli takaa ohjauksen ja yksilollisen etene-

-kysely opiskelijoil-
le ja tiimille

misen, ja kasvattaa opiskelijan autonomisuutta. Ohjauk-
sen saatavuus on parantunut ja ohjauksen sisallolliset
laatuvaatimukset ovat kasvaneet.

Tiimin jasenten arviointi ohjausmallista on ristirii-
tainen. Tiimin n&kemykset pitkdkestoisesta ohjaussuh-
teesta / asiantuntijaperustaisesta muuttuvista ohjaussuh-
teista jakautuvat. Mallia ei kdytdnnossa sovellettu sellai-
senaan, vaan tiimissé edellytettiin itseltd ja muilta jatku-
vaa muuntautumista ja opiskelijan ohjauspolun varrelle
asettautumista.

Vastanneet eivat liitd erostoimintaa ammatillisen
kasvun ja kehittymisen kysymyksiin. Erostoiminnassa
n&hdaan kehittamista.

Opintonsa keskeyttaneiden mééra 6,7 %.
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Liite 7: Ammatilliset ydinvalmiudet Madsenin (1993) mukaan
Sosiaalialan ammattitaitoa kuvataan Madsenin (1993) tapaan neljanéd péatevyyden osa-
alueena, jotka muodostavat ammatillisen toimintapatevyyden. Ammatillinen toimintapé-
tevyys saavutetaan koulutusohjelman kerroksittaisen etenemisen ja opiskelijan oman
prosessin avulla.

Ammatillinen toimintapatevyys on enemmén kuin péatevyyden eri osa-alueiden
summa. Siihen ylletddn ammatillisen ndakemyksellisyyden kautta. Nakemyksellisyydella
tarkoitetaan paitsi henkilokohtaista suhdetta ammatilliseen tietoon, myds kykyd toimin-
nallistaa ja siten tuotteistaa ammatillinen osaaminen tydelamassa.

Tieteellinen, kokeileva alue on tyon filosofisten ja teoreettisten perusteiden ymmar-
tdmisen pohjalta ty6toiminnan havainnoimista, jasentamistd ja johtopaatdsten tekoa,
jonka tavoitteena on tydn kehittdminen. Analyyttinen, synteesid luova patevyys on esi-
merkiksi kykya erittelevéaén tieteelliseen ajatteluun ja ongelmanasetteluun. Se on taitoa
kriittiseen ja itsekriittisen reflektioon ja tiedon soveltamiseen. Se on kokoavan synteesin
tekemisen taitoja, kykyéa loytdd uusia ndkokulmia ja tydtapoja. Se on kykyé tehda "toi-
sin,” sekd kehitta4 tyotd tutkimukseen perustuen.

Kielellinen ja sosiaalinen alue on itsensd ilmaisemista ja ymmarrettavaksi tekemista.
Se on toimimista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa erilaisten ja erilaisissa olosuhteissa
elavien ihmisten kanssa. Se on kykya kohdata, kuulla ja kulkea rinnalla. Kielell4 on
my0s Kirjallinen ilmaisunsa, jota tarvitaan ammatillisessa tytdssd. Vuorovaikutuksessa
tulee tarkeaksi asiakkaan lahtokohdat huomioonottava kulttuurinen ymmarrys.

IImaisullinen alue merkitsee syvempéaa ilmaisun tasoa kuin arkinen kommunikaatio.
Se on taiteen ja kulttuurin keinojen kéayttdmista kokemuksellisesti ja elamyksellisesti.
Musiikki, draama, kuvallinen tai liikunnallinen ilmaisu auttavat 1dhestyméaan vaikeitakin
asioita. llmaisullinen patevyys on myds osaamista kdytannon tasolla niin, ettd kykenee
innostamaan ja ohjaamaan erilaisia ryhmid kulttuuristen ja ilmaisullisten toimintojen
pariin.

Tuottava alue on kdytanngssé toimimista, tydskentelyd sen tehtévén parissa ja sellai-
sella tydn alueella, jota ihmisen arkipdiva ja sen tukeminen edellyttavat. Tuottava pate-
vyys on siten esimerkiksi taitoa tydskennelld kuntoutuksen, hoidon ja huolenpidon seké
kasvun tukemisen tehtévissa erilaisissa toimintaymparistdissa.

Tuottava alue, )
tuottava patevyy}/

/

/  Tieteellinen, kokeileva alue,

ana\l;yttinen synteesia
uova patevyys

TOIMINTAPATEVYYS “
Kie ilinen,sosiaalinen alue,

__kommunikatiivinen
\_ patevyys

IImaisullinen alue,
ilmaisullinen patevyys |

Kuva19.  Ammatilliset ydinvalmiudet. ( Madsen 1993)
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