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TIIVISTELMA

Téassa tutkimuksessa tarkastellaan opintojensa loppuvaiheessa olevien sosiono-
miopiskelijoiden kuvaamana sitd, millainen sosiaalialan koulutusohjelman oppi-
misympéristd on opiskelijan kokemuksen mukaan ollut. Tutkimuskysymykset ovat:
millaiseks sosionomiopiskelijat kuvaavat koulutuksen aikaisen oppimisympéariston-
sd jamiten oppimisympéristo vaikuttaa oppimiseen sekd millaiseks sosionomiopis-
kelijat kuvailevat opettajan roolin oppimisympéristossa. Liséks halutaan selvittda
millaisia oppimisympériston kehittamistarpeita tutkimusaineistosta nousee esiin.
Tutkimuksen teoreettinen tarkastelu keskittyy luomaan kuvaa sosionomikoulutuk-
sesta Suomessa ja Lahden ammattikorkeakoulussa, sosionomin ammatillisesta
Oosaamisesta, ammatin oppimisesta seka monimuotoisesta oppimisymparistosta.
Lisdks tarkastellaan opettajan roolia oppimisymparistossa.

Tutkimus on laadullinen ja sen tutkimusote on fenomenografinen. Tutkimuksessa
on analysoitu ja kategorisoitu sosionomiopiskelijoiden kasityksia oppimisympéris-
tosta ja opettgjan roolista. Tutkimuksen empiirisen aineiston muodostavat 18 op-
pimisympéristokirjoitelmaa, jotka on toteutettu kevaalla 2009 Lahden ammattikor-
keakoulusta valmistumassa oleville sosionomiopiskelijoille.

Sosionomiopiskelijoiden kuvausten perusteella opintojen aikaisesta oppimisympé:
ristdstd muodostuu monitahoinen kuva. Oppimisymparistd kuvattiin perinteiseks,
avoimeks jayksindiseks, ammatillista kasvua edistavaks, sosiadliseks ja yhteis-
toiminnalliseks seka omaks.

Perinteisen oppimisympériston ytimen muodostavat oppilaitoksen tilat ja oppilai-
toskulttuuri. Tassa oppimisympéristossa moniammetillisuuden ja moniammatillisten
opintokokonaisuuksien pedagoginen kehittéminen tulevat kehittdmisen kohteena
esiin. Avoimen ja yksindisen oppimisympariston ytimen muodostavat oppiminen ja
vuorovaikutus verkko-opinnoissa. Tassa ymparistossa kehittyivat opiskelijan itse-
ohjautuvat opiskelutaidot. Myos verkko-opintojen pedagoginen kehittaminen vaatii
tulevaisuudessa panostusta.

Ammatillista kasvua tukeva oppimisymparistd on opitun siirtoympéristo ja monien
merkityksellisten siirtymien mahdollistaja. Tama oppimisympéristo tarjos ammetil-
lisen osaamisen rakennusaineitakeskeisilla kompetenssiduellla. Tulevaisuuden ke-
hittamishaasteena tassa oppimisympéristssi on ammetillisten harjoittelun kehitté-
minen tydeldaman kanssa yhdessa toteutettavien kehittamishankkeiden suuntaan.
Sosiaalinen ja yhteistoiminnallinen oppimisympéristé muodostuu opiskelijaryhman
yhteisen toiminnan ympérille. T&assa oppimisympéristossa harjoitellaan tulevaisuu-
den tybelaméassa tarvittavia yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja. Opiskelijan oman



oppimisympariston ytimen muodostivat 18heisilta saatu tuki ja kannustus. Opettajan
rooli oppimisympéristdssa on opiskelijoiden kuvausten perusteella keskeinen.
Opettajan keskeisind rooleina ovat asiantuntijan, artistin ja arkkitehdin roolit, joi-
den perusta on opettgjan pedagogisessa 0saamisessa.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, etta sosionomiopiskelijan oppimisympéristd on
monitahoinen kokonaisuus, joka mahdollistaa ja tukee opiskelijan ammatillista kas-
vua ja sosionomin ammatillisen osaamisen kehittymista. Tuloksia voidaan hyddyn-
té4 sosiaalialan ammattikorkeakoulutuksen kehittamisessa.

Avainsanat: oppimisympéristd, ammatillinen kasvu ja osaaminen, sosiaalialan am-
mattikorkeakoulutus, ammatin oppiminen, opettajan rooli
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ABSTRACT

In this research the point of interest is the learning environment of those students
who are studying in the bachelor degree programme of social services. How do the
last year students describe the environment where they have been studying for
three and a half years. The am of this study is to answer to the following ques-
tions: how do the students describe their learning environment during the studies
and what kind of influences does the learning environment have in students” learn-
ing. The purposeis also to find out how the students describe the teacher’srole in
learning environment. Additionally to these mentioned above, the purpose isto
clarify those developmental needs there are in the learning environment. T he theo-
retical background is concentrating on general picture of the education of bachelor
of social servicesin Finland and in Lahti Univeristy of Applied Sciences, profes-
sional competences, learning process of a profession in these days and varied learn-
ing environment.

This is a qualitative research in which the research approach is phenomenografical.
An analysis and categorization have been made of those persona meanings that
bachelor of social services students have of learning environment and teachersrole
init. The data consists of 18 written descriptions of learning environment. The data
was collected in spring 2009 from those bachelor of social services students who
were graduating during the spring from Lahti University of Applied Sciences.

The findings point out that students have been studying in multiple learning envi-
ronments during their studies. Learning environment can be desribed traditional,
open and lonely, promotive of professional growth, social and co-operative and
also students own.

The core of traditional learning environment consists of learning facilities and cul-
ture of the faculty of social and health care. Multiprofessional co-operation and
pedagogical development of multiprofessional learning modules are clear develop-
mental pintsin this learning environment. The core of open and lonely learning
environment consists of learning and interacting in web-based learning modules. In
this learning environment students were able to gain skills for self-directive learn-
ing. Also web-based learning needs to be developed pedagogigally in the future.

The role of the learning environment that promotes professional growthisto be a
transfer environment for knowledge, skills and attitudes and make all meaningful
trangitions possible. In this learning environment students are developing their
competences. Professional practice periods should be developed towards develop-



mental projects with professional actorsin social work field.

Socia and co-operative learning environment is built on the common working of
the student group. It develops those social skills and competences that are needed
in working life in the future. In student”s own learning environment the essential
thing is the support that is given to the student by his/her close persons. Teacher’s
role in learning environments is essential. The main roles of the teacher were ex-
pert, artist and architect. All roles are anchored in teacher’s pedagogigal expertise.

The results of this study create a picture of multiple learning environments. These
learning environments are supporting and creating the professional growth and
competencies of bachelor of social work students. The results can be utilized in
developmental work of bachelor level social work education.

Key words: learning environment, professional growth and competences, bachelor
level social work education, teacher’s role
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1 JOHDANTO

Viime aikoina on kayty paljon pedagogista keskustelua siité, millainen on oppijan
oppimista tukeva oppimisymparistd. Keskustelua on kayty paljon varsinkin var-
haiskasvatuksen alueella. Téassa keskustelussa oppimisympéristd on nahty lagjana ja
monipuolisena kokonaisuutena, jonka tarkoituksena on antaa lapsille parhaat mah-
dollisuudet yksilolliseen kasvuun ja oppimiseen. Pienten lasten oppimisymparistois-
S4 painotetaan Sitg, ettd oppimisympériston tulis olla joustava, monipuolinen ja
oppimiseen innostava. Sen tulisi myds heréttad oppijoissa mielenkiintoa, kokeilun-
halua ja uteliaisuutta seké kannustaa oppijaa toimimaan ja ilmaisemaan itsegan.
Oppimisympériston suunnittelussa tulis ottaa huomioon toiminnalliset ja esteettiset
ndkokulmat. Myonteinen ilmapiiri, turvallisuus ja oppijan hyvinvoinnin huomiointi
ovat tarkea osa oppimisymparistod. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2003,
15 - 16.)

Myos aikuisopiskelijan oppimisympéristosta on kayty pedagogista keskustelua.
Painopiste keskustelussa on ollut verkko-oppimisymparistdéssa (Ozkan 2010; Wu,
Tennyson & Hsia 2010) ja sen kehittamisessa palvelemaan entisté paremmin am-
mattiin oppimisen ja elinikdisen oppimisen vaatimuksia. V erkko-oppiminen on ollut
paljon kaytetty opetus- ja oppimistapa aikuiskoulutuksessa viime vuosina koulu-
tusalasta riippumatta. V erkko-oppiminen ja verkko-oppimisympéristot ovat olleet
myos tutkimuksellisen kiinnostuksen kohteina, mm. Susimetsa (2006) on tutkinut
aikuisopiskelijan oppimista verkko-oppimisympéristossi. Ammattikorkeakoulu-
opiskelijan oppimisympériston tarkastelu on keskittynyt hankkeissa ja projekteissa
oppimiseen, tydeléaméssa suoritettavaan harjoitteluun oppimisympéristona seka
verkkoon oppimisymparistona. Oppiminen tydelaman oppimisymparistdissa on
ollut toinen keskustelujen painopiste (mm. De Weerdt, Corthouts, Martens &
Bouwen 2002) ja tutkimuksellisen kiinnostuksen kohde (mm. V esterinen 2002;
Karesvirta 2004).

Perinteisi& oppimisymparisttja ovat peruskoulukontekstissa tutkineet Nuikkinen
(2009) ja Piispanen (2008). Ammattikorkeakoulukontekstissa perinteista oppi-

misymparistdd on tutkittu véhemman ja se on myos jddnyt pedagogisissa keskuste-



oppilaitoksen seinien sisdpuolella. Luokkahuonekontekstissa korostuvat oppi-
misympériston fyysiset ja sosiaadliset elementit.

Kasitykset oppimisesta ja opettamisesta ovat muuttuneet paljon viimeisten vuosi-
kymmenien ailkana. Konstruktivistinen seka sosiokonstruktivistinen kasitys oppimi-
sesta, oppijan aktiivinen rooli oppimisprosessissa ja opettajan ohjaava rooli ovat
nousseet opetustyon keskioon. Maki-Komsin (1999, 11) mukaan oppiminen on
vuorovaikutustoimintaa, jossa osapuolet rakentavat omaa elamysmaailmaansa ja
vamiuksiaan sosiaalisessa kontekstissa. Siksi myos verkko-oppimisessa painopiste
tulisi siirtda oppijoiden keskeisen vuorovaikutuksen auttamiseen ja tukemiseen.
Oppimisympéristd on lagja ja monimuotoinen kokonaisuus, joka toimii opiskelijan
ammatillisen kasvun ja osaamisen kasvualustana, joka tarjoaa moninaisia mahdolli-

suuksia oppimiseen ja reflektioon.

Olen toiminut opettgjana Lahden ammattikorkeakoulussa, sosiaalialan koulutusoh-
jelmassa yli kymmenen vuotta. Nykyisen tutkijan mielenkiintoni sosionomiopiskeli-
jan oppimisympéristda kohtaan on saanut heréédméan tuo varhaiskasvatuksen alu-
edlla kayty oppimisympéristokeskustelu ja varhaiskasvatuksen alala tehdyt oppi-
misympaéristotutkimukset (mm. Brotherus 2004). Pienten lasten oppimisympériston
oppimista tukevat elementit on selvitetty jakirjattu valtakunnallisella tasolla ohjaa-
maan varhaiskasvatuksen toteuttamista. Kiinnostusta aikuisopiskelijan oppimisym-
parist6a kohtaan on lisdnnyt se, etté sité on viime aikoina tarkasteltu paljon verk-
ko-oppimisympériston ja tydelaman oppimisympéristojen kautta. Se on saanut
oman tutkimuksellisen kiinnostukseni suuntautumaan oppimisymparistéon koko-
naisuutena. Suomalaisten ja ulkomaalaisten opettgjatovereiden kanssa kaydyt am-
mattikorkeakouluoppimiseen liittyvét keskustelut ovat myos lisdnneet mielenkiin-
toani oppimisymparistdilmitta kohtaan. N&issd arkisissa keskusteluissa on pohdittu
sitd, millainen on sosiaalialaa opiskelevan opiskelijan optimaalinen oppimisympéris-

to.

Hyva oppiminen on asetettu Lahden ammattikorkeakoulun strategiseks tavoitteek-

s tuleville vuosille. My6s sosiadli- ja terveysalala vuoden 2011 strateginen paino-



piste on hyva oppiminen. Vamistuvalle opiskelijalle pyritéén takaamaan parhaat
mahdolliset tiedot jataidot seka patevyys tulevaa tydelaméa varten (Tie kohti hy-
vaa oppimista — véineita oivaltavaan oppimiseen 2008, 3). Niemi (2000, 97) ko-
rostaa, etta opettgjien ja opiskelijoiden yhteisend suurena haasteena on yllapitéa ja
kehittda opettamisen ja oppimisen laatua. Oppimisympéristd on opiskelijoiden
opintojen aikainen toiminta- ja opiskeluymparisto ja sen takia oleellinen osa opet-
tamisen ja oppimisen laatua. Oppimisympériston pedagogisten taustatekijéiden
tulis olla opiskelijoille 18pindkyvid, ja opiskelijoiden &ni oppimisympéristdjen ke-
hittdmisessa tulis saada kuuluviin. Ammattikorkeakouluopiskelijan oppimisympé-
ristd tulis néhda oleellisena osana opiskelijan opintojen aikaista kokonaisvaltaista

hyvinvointia. Tama tutkimus pyrkii omalta osaltaan vastaamaan t&hén haasteeseen.

Oppimisympéristotutkimuksen avulla selvitetéén oppimisympéristdjen ja oppimisen
vahvuuksia ja ongelmakohtia. Taman tutkimuksen tarkoituksena on kuvata sosio-
nomiopiskelijan oppimisympéristoa ja selvittdd, miten oppimisymparistd vaikuttaa
opiskelijan oppimiseen. Tutkimuksen toisena keskeisena tavoitteena on kerétatie-
toa opettajan roolista oppimisympdristossa. Tutkimuksen tulosten ohjaamana ta-
voitteena on myos kehittdd ammattikorkeakoulutasoista sosiaadlialan kdytannon
opetusty6ta ja oppimisymparist6d. Opettgjan on tarkeda olla tietoinen omasta roo-
listaan oppimisympériston luojana. Opettagja toimii opetuskaytantdjen kehittgjana
niin, ettd opetus ja oppiminen muodostavat mahdollismman laadukkaan kokonai-
suuden. Tastd syysta on tarkeda selvittdd, miten oppimisympériston avulla voidaan

tukea aikuisen opiskelijan oppimista.



2 SOSIONOMIKOULUTUS SUOMESSA

Tassa luvussa esittelen yleisesti sosonomikoulutuksen tavoitteita, rakennetta ja
sitd, millaisin tehtaviin sosonomit (AMK) valmistuvat. Luon kuvaa sosiono-
miopinnoista yleisesti ja kuvaan myds sosionomin (AMK) ammatillista osaamista

keskittyen niihin perusvalmiuksiin, joita koulutus opiskelijalle tuottaa.

2.1 Sosionomikoulutuksesta

Sosiaalialan ammatillinen koulutus kehittyi 1980-luvun opistoasteisen koulutuksen
kautta ammattikorkeakoulutukseksi 1990-luvulla. Lahdessa vakinainen ammatti-
korkeakoulu aoitti 1.8.1996. Ammattikorkeakoulujarjestelman rakentumisen yh-
teydessa opistoasteen oppilaitoksia yhdistettiin ja niiden koulutusta kehitettiin
(M&kinen, Raatikainen, Rahikka & Saarnio 2009, 13). Myds Lahden sosiadialan
oppilaitos ja Lahden terveydenhuolto-oppilaitos yhdistyivét ja muodostivat yhden
yhteisen koulutusalan, sosiaali- ja terveysalan. Fyysisesti opiskelu tapahtui Lahden
ammattikorkeakoulun sosiaali- ja terveysalan laitoksessa, jonka virallinen nimi on

syksysta 2009 |ahtien ollut sosiaali- ja terveysalan yksikko.

Sosiaalialan korkeakoulutusta annetaan nykyisin 22 oppilaitoksessa ympari Suo-
mea. Sosionomi (AMK) tutkinnon tavoitteena on antaa opiskelijalle lagjat teoreet-
tiset ja kaytannolliset perustiedot ja -taidot toimia sosiadialan asantuntijatehtavis-
s (Mé&kinen ym. 2009, 14, 18.) Laga-alaisen ammattitaidon edellytyksend on, etté
opiskelijatuntee ne inhimilliset, yhteisolliset, sosiokulttuuriset seka yhteiskunnan
rakenteidin liittyvét tekijat, jotka vaikuttavat ihmisen hyvinvointiin ja toimintaky-
kyyn. Koulutuksen aikana opiskelija kehittda toiminnallisia valmiuksiaan tukea yk-
sl6iden, perheiden seka yhteisojen el@ménlaatua ja selviytymiskykya yhteistydssa
erilaisten asiantuntijatahojen kanssa. Tavoitteena on, ettéa opiskelija saavuttaa sel-
laisen ammattitaidon, jossa yhdistyvét laadukas teoreettinen ja toiminnallinen
osaaminen. Sosiaalialan koulutuksen yleisené tavoitteena on, ettatietdminen jatai-
taminen liittyvéat saumattomasti yhteen. ( Opinto-opas 2005-2006/ Sosiaalialan
koulutusohjelma.) Opintojen my6ta opiskelijat saavat valineita sosiaalialan kehityk-



sen seuraamiseen ja edistamiseen, valmiuksia jatkuvaan kouluttautumiseen seka
riittavét kieli- ja viestintdtaidot. Opinnot antavat myds valmiudet osalistua sosiaa-
lialan kansainvaliseen toimintaan. Sosionomikoulutuksen tavoitteena on luoda edel-
lytykset sosionomin ammatillisen kasvun tueks siten, ettd han osaa yll&pitéa omaa
oppimistaan koulutuksen jalkeenkin. (M&kinen ym. 2009, 18.) Sosionomi (AMK) -
koulutuksessa korostuvat ihmisen kasvun, arkielaméan ja sosiaalisen toimintakyvyn
tukeminen ja ohjaus seké ihmisten erilaisten elinympéristtjen ja elinpiirien tuntemi-
nen (Horsma 2004, 97). Sosiaalialan ammattilaiset toimivat hoito- ja huolenpito-
tyodssé kasvatuksen ja sosiaalisen tuen kentill& Vuodesta 1999 |&htien sosiadlialale
valmistuvien tutkintonimike on ollut sosionomi (AMK). Sosiadlialalle voi vamistua
myos tutkintonimikkeella geronomi (AMK) tai kuntoutuksen ohjagja (AMK).
(M&kinen ym. 2009, 13 - 14.)

Sosionomi (AMK) -tutkinnon lagjuus on 210 opintopistetta. Pédosa opiskelijoista
suorittaa tutkinnon kolmessa ja puolessa vuodessa. Sosionomikoulutus rakentuu
perusopinnoista, ammattiopinnoista, harjoittelusta, opinndytetyostéa ja vapaasti va-
littavista opinnoista. Ammattiopinnot jakautuvat yhteisiin ammattiopintoihin ja
suuntautumisvaihtoehdon mukaisiin ammattiopintoihin. Harjoittelujen lagjuus on
45 opintopistetta ja opinndytetydn 10 opintopistetta. (Makinen ym. 2009, 15.)

L ahden ammattikorkeakoulussa sosionomikoulutus rakentuu perusopinnoista, yh-
telsista ammattiopinnoista, suuntaavista ammatillisista opinnoista, harjoittelusta,
opinnaytetyosta ja vapaasti valittavista opinnoista. Nuorisoasteen koulutuksessa on
kaksi suuntautumisvaihtoehtoa: sosiaalipedagoginen lapsi- ja nuorisoty6 seka sosi-
aalipedagoginen aikuistyd. Molemmissa suuntautumisvaihtoehdoissa harjoittelut
jakaantuvat kolmen opintopisteen orientoivaan harjoitteluun, 12 opintopisteen har-
joitteluun ja kahteen 15 opistopisteen lagjuiseseen harjoitteluun. (Opinto-opas
2005-2006/ Sosiaalialan koulutusohjelma.)

" P&&syvaatimuksena nuorisoasteen koulutusohjelmaan on lukion oppimaéra tai
ylioppilastutkinto, International Baccalaurete-, Reifeprufung- tai European Bacca-
laureate -tutkinto, opistoasteen tai ammatillisen korkea-asteen tutkinto, ammatilli-
sesta koulutuksesta annetussa laissa (630/98) tarkoitettu ammatillisessa peruskou-

lutuksessa suoritettu, lagjuudeltaan vahintdan kolmevuotinen ammetillinen perus-



tutkinto tai sité vastaava aikaisempi tutkinto, nuorisoasteen koulutuksen ja ammat-
tikorkeakoulujen kokeilusta annetussa laissa (391/91) tarkoitetut vahintdan kolmi-
vuotiset yhdistelmédopinnot, ammatillisesta aikuiskoulutuksesta annetussa laissa
(631/98) tarkoitettu lagjuudeltaan vahintdan kolmivuotinen ammatillinen perustut-
kinto tai edella mainittuja tutkintoja vastaavat ulkomailla suoritetut opinnot”. (So-
sionomi (AMK), sosiaalipedagoginen lapsi- ja nuorisotydn suuntautumisvaihtoehto
2009.) Lahden ammattikorkeakoulussa, nuorisoasteen sosiaalialan koulutuksessa,
opiskelevat opiskelijat ovat padasiassa ylioppilastutkinnon suorittaneita nuoria 19 -
25 -vuotiaita naisia. Miehet ovat opiskelijoissa vahemmistona. Nuorisoasteen opis-
kelijoista keskimaarin yli puolet tulee opintoihin suoraan lukiosta. Toisella puolella
opiskelijoista on takanaan erilaista tyokokemusta, joko sosiaalidatata muuta tyo-
kokemusta ja mahdollisesti my6s aikaisempi sosiaali- jaterveysalan perusasteen

tutkinto tai muu tutkinto.

Sosionomi (AMK) -tutkinnon voi opiskella myds aikuiskoulutuksena. Tamatar-
koittaa Sit, etta opinnot jérjestetéan ilta- jaltai monimuoto-opiskeluna ja ne toteu-
tetaan Siten, etta opiskelijoiden on mahdollista samanaikaisesti seka opiskella etta
kéyda kokopdivaisessa tyossa. Opinnot rakentuvat samalla tavalla kuin nuorisoas-
teen koulutuksessa, mutta toteutus poikkeaa harjoittelujen osalta siten, etta harjoit-
telut suoritetaan kolmena 15 opintopisteen harjoitteluna. Lahden ammattikorkea-
koulussa aikuisten tutkintoon johtavassa koulutuksessa suuntautumisvaihtoehtona
on sosiaalipedagoginen ty6. Paasyvaatimuksena on joko pohjakoulutusvaatimus tai
tyokokemusvaatimus. Pohjakoulutukseksi vaaditaan sosiadli- jaterveysalan ta
muun alan ammatillinen toisen asteen tutkinto. Tydkokemusvaatimuksella tarkoite-
taan vahintéén kahden vuoden yleista tyokokemusta. (Sosonomi (AMK), sosiaali-
pedagoginen lapsi- ja nuorisotydn suuntautumisvaihtoehto 2009.) Myds tutkintoon
johtavassa aikuiskoulutuksessa opiskelijat ovat paasaantOisesti naisia ja miesopis-

kelijat ovat véhemmistona.

Sosiaalialan opiskelijoilla on opiskelemaan tulessaan takanaan hyvin erilaiset taus-
tat. Tamatekee ryhmisté heterogeenisid ja haastavia. Erityisesti niille opiskelijoille,
joilla on opiskelemaan tullessaan aikaisempaa tyokokemusta, on yhteista se, etté

heill& on halu uuden tiedon oppimisen avulla ymmértéa ja jarjestda aikaisempia



ammattikorkeakouluopiskelijan oletetaan olevan autonominen ja itseohjautuva op-
pija (Nummenmaa 2002, 128). Tata nakemysté tukee L ahden ammattikorkeakou-
lun hyvan oppimisen malli, joka kuvaa oppimista yksilon ja ympériston valiseks
vuorovaikutteiseks prosessiksi. Oppija on aktiivinen toimija, joka rakentaaitse
valikoiden sek& tulkiten kuvaa ympéroivasta todellisuudesta ja itsestddn sen osana.
Oppimisprosessin aikana opiskelija harjoittelee erilaisia toimintatapoja, omaksuu
uusia sisdltdja ja merkityksia seké rakentaa todellisuutta uudelleen aikaisempien
tietojen jataitojen pohjalta. Téarked rakennusaine oppimisprosessissa on se palavte,
mit& opiskelija saa toiminnastaan. (Tie kohti hyvaa oppimista - valineita oivaltavaan

osaamiseen 2008, 4.)

Konnil& (1999) on tutkinut sosiaali- ja terveysalan ammattikorkeakoulutusta muut-
tuvassa yhteiskunnassa. Konnilan tutkimuksen tulokset tuovat esiin opettajien,
opiskelijoiden ja tydeldman edustgjien esittéamid sosiadli- ja terveysalan ammatti-
korkeakoulutuksen kehittdmisehdotuksia. Seké opettajat etté opiskelijat pitivat
tarkedna kehittdmisen kohteena yhteisty6ta sosiaali- ja terveysalan koulutusten
valillg, kun taas tyoel&mén edustgjat elvét esittaneet tarvetta moniaaisille yhteis-
tyohankkeille. Kaikki tahot puolestaan toivat kehittémiskohteina esiin koulutuksen
jatyéeldaman yhteistyohankkeet seké teorian ja kaytannon tasapainon.

2.2 Sosionomin (AMK) osaaminen

Tassa alaluvussa tarkastelen sitd osaamista, mitéd sosionomin (AMK) oletetaan
hankkivan koulutuksen aikana. Tarkastelun painopisteend on muodostaa kuva so-
sonomin (AMK) osaamisesta ja patevyydestd ja Sité kautta myos asiantuntijuudes-

ta

Asantuntijaks kehittyminen on opiskelijalle pitkéa ammatillisen kasvun prosess,
joka akaa heti opintojen alettua. Ammatillisen kasvun prosessissa opiskelijan am-
matillinen mindkasitys kehittyy, asenteet muuttuvat jakriittinen arviointitaito seka
alan ammattitaidot kehittyvat. Ammatillinen kasvu on opiskelijan sisdista kasvua.

(Méntyla 2007, 93.) Ammatillisen kasvun my6té yksilo hankkii tietoja jataitoja



seka vamiuksia, joiden avulla hdn pysyy mukana nopeasti muuttuvassa tyoeléméas-
s&. Ammatillinen kasvu on oppimisprosess, joka jatkuu 18pi tydelaman. (Ruohotie
2002b, 121.) Opiskelijan ammatillisen kasvun edistdminen ja tukeminen vaativat
tavoitteellisuutta, systemaattisuutta seka jatkuvuutta oppimisessa, ohjauksessa ja
arvioinnissa. Lisdks se vagtii, etté opiskelijalla on mahdollisuus sosiadlistua erilai-
siin oman alansa asiantuntijayhteisdihin, joista ensimmainen on oma koulutusohjel-
ma. Ammatillisen kasvun kannalta on myos térkea, etta opiskelijalla on mahdolli-
suus osallistua oman ammattialansa erilaisiin toimintakulttuureihin ja oppia yhteis-
tominnassa alansa asiantuntijoiden kanssa ammattiin kuuluvaa kasitteistoa ja tyo-
menetelmid. Taman vuoks opiskelijan on térkedé saada jo opintojen alkuvaiheessa
nakokulma tydelamaan. (Mantyla 2007, 93 - 95.)

Ammatillisen kasvun my6ta opiskelija muodostaa omaa ammatillista identiteettidan.
Sen kehittyminen on pitka, koko elamén kestava prosessi. Taméan prosessin aikana
omaksutaan ammattialaan liittyvét tiedot ja taidot seka ammattiin liittyvét arvot ja
normit. (Méantyla 2007, 92 - 93.) Ammatti-identiteetti on yksil6llinen ké&sitys ja
ymmarrys omasta ammattilaisuudesta ja itsesta ammattilaisena (M akinen ym. 2009,
34). Opiskelija kehittéd yksilollista ammatti-identiteettiadn sosiaalistumisprosessissa
siihen ammattiin, johon hén on kouluttautumassa (Mantyla 2007, 93). Ammatti-
identiteettia muodostaessaan opiskelija pohtii itsedén ja omaa toimintaansa suhtees-
sa tulevaan ammattiin (Makinen ym. 2009, 34). Sosionomikoulutuksessa oppi-
misympériston tulee omalta osaltaan tukea ja mahdollistaa opiskelijan ammatillista
kasvua seka sita toimintaa, joka luo opiskelijalle mahdollisuudet saavuttaa ammetti-
laiselta vaadittavan perusosaamisen tason opiskelujen aikana. Liséks oppimisympé-
ristén tulee vastata niihin haasteisiin, joita sosadialalla tarvittavan gantasaisen

ammatillisen osaamisen kehittdminen vadtii.

Perusosaamisen kuvaaminen ja kompetenssityo ovat olleet viime vuosina sosiaa-
lidlan koulutuksen kehittamistyon keskiossd. Sosiaalidalla tarvittavaa perus- ja
erityisosaamista on kuvannut sosiaalialan ammattikorkeakouluverkoston tyovalio-
kunta ja kompetenssity6ta on tehnyt usean ammattikorkeakoulun yhteinen kompe-
tenssitydryhma osana Sosiaalialan AMK -osaaminen alan tyokental & -hanketta.

Edella mainittujen tyoryhmien tyon tuloksena sosiaalialan osaaminen ja kompetens-



Sit on paivitetty. Paivitysprosessissa on otettu huomioon seka Tutkintojen ja muun
osaamisen kansallinen viitekehys (NQF) ettd sosiaalidalla tapahtuneet muutokset
(Esitys sosiaalialan koulutusohjelman, sosionomi (AMK) - tutkinnon kompetens-
seista 2010, 1). Koulutusohjelmien opetussuunnitelmatyd on keskittynyt modulaa-
risten, osaamisperustaisten opetussuunnitelmien rakentamiseen ja kehittamiseen.
Opetussuunnitelmatyéta on koulutuksen tuottaman osaamisen osalta ohjannut Tut-
kintojen ja muun osaamisen kansallinen viitekehys. Sen mukaan ammattikorkea-
koulujen opetussuunnitelmissa tulee kuvata koulutuksen tuottama osaaminen tasol-
lakuus. Tamé tarkoittaa Sitg, etté opiskelija hallitsee lagja-alaiset ja edistyneet
oman alansa keskeiset tiedot, kasitteet, menetelmét ja periaatteet sekd osaa olla
kriittinen niiden suhteen ja arvioida niita. Taidollisen osaamisen nakokulmasta
opiskelija omaa asioiden hallintaa osoittavat edistyneet taidot ja osaa soveltavasti ja
luovasti ratkaista ammattialan monimutkaisia ongelmia. Opiskelija kykenee tyos-
kenteleméan itsendisesti alansa asiantuntijatehtévissa sekd omaa kykyja johtaa am-
matillisia hankkeita. (Tutkintojen ja muun osaamisen kansallinen viitekehys 2009,
18; 85.)

Ammatillisella osaamisella tarkoitetaan sité, ettéa yksilo hallitsee tyon vaatimat tie-
dot jataidot sekad osaa soveltaa niitd kaytannon tyotehtéviin ja erilaisiin sosiaalisin
konteksteihin. Yksilé muodostaa osaamistaan muodollisen koulutuksen, epdmuo-
dollisen kokemisen ja yksil6llisen kehityksen kautta. Osaaminen tulee esiin yksilon
ominaisuuksissa, se on joustavuutta, epdvarmuuden sietoa, muutoshalukkuutta
seka kykya jatkuvaan arviointiin ja kehittamiseen. Myos hiljainen tieto, tiedostama-
ton ja subjektiivisiin kokemuksiin perustuva ymmarrys, on osa osaamista. (Hela-
korpi 20053, 5; Helakorpi 2005b, 58.) Osaaminen voidaan kuvata myos tietojen,
taitojen ja patevyyden yhdistelméksi. Tall6in osaaminen on laga-alaista kykya hyo-
dyntéa tietoja, taitoja ja patevyytta seka yhteiskunnan jésenend etté tyo- ja opinto-
asioissa. (Tutkintojen ja muun osaamisen kansallinen viitekehys 2009, 18.) Sosio-
nomikoulutus tuottaa sosiadlialalle ammettilaisia, joilla on lagja-alaista perusosaa-
mista sosiaalialan asantuntijatehtdvissa toimimiseen. Sosiaalidan lagja-alainen
osaaminen on samanaikaisesti sekd kokonaisvaltaista etta erityista. Sosiaalialan
tydssa tarvittava ammatillinen osaaminen muodostuu opiskelijalle niistd valmiuksis-

ta, joita han hankkii koulutuksen aikana ja tyokokemuksen kautta. Sosiaalialalla
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tarvittava ammatillinen osaaminen on koulutuksen ja tydkokemuksen muodostama

kokonaisuus. (Sosiaaliaalla tarvittava perus- ja erityisosaaminen 2009, 1, 7-8.)

Ammatillisella kompetenssilla voidaan tarkoittaa erilaisa kel poisuus- ja ammattitai-
tovaatimuksia, tyopaikan vaatimuksia, patevyys- jajatko-opintovalmiuksiata yksi-
[6llista kapasiteettia ja patevyyttd, jota yksilo voi tydssdan hyddyntéé ja kehittaa
(Ruohotie 2002b, 109 - 110). Y ksildlliseen kapasiteettiin liittyen kompetenssilla
voidaan tarkoittaa myos yksilon valmiuksia, kykyja, taitoja ja ominaisuuksia suoriu-
tua tietysta tehtavasta (Makinen ym. 2009, 17). Patevyytta voidaankin tarkastella
yksilon todistettuina kykyina kéyttaa tietoja, taitoja sekd henkilokohtaisia, sosiaali-
sajaltai menetelméllisia valmiuksia tyo- tai opintotilanteissa sekd ammatillisen ja
henkilokohtaisen kehityksen edistdmiseen. (Tutkintojen ja muun osaamisen kansal-
linen viitekehys 2009, 17.) Koska sosiadlialla tarvittava ammatillinen osaaminen on
kehittyvad ja muuntuvaa, tulee koulutuksen tuottaa opiskelijalle monipuolista pate-
vyyttaja ndin ollen taata tulevaisuuden tyontekijdlle valmiudet vastata oman am-
mattialansa muutoksiin ja haasteisiin seka ammatillisella etté henkilokohtaisella

tasolla. Seuraavassa kuvaan sosiaalialan perusosaamisen kompetensseja tarkemmin.

Sosionomi (AMK) -tutkinnon keskeiset kompetenssialueet ovat: sosiaalialan eetti-
nen osaaminen, asiakastyon osaaminen, sosiaaliadan palvelujarjestelméosaaminen,
kriittinen ja osallistava yhteiskuntaosaaminen, tutkimuksellinen kehitt&misosaami-
nen ja johtamisosaaminen. (Esitys sosiaalidlan koulutusohjelman, sosionomi
(AMK) -tutkinnon kompetensseista 2010, 1.) Sosiaalialan eettinen osaaminen edel-
Iytt&4, etté opiskelija on ssdistanyt sosiaalialan arvot ja ammattieettiset periaatteet
jahén on sitoutunut toimimaan niiden mukaisesti. Opiskelija kykenee sosiaalialan
ammattien edellyttdmaan eettiseen reflektioon ja osaa ottaa huomioon jokaisen
yksilon ainutkertaisuuden. Han kykenee myds toimimaan arvoristiriitoja siséltévissa
tilanteissa. Sosionomi (AMK) edistda toiminnallaan tasa-arvoa ja suvaitsevaisuutta
seka pyrkii huono-osaisuuden ehkéisemiseen yhteiskunnan, yhteison ja yksilon ta-
solla. Asiakastydn osaaminen edellyttda, ettd sosonomi (AMK) osaa luoda amma-
tillisen ja asiakasta osallistavan vuorovaikutus- ja yhteistydsuhteen. Han ymmartaa
asiakkaan tarpeet ja voimavarat kontekstisidonnaisesti ja osaa soveltaa asiakkaan

tilanteeseen sopivia erilaisia teoreettisia lahestymistapoja ja tydmenetelmid tarkoi-



11

tuksenmukaisesti ja niita arvioiden. Sosionomi (AMK) osaa tukea ja ohjata tavoit-
teellisesti erilaisia asiakkaita ja asakasryhmia heidan arjessaan seké kasvun ja kehi-
tyksen eri vaiheissa etté eri elamantilanteissa. (Sosiadlidalla tarvittava perus- ja

erityisosaaminen 2009 7-8.)

Sosiadlialan palvelujarjestelmaosaaminen koostuu siita, ettd sosonomi (AMK) tun-
tee hyvinvointia ja sosiaalista turvallisuutta tukevan palvelujéarjestelmén ja siihen
liittyvéan lainsdadannon ja tietojarjestelmét seké osaa soveltaa niité tyossdan. Sosi-
aalialan ammattilainen osaa ennakoida ja jasentda hyvinvointipalveluiden muutoksia
seké pystyy osallistumaan palveluiden tuottamiseen ja kehittémiseen. Sosionomi
(AMK) osaa arvioida eri elamantilanteissa olevien asiakkaiden palvelutarpeita seka
hallitsee palveluohjauksen ja ennalta ehkéisevan tyon lahtokohdat ja menetelmia.
Sosiaalialan ammattilainen osaa toimia sosiaalisen asiantuntijana moniammatillisissa
tyoryhmissa ja verkostoissa. Han osaa myds edistéé asiakkaan turvaverkostojen
toimintaa. Kriittinen ja osallistava yhteiskuntaosaaminen tulee esiin sosionomin
(AMK) toiminnassa siten, etta hdn osaa analysoida epédtasa-arvoa ja huono-
osaisuutta tuottavia rakenteita ja prosesseja seka alueellisesti, kansallisesti etté kan-
sainvélisesti. Han osaa kayttaa erilaisia rakenteellisen tyon, yhteiskunnallisen vai-
kuttamisen ja viestinnan keinoja. Lisdks sosonomi (AMK) osaa tukea kansalaisten
osallisuutta ja osallistuu vaikuttamisty6hon yhteistytssa asiakkaiden ja muiden toi-
mijoiden kanssa. (Esitys sosiadlialan koulutusohjelman, sosonomi (AMK) -

tutkinnon kompetensseista 2010, 1.)

Tutkimuksellinen kehittdmisosaaminen on osa sosionomin (AMK) ammettitaitoa.
Se tulee esiin sosionomin (AMK) sisdistamassa reflektiivisesss, tutkivassa ja kehit-
tavassa tyootteessa. Sosiaalialan ammattilainen osaa suunnitella, toteuttaa ja arvi-
oida oman alansa kehittamishankkeita, ja hanella on kdytantopainotteista tutkimuk-
sellista osaamista. Han osaa tuottaa uutta tietoa. Johtamisosaaminen muodostuu
sosionomin (AMK) talous- ja henkilésthallinnon tuntemuksesta, paatoksenteko-
kyvystéa ennakoimattomissa toimintaympéristoissa ja kyvysta kehittéé sosiaalialan
osaamista, tyoyhteisoja ja palveluprosessegja. Han osaa myos toimia tydyhteison

l&ahiesimiehend ja omaa perusedellytykset toimia itsendisen yrittdjana sosiaalidalla.
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(Esitys sosiaalidan koulutusohjelman, sosionomi (AMK) -tutkinnon kompetens-
seista 2010, 1.)

Opiskelija rakentaa sosiadlialan lagja-alaista osaamista opintojen ailkana siten, etta
ensimmaisena opiskeluvuotena hankitaan sosiaalialan perusteiden osaamiseen liitty-
vidtietojajataitoja. Toisenaja kolmantena vuonna opiskelija rakentaa sosiaalialan
edistyvad osaamistaan. Vamiilla sosionomilla (AMK) on valmiudet sosiaalialan
soveltavaan ja kehittdvaan osaamiseen. (Esitys sosiaalialan koulutusohjelman, so-
sionomi (AMK) -tutkinnon kompetensseista 2010, 1.) Sosionomiopiskelija luo
pohjaa omalle asiantuntijuudelleen ja ammattitaidolleen koko opintojen gan. Han

kehittyy vaiheittain aloittelijasta ekspertiks (Tuomi-Groéhn 2001, 30).

Reflektiivisyys on opiskelijan kykya analysoida ja arvioida kriittisesti omaa toimin-
taa, sen perusteitaja seuraamuksia. Lisaks se sisdlitda syventymisen omien tuntei-
den, gatusten, asenteiden ja toimintojen tarkasteluun. (Ruohotie 20023, 137, 146.)
Reflektiivisyys on keskeinen osa sosonomin (AMK) ammatillista asiantuntijuutta.
Reflektioprosessissa yksild oppii ndkeméan vanhoja asioita uudella tavalla ja etsi-
man arjesta uusia ratkaistavia ongelmia. Reflektioprosessissa on keskeista myos se,
etta yksilo osaa arvioida tilanteita ja Sitg, millaisiin toimenpiteisiin kussakin tilan-
teessatulis ryhtyd. Reflektiossa keskeisella sijalla on toiminnan eettinen ulottu-
vuus, silla tehtavilla ratkaisuilla on vaikutusta seka tyontekijoihin etta asiakkaisin.
(Ruohotie 20023, 137, 146.) M&kinen ym. (2009, 47 - 48) esittavét, etta reflektiivi-
syyden avulla opiskelija saa etéisyyttd omaan arkigjatteluunsa, suhteessa omaan
toimintaansa ja Sité ohjaaviin tekijoihin. Refleksiivisyys ohjaa opiskelijaa entista
tietoisempaan toiminnan suunnitteluun ja toteuttamiseen. Ammatillisen kasvun ja
osaamisen kehittymisen nakokulmasta on oleellista, ettd opiskelija pysahtyy oma-
kohtaisesti tarkastelemaan, késitteellistdm&an ja arvioimaan opiskeltavia tietojaja

taitoja opintojen aikana.

M&kinen ym. (2009, 52 - 56) kuvaavat tarkemmin reflektiivisyytta osana sosiono-
min ammatillisuutta. Sosionomiopiskelijan on térkedd oppia tarkastelemaan itsedan
auttgjana. Han saa mahdollisuuksia reflektoida omaa toimintaansa opintojen aikana

erilaisisten oppimistehtévien, portfolioiden ja oppimispaivakirjojen avulla. My6s
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ammatilliset harjoittelut ovat keskeinen keino harjaantua ammetilliseen reflektioon.
Harjoittelutehtavissa opiskelijalta vaaditan tiedon soveltamista ja kykya reflektioon
jaitsearviointiin (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, Pass &
Sarkka 2007, 31— 32).

Asiantuntijuus voidaan ndhda joko yksil6llisend asiantuntijuutena tai yhteistoimin-
nallisena asiantuntijuutena (Tuomi-Gréhn 2001, 30). Y ksildllinen asiantuntijuus
muodostuu yksilon henkilokohtaisista tiedoista, taidoista, kokemuksista ja osaami-
sesta ja se tulee esiin siten, ettd yksilo osaa toimia ja mukauttaa toimintaansa kul-
loisenkin tehtéavan vaatimusten mukaisesti (Helakorpi 2005b, 57, 59). Engestrom ja
Launis (1999, 66) nakevét yksildllisen asiantuntijuuden korostamisen tuottavan
léhes ylivoimaisia yksiloon kohdistuvia kouluttautumis- ja oppimisvaatimuksia,

sks koulutuksen tuottaman asiantuntijuuden esittaminen erilaisina osaamisen haas-
telistoina el heildan mielestdan ole kannattavaa. Ruohotie (2004, 96 - 98) korostaa
Sitd, ettéd kompetenssiperustainen koulutus mahdollistaa opiskelijalle omien koke-
musten hyddyntamisen aidoissa ympaist6issa ja ndin mahdollisuuden kehittéd omia
tyoeldméssa tarvittavia valmiuksiaan. Y hteistoiminnallisen asiantuntijuuden tarkas-
telussa keskeisella sijalla on verkostojen ja organisaatioiden kyky ratkaista uusia ja
muuttuvia ongelmia (Launis & Engestrom 1999, 64). Asantuntijuus ei nain nahty-
néd ole vain yksilén ominaisuus tai yksilon toimintaa vaan asiantuntijuuteen vaikut-

tavat koko tyoyhteison ratkaisut, gjatukset ja toiminta (Murtonen 2004, 78).

Y ksil6llisen asiantuntijuuden ndkdkulmasta opiskelija voi opinnoissaan kehittda
asiantuntijuuttaan niiden tietojen, taitojen ja kokemusten ohjaamina, joita hanella
kullakin hetkellda on. Samalla opiskelija tuo esiin kehittymassa olevaa asiantunti-
juuttaan siten, ettd han osaa toimia opintojen aikana vastaantulevien tehtavien vaa-
timusten mukaisesti joko ohjatusti tai itsendisesti. Opiskelija kehittéd yhteistoimin-
nallista asiantuntijuuttaan dialogissa opiskelutovereiden ja opettajien kanssa. Mah-
dollisuuksia dialogiin luovat opetuskeskustelut, ryhméty6t ja toiminnallinen oppi-
minen erilaisissa projekteissa. Myds ammatillinen harjoittelu antaa opiskelijale op-
pimismahdollisuuksia tydyhteison jasenend. Opiskelijan ammatillisen osaamisen
kehittymisessd yksil6llisella ja yhteisollisella oppimisella, gattelulla ja toiminnala
on yhta tarked merkitys (Murtonen 2004, 78). Opiskelija kehittyy asiantuntijuudes-
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saan seké vertikaalisesti etta horisontaalisesti. Opiskelijan kasitteellinen yleistamis-
kyky kehittyy ja hén oppii Siirtyesséan oppimisymparistosta toiseen. Samanaikaises-
ti opiskelija kasvaa ammatillisesti ja hdnen ammatti-identiteettinsd kehittyy. (Viro-
lainen 2004, 216.)

3 OPPIMISYMPARISTO TUTKIMUKSEN KOHTEENA

Seuraavassa tarkastelen sosiokonstruktivistista, konstruktivistista ja humanistista
oppimiskéasitysta seka kokemuksellista oppimista, jotka ovat olleet viimeisen vuo-
sikymmenen gjan ammattikorkeakoulupedagogiikkaa ohjanneita oppimisnakemyk-
sia Tuon myos esiin ndiden oppimisndkemysten merkitysta oppimisympaéristtajat-
teluun seké luon kuvaa oppimisympéristosta eri elementtien nakokulmasta. Kuvaan

my6s ammattikorkeakouluopettajan roolia oppimisymparistssa.

3.1 Ammatin oppimisen uus paradigma

Ammattikorkeakoulutus 1&hens 1990 -luvulla ammattitaidon opettamista ja amma:
tin oppimista uudelleen tydelaméan, ja tyon tekeminen alettiin nahda taas keskei-

seks oppimisen muodoks seka tietdminen ja tekeminen ammatin oppimisen perus-

nen edellytté& monipuolista tietdmistd ja taitamista, anmatillista osaamista, teknisté
taitamistaja emotionaalista hallintaa. Silti taitamisen ja ammatillisen osaamisen
ndkokulmat ovat j&8neet oppimisndkemyskeskusteluissa tietéamisen nakokulman
varjoon. (Kotila 2003, 16.) Koulutuksen tulis tuottaa ammattilaisia, joilla on taito-
jajavamiuksia kehittda seka itseddn etta tyotdan, silla tydelama vaatii ammattilai-
sita yhd enemmén tiedon kasittelyg, yhteistyotd, ongelmanratkaisutaitoja ja jatku-
vaa oppimista. (Vertanen 2007, 186.) Tata nakemysta tukevat myods Mackey ja
Livsey (2006, 18 - 29), jotka toteavat, etta tulevaisuuden tyontekijélla on oltava
kykya kerété ja erottaa tarpeellista informaatiota lagjasta tietoméaérasta seka kykya

muuttaa tietoa toiminnaksi ja kayttada sitd toiminnan tueks.

Ammatin oppimisen kuvauksessa keskeisid kasitteita ovat vuorovaikutteisuus, yh-

teistoiminnallisuus, verkostojen luominen ja hyodyntéminen sekd ammattiin opiske-
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levan kyky liikkua yli organisaatiorajojen seka etsa informaatiota ja valineita sieltd,
missa niitd on saatavilla (Tuomi-Gréhn 2001, 30). Vuorovaikutteisuus ja yhteis-
toiminnallisuus liittyvét sosiaalisiin valmiuksiin, joilla on suuri merkitys korkeata-
soisen asiantuntemuksen kehittymisessa, silla nykyhetken ja tulevaisuuden tyoteh-
tavista selviytyminen vaatii tyontekijata tiedon hallitsemisen liséksi sosiaalisesti
jaettua osaamista (Hakkinen & Arvajan 1999, 206). Verkostojen luominen ja hyo-
dyntaminen liittyy oppilaitoksen ja tydelaman yhdessd muodostamiin toimintaympé:
ristéihin ja opiskelijoiden mahdollisuuksiin toimia niissa edistéen omaa oppimis-

taan.

Ammattikorkeakoulutuksessa ammatin oppimisen perusgatuksena on, ettd ammatti
opitaan l8heisessa yhteistydssa tydelaman kanssa. Tama ndkyy opetussuunnitelmis-
sa panostuksena sellaisiin yhteistydmuotoihin tydelamén ja koulutuksen vélillg,
joissa opiskelija on aktiivisessa roolissa. Téllaisia yhteistydmuotoja ovat ammatilli-
set harjoittelut, erilaiset projektit ja hankkeistettu opetus seka opinndytetyot. Opis-
kelijan kyky liikkua yli organisaatiorgjojen informaatiotaja valineita etsien liittyy
uusiin konteksteihin etta siihen, kuinka opiskelijala on mahdollisuuksia etsia infor-
maatiota uusista lahteistd. Opiskelija saa opintojensa ja oman mielenkiintonsa oh-
jaamana paljon tietoa helposti, mutta miten han oppii soveltamaan tiedot taidoiks.
(Salakari, 2007b, 180.) Opiskelija tarvitsee moniuloitteista oppimisprosessia asian-

tuntijuuden rakentamisen ja ammatin oppimisen tueks (Franti 2008, 86).

Sosiaalinen konstruktivismi korostaa vahvasti tiedon rakentumisen yhteisollista
luonnetta (Helkkila 2006, 62). Oppimisen keskeisid tekijoita ovat ryhmét ja sellai-
nen ryhman jésenten valinen sosiaalinen vuorovaikutus, joka mahdollistaa jokaisen
osallistumisen tiedon konstruointiin. Sosiokonstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaan oppiminen tapahtuu yksil6llisen ja yhteistllisen tietojen ja taitojen kasitte-
lyn tuloksena. (Kauppila 2007, 113 - 114.) Y hteisollinen oppiminen ja yhteisollinen
tiedonrakentaminen ovat kehamaisid prosessgja, joissa oppijan hiljainen ymmarrys
tulee nakyvaks. Oppijat keskustelevat paljon niilla kasittelllg, joita heillajo on. He
tarkentavat, tdsmentavét ja neuvottelevat 18pi oppimisprosessin, ja tavoitteena heil-

I& on muodostaa uus yhteinen ymmarrys aiheesta. (Arvaja & Méakitalo-Siegel
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2006, 128.) Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys siséltéaa ajatuksen verkostoitu-
neesta, jaetusta asiantuntijuudesta. Oppijat néhddan aktiivisina tutkijoina eika pe-
rinteiseen tapaan passivisina asiasisédltojen vastaanottajina. Manninen ym. (2007,
49 -50) esittavét, ettd oppijoiden asiantuntijuuden kehittymisen tukemiseks opet-
tamisen ja oppimisen kulttuuria on kehitettava [&hemmés asiantuntijayhteison toi-

mintatapoja esimerkiks tutkivan oppimisen avulla.

L aadukkaan sosiokonstruktivistisen opetus-oppimisprosessin osatekijoita ovat
konstruktiivisuus, intentionaalisuus, aktiivisuus, kontekstuaalisuus, reflektiivisyys,
yhteistoiminnallisuus seké siirtovaikutus. Konstruktiivisuudella tarkoitetaan sité,
etta oppiessaan opiskelija rakentaa uutta tietoa ja ymmarrysta aikaisemman tiedon
pohjata. Han on oppimisensa suhteen intentionaalinen, han haluaa tietoisesti oppia
asian. Opiskelija on aktiivinen ja han ymmartad, etté oppiminen on hénen oman
toimintansa tulosta. Oppimisessa on tarkeda, etta opittava asia on liitettavissa to-
dellisen eldmén ilmidihin ja kysymyksiin. Opiskelijat tyoskentelevét yhdessa ja
muodostavat yhteistd ymmarrysta ja uutta tietoa yhteisen jakamisen pohjata. Opis-
kelija osaa arvioida omaa oppimistaan koko oppimisprosessissa ja myds siihen vai-
kuttaneita tekijoita. (Ruohotie 2002b, 124.) Sosiokonstruktivistinen oppimisympé-
ristd rakentuu ryhmé jatiimityolle sekd sosiaalisen vuorovaikutukseen mahdollis-
taviin opetusmenetelmiin. Oppimisympéaristo jarjestetdan tukemaan tutkivaa oppi-
mista, asantuntijuuden jakamista ja tiedon yhteisté prosessointia. (Manninen ym.
2007, 49 - 50.) Sosiokulttuurinen oppiminen on opiskelijoiden sosiaalistamista
toimintakulttuureihin, siksi oppimisprosessissa on tarkeda kiinnitté& huomiota op-
pimisympéristdjen ominaisuuksiin ja oppimiseen autenttisissa ymparistdissa (Helle,
Tynjdla & Vesterinen 2004, 258).

Konstruktivismin nédkemys oppimisesta sisdltda yksilollisyytta painottavan kon-
struktivistis-kognitiivisen nakemyksen ja yhteisollisyytta painottavan situationaali-
sen nakemyksen. Y ksilollisyytta painottava nakemys korostaa yksildoppijan aktiivi-
suutta ja ainutkertaisuutta oppimisprosessissa, tietojen jataitojen hankkijana,
omaksujana jarakentagjana. Y ksilo on opetuksen keskiossa ja opetuksen tavoitteena
on auttaa oppijaa ymmértamaan itseddn ja maaillmaa. Situationaalinen nékemys

painottaa oppimisen sosiaalista ja kontekstuaalista luonnetta. Oppiminen tapahtuu
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ryhman yhteistyona. Tietoa tarkastellaan siind sosiaalisessa prosessissa, jossa se on
muodostunut. Opetuksessa painotetaan keskusteluja, ryhmétoita, yhteistoimintaa,
osallistumista ja yhteisten merkitysten luomista. Oppiminen ndhdéan muutoksina
yksilon késityksissd ja sksi keskeisella sijalla oppimisessa el ole enda pelkka opittu-
jen jaomaksuttujen taitojen hallinta, vaan oppimisessa keskeisella sijalla on osallis-
tua monipuolisesti k&ytannon toimintaan ja kyseenalaistaa aikaisempia kokemusten
seka menettelytapoja. (Puolimatka 2002, 238 - 239.)

Oppimisen ymmartaminen kognitiivisten rakenteiden konstruointina on vaikuttanut
paljon ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmiin. Sillé on ollut vaikutuksensa
my6s hyviin opetuskdytantdihin seké oppimisen arvioinnin kohteeseen ja menetel-
miin. (Kotila 2003, 14 - 15.) Oppimisen painopisteind ovat opiskelijan tiedonmuo-
dostus, gjattelun kehittyminen ja ongelmanratkaisun tukeminen (Helle ym. 2004,
257). Konstruktivistisen opetuksen tarkoituksena on tukea oppijan omia aktiivisia
pyrkimyksia rakentaa tiedollisia kasityksiaan ja mallgaan (Wadsworth 1989, 10,
13). On tarkeda, etta opiskelija saa oppimisympéristossa mahdollisuuden olla aktii-
vinen ja oppia tekemdllatodelllisssa tilanteissa (Helle ym. 2004, 257). Pragmaatti-
nen konstruktivismi on yksil6llisista oppimisteoreettisista suuntauksista se, joka on
liitettavissa oppimisympéristogjatteluun. Suuntauksen mukaan tieto el sirry oppi-
jaan sellaisenaan, vaan oppija konstruoi uutta tietoa aiemman tiedon pohjalta. Opit-
tavan asian merkitys syntyy sité kontekstista, missi oppiminen tapahtuu. (Helkkila
2006, 62.)

Humanistisen oppimiskasityksen tunnuspiirteita ovat oppijan yksil6llisyyden, itse-
ohjautuvuuden, omaehtoisuuden ja aktiivisuuden korostaminen. Knowlesin andra-
gogisessa aikuisten opettamisen mallissa keskeisella sijalla on oppijan tarpeisiin ja
kiinnostuksen kohteisiin perustuva ongelmanratkaisuprosessi. Aikuinen oppija on
oppimisprosessissaan itseohjautuva, han tietda ja tuntee vastuunsa omasta oppimi-
sestaan. (Manninen & Pesonen 2003, 72.) Itseohjautuva oppija e ole passivinen
tiedon vastaanottaja, vaan han pyrkii oman tulkintansa kautta antamaan kaikelle
oppimalleen merkityksen. Oppija rakentaa itselleen merkityksellista kuvaa maail-
masta. Hanen luomansa kuva on oikea, arvokas ja erilainen muiden oppijoiden
luomiin kuviin verrattuna. (Puolimatka 2002, 252 - 254.)
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Humanistisen oppimiskasityksen mukaan oppimista edistavalla ilmapiirilla on suuri
merkitys oppimisprosessin onnistumiselle. Opiskelulle on tarkeda luoda mahdolli-
simman myodnteinen psykologinen ilmapiiri ja samalla kiinnitté& huomiota siihen,
ettd myos opiskelutila olis mahdollismman mukava. (Manninen & Pesonen 2003,
72.) Humanistinen ihmiskasitys opetustyOn perustana tulee esiin esmerkiks siten,
etta oppiminen ndhdaén opettajan ja opiskelijoiden valisend tai opiskelijoiden kes-
kindisena yhteisend, vuorovaikutuksellisena prosessina (Tie kohti hyvad oppimista -
vdlineita oivaltavaan osaamiseen 2008, 4). Nykyisten, opiskelijan omaa aktiivisuut-
tajaitseohjautuvuutta korostavien, oppimiskasitysten mukaisissa oppimistilanteissa
vaarana voi olla se, ettd oppimisprosessin ulkoisiin ja sosiaadlisiin tekijoihin Kiinnite-
sais jattaa yksin keréddmaan tietoa ja muodostamaan tietorakenteitaan, silla oppijat
tarvitsevat monipuolisia, pitkélle kehittyneita tietorakenteita, jotta uuden tiedon
oppiminen muodostuu mielekkadks kokonaisuudeks. (Puolimatka 2002, 252 -
254.)

Kokemuksellinen oppiminen perustuu gjatukseen, etté opiskelija on aktiivinen toi-
mija, kokemustensa kriittinen reflektoija, oman toimintansa ja k&sitystensa kyseen-
alastga seka kasittedlistga (Helle ym. 2004, 258). Jotta tieto olis elavag, se pitéa
sitoa kokemukseen ja toimintaan aidoissa sosiaalisissa konteksteissa. Virikkeelli-
sessq, haastavassa ja monipuolisessa oppimisprosessissa keskeiselld sijalla on ko-
kemuksellinen oppiminen, joka mahdollistuu ammatillisten harjoittelujen ja projek-
tiopintojen kautta. Luokkahuone tai luentosali on erilainen oppimisympéristo kuin
tyoeldman asiantuntijayhteisossa suoritettava ohjattu harjoittelu (Kotila 2003, 14.)
Tasta syystéa tietojen ja taitojen opiskelussa on térkeda kiinnittéa huomiota siihen,
miten opiskelijat pystyvét kdyttaméan ja soveltamaan niitéa muissakin yhteyksissa
kuin vain niissd missd ne on opittu (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003,
124).

Oppimisen siirtovaikutus €li transfer kuvaa sitd, miten opittuja tietoja jataitojaon
mahdollista hytdynt&& muissakin olosuhteissa kuin niissg, missa ne on opittu (Sala-

kari 2007b, 180). Kognitiivisesta nakokulmasta oppimisen siirtovaikutus on dy-
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naaminen ja monitahoinen ilmid, jota ohjaa oppijan kognitiiviset prosessit. Transfe-
rin myo6ta tieto muuttuu yksilolle merkitykselliseks. Deklaratiivisen, késitteellisen
tiedon avulla opiskelija oppii teoreettista tietoa. Proseduaalisen tiedon kautta han
oppii tietédméaén kuinka ja strategisen tiedon avulla miks. Tranferprosessissa opis-
kelijan suorittaman reflektio on keskeisella sijalla. (Leberman, Mc Donald & Doyle
2006, 13 - 14.) Lambert (2004, 105 - 106) kuvaa sirtovaikutusta organisaatioiden
valisilla rajapinnoilla tapahtuvana ekspansivisena oppimisena, jonka tarkoituksena
on luoda ja rakentaa uutta yhteista kohdetta. Tassa prosessissa koulun tehtéavana
on toimia muutosagentting, joka organisoi erilaisia kehittdmishankkeita uuden tie-
don ja toimintatapojen rakentamiseks. Opetuksessa on kiinnitettéva huomiota
transferin edistémiseen esimerkiks opetugérjestelyjen ja oppimistehtévien avulla.
Myos opettajalla on myds keskeinen rooli tranferin edistémisessa (Salakari 2007b,
181)

Kehittava siirtovaikutus on koulun ja tybelaman valisa rgoja ylittavaa kehittamis-
tyota, joka kaytanndssa tapahtuu erilaisten projektien, kehittémishankkeiden, opin-
ndytetdiden tai ammatillisen harjoittelun kautta. Lagja tietopohja edellyttéa vahvaa
kokemusta, ja yks tapa kokemuksen hankkimiseen on osallistua opiskelujen aikana
erilaisiin kaytanndn projekteihin, joissa harjoitellaan monipuolisesti my6hemmassa
tyoelaméssa tarvittavia taitoja (Salakari 2007a, 65). Lambertin (2004, 114) mukaan
koulun ja harjoittelupaikan valista siirtovaikutusta pyritéan tuottamaan ja tekemaén
ndkyvaks harjoittelujaksoja varten laadituilla oppimistehtavilla. Harjoittelut ovat
perinteinen ja keskeinen osa ammatillista koulutusta. Harjoitteluissa opiskelijat
oppivat niitatietoja jataitoja, joita tydelamassa tarvitaan. Harjoittelujen haasteita
ovat koulussa opitun yhdistaminen kéytantoon ja kaytanndsta gantasaisen tiedon ja
osaamisen tuominen kouluun. (Konkola 2001, 151.) Se, etta opiskelija toimii ja
tyoskentelee erilaisissa toimintakonteksteissa tarjoaa, oppimiselle merkittavia mah-
dollisuuksia. Naihin erilaisiin oppimismahdollisuuksia tarjoaviin toimintakonteks-
tethin kuuluu myos opiskelujen ohella tehtava palkkatyo. (Engestréom 2001, 23.)
Koulussa opitut tiedot ja taidot muuttuvat osaamiseks, kun opiskelijat p&&sevét
soveltamaan oppimaansa aidoissa ympaéristdissa (Salakari 2007b, 181). Oppimiseen
liittyvista prosesseista ja padméérista on térkedd antaa tietoa oppijalle, tydeldaman

edustgille ja henkilostolle. Edella mainittujen toimijoiden yhteistyota pidetdan tér-
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keénd, koska sen ndhdéén olevan olennainen osa hyvaa oppimista. (Tie kohti hyvéa

oppimista - Valineitd oivaltavaan oppimiseen 2008, 3.)

Oppimiskésitys viittaa opetussuunnitelmatyossa ja kaytannon opetustilanteissa so-
vellettaviin oppimista koskeviin nékemyksiin ja kasityksiin (Kotila 2003, 13). Jon-
kin oppimiskéasityksen ylikorostuminen saattaa johtaa oppimisympéaristojen liialli-
seen yksipuolistumiseen (Manninen & Pesosen 2003, 67). Ammattikorkeakoulu-
oppiminen on monipuolista ja Sit kuvaavia tekijoita ovat kokemuksellisuus, kon-
tekstuaalisuus ja kollaboratiivisuus (Nummenmaa 2002, 128). Perinteinen luokka-
muotoinen oppimisympéristd ja koulumaiset tydskentely- ja toimintatavat eivét tue
tulevaisuudessa tarvittavan asiantuntijuuden muodostumista. Oppimisympéristoja
pyritéan kehittdmaan sellaisks, ettd ammattikorkeakoululle asetettujen tavoitteiden
toteuttaminen koulutuksen arjessa mahdollistuu. Suunta on pois perinteisiin ope-
tuskaytantdihin pohjautuvista oppimisymparistdista kohti monimuotoisia oppi-
misymparistoja. (Franti 2008, 88.) Seuraavassa luvussa luon kuvaa oppimisympé-

ristdgattelun taustalla vaikuttavista elementeista.

3.2 Monimuotoinen oppimisymparistd

Perintel sessa oppimisympdaristomaaritelméssa oppimisympariston muodostavat
tilat, oppijat, opettajat ja ne oppimisndkemykset, joihin opettgjat perustavat tyos-
kentelynsd sekd erilaiset oppimisessa kéytettavét toimintamuodot ja kaytetyt oppi-
misldhteet (Paane-Tiainen 2000, 30). Oppimisymparistd on jokaiselle opiskelijalle
erilainen, hanen omassa mielessadan rakentunut malli ulkoisesta todellisuudesta,
joka muodostuu oppijan ympéristonsa kanssa kayman vuorovaikutuksen seurauk-
sena (Tella, Vahtivuori, Vuorento, Wager & Oksanen 2001, 23). Se millainen op-
pimisympdristo on, médrittelee yksittaisen opiskelijan mahdollisuuksia osallistua
erilaisiin pedagogisiin prosesseihin, kuten kasiteltavien sisdltojen ja tyoskentelyme-
netelmien valintaan (Uljens1997, 83). Oppimisympériston rinnalla k&ytetdan myos
opiskeluymparistd-kasitettd. Opiskeluympéristd voidaan méaritella toimintaympé-
ristokg, jolloin tarkoitetaan kaikkia niité fyysisé olosuhteita, joissa opiskellaan.
(Tellaym. 2001, 23.)
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Perustyyppind oppimisympéristo voi olla joko suljettu tai avoin. Oppimisympéris-
ton suljettua tai avointa luonnetta voidaan tarkastella, kuten Wu ym. (2010, 156)
esSittavat, opettggohtoisena, selkeasti ohjeistettuna ympéristond, jossa vuorovaiku-
tus opettajan ja oppijan valilla tapahtuu tassa ja nyt tai ymparistong, joka edistéd
oppijan itseohjutuvaa oppimista. Suljetussa oppimisympéristdssa opiskelijaryhmé
opiskelee yhteisia sisélt0ja samaan aikaan ja samassa paikassa. Opiskelijaryhmé on
yhdessa méarétyn gjanjakson ja heidan opiskelunsa téhtda padmaéraan, jonka on
asettanut kouluttaja, organisaatio ta yhteiskunta. (Manninen ym. 2007, 31.) Opis-
kelu perustuu kaikille yhteisiin oppisisdltoihin ja hyvaksyttavaan suoritukseen edel-
Iytetd8n opiskelijan pakollista lésnéoloa. Opettgan rooli on jakaatietoa, ja opiskeli-
jan rooli on vastaanottaa sitd. Opetuksen menetelmalliset ratkaisut tukevat tiedon
jakamisen tehtavaa, ja opiskelijoiden omat kokemukset seka aktiivisuus oman tie-
don rakentgjina jadvét opetuksessa hyvaksikayttamatta. Oppimisen arviointi on
muodollista ja kontrolloivaa. Arviointi tapahtuu opintokokonaisuuden lopussa, ja
opiskelijoiden vaikuttamismahdollisuudet siihen ovat véhaiset. Opiskelija saa oppi-
miseensa vain vahan henkilokohtaista tukea. (Paane-Tiainen 2000, 30 - 31; Lonka
& Paganus 2004, 238.)

Suljetussa oppimisymparistossa on samankaltaisia piirteité kuin informaation vélit-
tamisympéristoissd. Informaation valittamisymparistdissakin painottuu tiedon vélit-
taminen oppijalle. Tiedonvaittamisen tavoite voidaan toteuttaa monella tapaa, ku-
ten luennoimalla tai verkko-opetuksena. (Lehtinen, Vauras, Salonen & Kinnunen
2005.) Suljettu oppimisympéristo ja sen opettgjajohtoinen opetus seka selkedsti
médritellyt ssdll6t, tehtavét ja vaatimukset sopivat osalle opiskelijoista hyvin. Sul-
jetusta oppimisympéristosta hyotyvét ne opiskelijat, joiden itseohjautuvuus on vas-
ta kehittyméssd. (Veermans & Tapola 2006, 76.)

Avoimen oppimisympériston tunnusmerkkejé ovat opiskelijakeskeisyys, selkeiden
opetussuunnitelmien puuttuminen, prosessikeskeisyys, monimuotoiset opetusmene-
telmét, opiskelijaa tukevat ohjauskdytannot seka opiskelijan aktiivisuus ja itseoh-
jautuvuus opiskeluprosessissa (Manninen ym. 2007, 31). Avoimen oppimisen peri-

aatteen mukaan oppiminen on oppijan kokonaisvaltaista toimintaa. Oppiminen on
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merkitysten ymmartamista ja muuttumista, kulttuurin omaksumista ja kulttuuriin
kasvamista. (M&ki-Komsi 1999, 12.) Avoimessa oppimisymparistossa opetukseen
osallistuminen on osalistujille vapaaehtoista, ja opetustoiminta on kaikille avointa.
Opiskelija laatii itse omat oppimistavoitteensa ja tekee niiden saavuttamista
edesauttavan henkil6kohtaisen oppimisen suunnitelman. Opiskelijalla on mahdolli-
suus valita paikka ja aika omalle opiskelulleen omien tarpeidensa mukaisesti. Mo-
nimuoto-opetus ja -oppiminen mahdollistavat monipuolisten menetelmien ja vali-
neiden k&yton oppimisen tukena. (Paane-Tiainen 2000, 31.) Avoimet oppimisym-
péristét ovat usein verkkopohjaisia ympéristtj&, joissa oppiminen on gjasta ja pai-

kasta riippumatonta. Verkkopohjaiset ympéristot mahdollistavat oppijoille yhteisol

lisen oppimisen ja dynaamisen asiantutijuuden kehittamisen. (Koli & Siljander
2002, 27.)

Avoimessa oppimisymparistdssa opiskelijoiden oppimispolut voivat olla erilaisia.
Oppimispolkujen erilaisuus muodostuu siita, ettd oppijalla itselléén on paljon vas-
tuuta tavoitteiden asettamisesta ja niihin suuntautumisesta. Opettgjat voivat raken-
taa, suunnitella jajarjestda oppimistentavét ja opintojaksojen sisdllot opiskelijoiden
kiinnostuksen mukaan. Toteutettavat oppimistehtavét ovat monipuolisiaja niiden
suorittamiseen opiskelijat voivat kayttaa erilaisiatydmuotoja, kuten ryhmakeskus-
telujaja - tentavid. Oppimisprosessissa pyritéén tukemaan opiskelijan yksildllisen
kiinnostuksen herd8misté ja yllapitamista. (Veermans & Tapola 2006, 68, 75 - 76.)
Opiskelijalla on itsell&an térkea rooli oppimisen arvioinnissa (Manninen ym. 2007,
32). Opiskelijan suorittamalla reflektiolla on keskeinen merkitys oppimisprosessissa
jasen arvioinnissa (Rauste-von Wright ym. 2003, 63). Edetékseen oppimisproses-
sissaan opiskelija saa tukea, apua ja ohjausta opettajan lisdksi myds muilta oppijoil-
ta (Veermans & Tapola 2006, 76).

Ammattikorkeakoulun oppimisympéristdssa suljetun ja avoimen oppimisymparis-
ton piirteet sekoittuvat. Suljetun oppimisymparistdn piirteita 16ytyy, omaan tyoko-
kemukseeni ammattikorkeakouluopettgjana pohjaten, selvimmin teoriaopetuksesta.
Teoriaopetusta voidaan antaa tietylle opiskelijaryhmélle, tiettynd ailkana ja tietyssa
paikassa. Myo6s lasndolo lahiopetuksessa voi olla pakollista. Opetussuunnitelma

asettaa kaikille yhteisen tavoitteen, johon opetuksessa pyritéan. Opettaja arvioi



23

opiskelijan suorituksen niiden tehtavien perusteella, joita opintokokonaisuuteen on
sisdltynyt. Toisaalta teoriaopetuksesta [0ytyy my6s avoimen oppimisympariston
piirteitd. Opiskelijat asettavat opiskeltavalle opintokokonaisuudelle omia oppimis-
tavoitteitaan ja arvioivat kokonaisuuden lopussa my6s niiden toteutumista. Lisdks
kirjalliset oppimistentavét pyritéan luomaan soveltaviks ja opiskelijan omaa oppi-
mista ja gattelua tukeviksi. Teoriaopetuksessa kdytetddn aktivoivia luentoja, joiden
avulla herétell88n yhteista keskustelua ja pyritdan harjoittelemaan yhteista tiedon-
muodostusta. Avoimen oppimisympéariston piirteita 10ytyy selvimmin verkko-
opiskelusta, projektioppimisesta, opinndytetydprosessista ja ammatillisista harjoit-
teluista. Naissa korostuu opiskelijoiden suurempi itsenéinen vastuu seka tavoittei-
den asettamisesta etta toiminnasta tavoitteiden suunnassa. Toisaalta taas verkko-
oppimisessa oppimistehtavista |oytyy suljetun oppimisympéariston piirteita. Ne voi-

vat olla hyvin selkeasti ohjeistettuja ja rgjattuja myos tekoagjan suhteen.

Oppimisympériston keskeisista elementeista on olemassa monia ndkokulmia. N&

kokulmat kuvaavat niita erilaisia mielikuvia, kasityksia ja kokemuksia, joita eri ih-
misill& on oppimisympéristosta (Manninen ym. 2007, 35). Seuraavassa tarkastelen
oppimisymparistonakokulmia fyysisen, teknisen, paikallisen ja sosiaalisen nékokul-

man osalta.

Fyysisen oppimisympéristén muodostavat oppilaitoksen erilaiset opiskelukayttéon
tarkoitetut tilat ja rakennukset. Fyysiseen oppimisymparistoon kuuluvat keskeisesti
tilojen turvallisuus, viihtyvyys, mukavuus ja terveellisyys. Fyysinen oppimisympé-
ristd ssdtéd myos fyysisen ilmapiirin, joka syntyy esmerkiks luokassa kaytettavis-
ta sosiaalimuodoista, valaistuksesta sekéa pdytien ja tuolien tarkoituksenmukaisuu-
desta ja mukavuudesta. (Manninen ym. 2007, 16.) Thomas (2010, 504) toteaa, etta
oppilaitoksen oppimisympériston tulis herdttéé opiskelijassa tunteen siita, etté op-
piminen tassa ymparistdssa on jotain mité kannattaa odottaa ja jonka eteen kannat-
taa ponnistella. Hyvin suunnitellussa koulurakennuksessa tulisi ollatiloja, jotka
tayttavét seuraavat edellytykset. Tilojen tulis ollajoustavia ja ottaa huomioon ope-
tuksen toteutusta ohjaavat pedagogiikat. Tilojen pitdisi olla myds tulevaisuuden
kestavia. Talatarkoitetaan sitd, ettatilat ovat muunneltavissa tulevaisuuden tarpei-

din. Tilojen tulis olla sellaisia, etté niitd voidaan rohkeasti ja avoimesti arvioida
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suhteessa siihen, miten ne palvelevat kaytdssa olevia opetuksen toteuttamistapoja.
Edella mainittujen lisdks tilojen tulis antaa opiskelijoille ja opettgjille voimaa ja
innostaa heité toimimaan tiloissa seka kehittéa kaikkien opiskelijoiden oppimis- ja
opiskelumahdollisuuksia. Oppilaitoksen tilojen vahvuuden tulis olla myds se, etta
ne ovat muunneltavissa ja hyddynnettavissa muihin tarkoituksiin. Nuikkinen (2009)
on tutkinut peruskoulurakennusta tyo- ja opiskeluympéristona. Tutkimuksessa yh-
tend kiinnostuksen kohteena oli se, miten fyysinen oppimisympéristo vaikuttaa op-
pilaiden ja henkilokunnan hyvinvointiin. Oppilaitosympariston vaikutus hyvinvoin-
tiin oli valillistd. Fyysinen ymparisto vaikutti opetuksen jarjestdmismahdollisuuk-
din, sosiaalisten suhteiden muodostumiseen, ilmapiiriin, terveyteen jaturvallisuu-
teen. Fyysinen ymparistd vaikutti myds yksilon mahdollisuuksiin toteuttaa itsegén.
(Nuikkinen 2009, 95.) Thomas (2010, 504) korostaa, etté oppilaitoksen tilojen

tulis avata opiskelijoille mahdollisuuksia oppimiseen.

Auvisen (2004) tutkimukseen osallistuneet ammattikorkeakouluopettajat kuvasivat
fyysista oppimisympéristtd padasiassa koulun opiskelutiloina. Koulun opiskelutilat
nahtiin 18hinna oman yksikon opetustiloina. Oppimisymparistonakokulmasta opet-
tgat pitivat opetustilojen tarkeina ominaisuuksina rauhallisuutta, viintyvyyttd, hy-
vaa akustiikkaa ja ilmanvaihtoa. Opettajat pitivét térkeind myds pienryhmétiloja,
tilojen muunneltavuutta, tietoteknista valineistda ja itsendisen tiedonhankinnan
mahdollisuuksia. Opettajien mielestd ammattikorkeakoulujen fyysiset opetustilat
olivat yleisesti ottaen riittévét ja hyvin varustetut. Thomasin (2010, 502 - 503) n&-
kemyksen mukaan perinteinen, fyysinen oppimisympéristo luokkahuoneineen yll&
pitaa tiettyja tapoja opettaa ja oppia seké néitd tukevia tiedonvélitykseen perustuvia
opetusmentelmia. Opiskelijat sirtavét tiedonvélitykseen perustuvaa mallia oppi-
misymparistosta mukanaan ja se vaikuttaa heidan tapaansa suhtautua oppimiseen
uusissa oppimisymparistoissa seka tiedollisella ettd kayttaytymisen tasolla. Ei ole
ainostaan negatiivista, ettd opiskelijoiden aikaisemmat kokemukset oppimisympa:
ristosta siirtyvét uusiin oppimisymparistoihin, mutta on térkedd, etté opettajat ja
opiskelijat tiedostavat taméan.

Oppimisympériston tekninen nékdkulma korostaa uutta tieto- ja viestintétekniikkaa

hyodyntévid opetus- ja opiskelumenetelmid seka niihin tarvittavia vaineita. Ope-
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tuskaytossa teknisten valineiden toivotaan olevan luotettavia, helppokayttoisia,
ihmislheisid ja nopeita. (Manninen ym. 2007, 40.) Ozkan (2010, 500) kuvaa Inter-
netia tdrkeimméks tulevaisuuden oppimisympéaristoks. Internet oppimisymparisto-
n& on nopea, helposti saavutettava ja se mahdollistaa monipuolisen, Kirjoitetun,
suullisen ja visuaalisen, vuorovaikutuksen osallistujien vélill& Teknologinen oppi-
misympéristd voidaan jakaa siséén rakennettuihin oppimisymparistéihin ja teknolo-
gian hyodyntamiseen erilaisissa oppimisympéristoissa. Verkkopohjaisessa oppi-
misympéristossa opiskelijan on mahdollista etsia erilaista informaatiota, hyddyntéa
vamiita oppimateriaalgja, osallistua verkkokeskusteluihin muiden opiskelijoiden
kanssa, saada readliaikaistatai viivastettya tukea, neuvontaa ja ohjausta opiskelu-
tovereiltatai opettgjalta seké saada, tyostda ja palauttaa erilaisia oppimistehtavia.
(Manninen ym. 2007, 74, 79.) Verkko-oppimisymparistét muodostuvat hyperteks-
tirakenteista, hypermediasta, linkeistd, keskustelualueista ja muista vuorovaikutus-
kanavista kuten esimerkiksi reaaliaikainen chat (Nissinen 2003, 225). Opetuskéyt-
t6on on kehitetty useita verkkopohjaisia oppimisymparisttja, joiden avulla on py-
ritty uudistamaan opetusta ja edistédmadn oppimista (Arvga & Makitalo-Siegel
2006, 135). Toisadta Thomasin (2010, 505) né&kemyksen mukaan strukturoidut,
tarkasti ohjeistetut verkko-oppimisymparistét muistuttavat perinteisia oppimisym-

paristoja

V erkkoteknologian kayttoon sisdltyy myods pedagogisia rgjoitteita. Verkkopohjaisia
oppimisymparisttja voidaan kayttda opetuksessa hyvin erilaisin tarkoituksiin ja
erilaisin tavoittein, siks opetus- ja oppimistoimintaan on kiinnitettava erityista
huomiota. Informaation helppo tekninen saatavuus e yksindan johda entista laa-
dukkaampaan oppimiseen, vaan opettgjan on huolehdittava, ettd pedagoginen ga-
tus ohjaa oppimistehtavien suunnittelua ja valittyy myos niiden toteutukseen.
Verkko-opinnot mahdollistavat joustavan oppimisen ja antavat opiskelijalle mah-
dollisuuden vaikuttaa siihen, missa ja milloin opiskelee. Toisaalta verkko-opinnot
mahdollistavat huonosti opiskelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen ja yhteisolli-
syyden kokemisen. (Veermans & Tapola, 2006, 67; Nissnen 2003, 225.) Myds
Ozkan (2010, 501) on kiinnittanyt huomiota siihen, etta verkkopohjainen oppi-
misympéristd el mahdollista halutussa méérin rikasta ja vaihtelevaa vuorovakutusta

oppijoiden kesken.



26

Verkkovuorovaikutus voi olla synkronistatai asynkronista. Synkronisessa vuoro-
vaikutuksessa osdllistujat ovat verkossa yhtaaikaisesti ja asynkronisessa vuorovai-
kutuksessa osallistujat osallistuvat keskusteluun eri aikoina. Verkkovuorovaikutus
toteutetaan yleisesti tekstipohjaisena. (Arvaja & Mékitalo-Siegel 2006, 135.)
Verkko-opiskelijat ovat riippuvaisia toistensa motivaatioista, sosiaalisista taidoista
jaoppimis- jatyoskentelystrategioista tydskennellesséan kohti yhteista padmaaréa
(Susimetsa 2006, 96). Ozkanin (2010, 501) nakemyksen mukaan synkronisessa
oppimisymparistossa vuorovaikutukseen kéytetty aika vahenee sitd mukaan, kun
osdllistujien mééra kasvaa. Tama voi johtaa opiskelijoiden opiskelumotivaation
laskuun. Verkko-opintoihin osallistuvilta opiskelijoilta vaaditaan enemman herk-
kyytté tiedostaa toistensa lésnéolo, koska fyysinen yhteys puuttuu. Osalistujilta
vaaditaan my6s enemman herkkyytta tiedostaa se, miten oma osallistuminen jatois-
ten osallistuminen vaikuttavat yhteiseen toimintaan. (Arvagja & Mékitalo-Siegel
2006, 136.) Wu ym. (2010, 156) tuovat esiin tekijoita, jotka vaikuttavat negatiivi-
sesti opiskelijan kokemuksiin opiskelusta verkko-oppimisympéristossi. Naita teki-

j6itd ovat muun muassa vertaiskontaktien ja sosiaalisen vuorovaikutuksen puute.

Oppimisympériston paikallinen nékékulma korostaa oppimista aidoissa tilanteissa,
koulun ulkopuolisissa paikoissa, kuten tyopaikoilla, luonnossa, kaupungillatai mu-
seossa. Tarkoituksena on, etté oppiminen tapahtuu mahdollisimman aidossa ympé-
ristossd, sellaisessa jossa opittua voidaan myohemmin soveltaa. (Manninen ym.
2007, 40 - 41.) Paikallisen oppimisympéariston nakokulma on keskeinen ammatti-
korkeakoulujen oppimisymparistéjen kuvaamisessa. Ammattikorkeakouluoppimi-
sen nakokulmasta virikkeellisessa, haastavassa ja monipuolisessa oppimisymparis-
tossa keskeisella sjalla ovat ammatilliset harjoittelut ja projektiopinnot, jotka suori-
tetaan ohjatusti tydelamén asiantuntijayhteisdssa. (Kotila 2003, 14.) Paikallinen
oppimisympéarist6 tarjoaa mahdollisuuksia eléamykselliselle ja kokemukselliselle
oppimiselle ja opetuksen toteuttamiselle (Mannisen ym. 2007, 93). Koulutuksen ja
tyoeldman valinen verkostoituminen ja sen kehittéminen ovat keskeisid kehittami-
sen kohteita ammattikorkeakoulujen oppimisympéaristoissa (V esterinen 2003, 79).
Thomas (2010, 503) korostaa myds informaalisten oppimisympéristéjen merkitysta

oppimisessa. Informaalisilla oppimisympérist6illa tarkoitetaan sellaisia ymparistoja,
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joita el ole aun perin luotu oppimistarkoitukseen. Naiden merkitys on korostunut
oppimisessa sen jalkeen, kun on vapauduttu siita gjatuksesta, etta oppimista tapah-

tuu vain oppilaitoksen seinien sisgpuolella

Kun oppimisympéristoa kuvataa psyykkisesta ndkokulmasta, kuvauksessa korostu-
vat yksil6lliset kokemukset hyvinvoinnistatal pahoinvoinnista ympéristtssa (1ko-
nen & Virtanen 2003, 156). Hyvinvointia ja pahoinvointia voidaan kuvata myos
psykologisen ilmapiirin kasitteen kautta. Ilmapiiri muodostuu niista kasityksista,
tunteista ja kokemuksista, joitka yksilo oppimisymparistoon liittéd. (Piispanen
2008, 19.) Sosiaalinen nékdkulma kuvaa oppimisymparistoa oppijoiden valisen
vuorovaikutuksen laadun kautta. Tarkastelun keskitssa on oppimiseen liittyva vuo-
rovaikutus. Oppimisympéristossa keskeisid ovat sellaiset pedagogiset 1ahestymista-
vat, jotka saavat aikaan oppijoiden keskindista seké oppijoiden ja opettgjan valista
vuorovaikutusta. Tassa tutkimuksessa psyykkistd, psykologista ja sosiaalista oppi-

misympéristoa tarkastellaan yhdessa sosiaalisen ndkékulman kautta.

Sosiaalinen ja psykologinen oppimisympériston nakokulma painottaa siis oppimista
tukevaa ilmapiirid ja sosadista vuorovaikutusta. Oppimisen kannalta keskeista on
se, millaisia ryhmaprosessgja, yhteistoimintaa, vuorovaikutusta, kommunikaatiota
jadialogia ympéristé mahdollistaa ja tukee. Sosiaalinen ulottuvuus siséltda néke-
myksen ryhmén roolista, vuorovaikutuksesta, keskinaisesta kunnioituksesta, yhteis-
tyosta ja mielinyvan ilmapiirista. (Manninen ym. 2007, 16, 38 - 39.) Rauste-von
Wright ym. (2003, 64 - 65) korostavat oppimisympariston toimintakulttuurin ilma-
piiri& keskeisena tekijand, kun mietitdan mitéa ympdaristdssa on mahdollista oppia.
Oppimisympéristd on luotava niin turvalliseks, ettd opiskelijat uskaltavat ottaa
riskgjd, kyseenalaistaa omaa ja toisten gjattelua seka kysya vaikeita miksi-
kysymyksia Sosiaalisesti laadukas oppimisympéristd varmistaa inhimillisen kanssa
kaymisen, yhteisollisen gjattelun seka vastuunoton itsestéa jatoissta. Se mahdollis-

taa my06s sen, ettd opiskelija voi muodostaa kéasitysta itsestéan suhteessa muihin.,

Y ks sosiaalisen oppimisympériston perusfunktioista on opiskelijoiden tapa osallis-
tua vuorovaikutukseen. Vuorovaikutuksen nakokulmasta ympéristd voi olla kom-

munikatiivinen siten, etta opiskelijat osallistuvat opetuskeskusteluun rakentamalla



28

yhdessa ja aktiivisesti tavoitteita, ongelmia, merkityksig, informaatiota ja onnistu-
misen kriteergjd. Kommunikatiivisissa ymparistdissa painottuu oppijoiden valinen
vuorovaikutus, jonka tavoitteena on, etta opiskelijat rakentavat yhdessa ymmarrys-
taerilaisista asioistajaideoista. Keskustelu on oppimistilanteiden oleellinen osa.
Keskustelu voi olla muodollista, jaettujen tehtdvien mukaan etenevdatai epdmuo-
dollistajutustelua. Keskeisté ja térkedd on se, etté keskusteluun osallistuu koko
ryhma, silla yhteinen keskustelu on tehokas oppimisen valine. Tamén gjan oppimis-
keskustelu voi olla myos verkossa tapahtuvaa keskustelua. Toinen sosiaalisen op-
pimisympériston perustehtéva on mahdollistaa opiskelijoiden osallistuminen ope-
tukseen ja siihen liittyviin toimintoihin. Ongel manratkai suympéristoissa opiskelijoi-
den on mahdollista tyoskennella projektien toteuttamiseks ja ongelmien ratkaise-
miseks niin, etté gjattelun taitojen oppiminen korostuu. Toteutetut opetukselliset
ratkaisut pyrkivét lisédméaén oppijoiden omaa ongelmanratkaisua valmiina valitetté
van tiedon sijasta. Oppilaitoksen ulkopuoliset k&ytannon tilanteet tarjoavat puoles-
taan oppijoille omanlaisiaan ongelmanratkaisumahdollisuuksia. Naméa eroavat tyy-
pillisisté oppilaitoksessa tapahtuvasta ongelmanratkaisusta siksi, etta opetuksessa
ratkaistavat ongelmat ovat usein hyvin rgjattuja ongelmia, joihin on 10ydettavissa
yks ainoaratkaisu. Harjaannuttamisymparistdissa opiskelijat tekevét harjoituksia,
joiden tarkoituksena on tiettyjen taitojen jatietojen kehittyminen. Kolmas perus-
funktio on se, miten oppijat esittévéat tuotoksiaan arvioitaviksi. Oppimisymparistot
voivat keskittyd suoritusten arviointiin. Toisaalta ympéristo voi olla demonstroiva
tal testaava, jossa oppijat pddsevét esittelemadn oppimiaan tyoskentelyn ja ongel-

manratkaisun taitoja. (Lehtinen ym. 2005.)

Oppimisympéristdd voidaan tarkastella sosiaalista ja vuorovaikutusta korostavasta
nakokulmasta fyysisen ja teknologisen ympériston kautta tai yhteistoiminnallisuu-
teen ja ryhmaytymiseen pohjautuvien menetelmien kautta. Kysymys on silloin sitg,
miten ympdaristo, fyysinen tila ja kalusteiden asettelu tai verkko-opetuksen erilaiset
kommunikaatiomuodot mahdollistavat, ohjaavat ja sddtelevat vuorovaikutusta ta
kuinka paljon opetuksessa kéytetdan ohjausta, keskusteluja ja yhteistoiminnallisia
menetelmid. (Manninen ym. 2007, 69.) My6s Thomas (2010, 503) korostaa ope-

tuksen jarjestémiseen liittyvien tekijoiden merkitysta siind, kuinka ne mahdollistavat
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jarohkaisevat opiskelijaa sitoutumaan, olemaan aktiivinen ja osallistumaan yhtel-
seen jakamiseen osana oppimisprosessia.

Brotheruksen (2004) vaitoskirjatutkimuksen tulokset osoittavat, etté toteutettava
pedagoginen toiminta asettaa ympéristolle omat vaatimuksensa. Y mparistdssa ole-
vat tiedostetut ja tiedostamattomat mahdollisuudet ja rgjoitteet, kuten toimintatavat
séantdineen, erilaiset menettelytavat ja aikataulut seka fyysinen ja pedagoginen
ympérist6 luovat edellytykset ja mahdolliset esteet toiminnale ja oppimisalle. Y m-
pariston ja koulutustulosten valisen yhteyden ymmértaminen on tarkegé. Y hteys
osoittaa, miks koulutus tuottaa tai e tuota. Oppimisympéristoa vois verrata tyo-
ymparistéon siind mielessa, ettd molemmissa ihmiset pyrkivét kehittymaan. Y ksil6t
haluavat kehittéa itseddn omien kykyjensd mukaisesti, sks ympériston tulee tarjota
yksildlle tukea, haasteita ja mahdollisuuksia kehittya Tyoympéristolla on keskeinen
rooli osaamisen kehittédmisessa. Sama keskeinen rooli on my6s oppimisymparistolla
suhteessa ammatillisen kompetenssin muodostamiseen ja kehittéamiseen. (Ruohotie
2002a, 59.)

Ammattikorkeakoulujen oppimisympéristtja kuvaaviks tekijoiks Nummenmaa
(2002, 128) nimeda avoimuuden, tydeldamalahtoisyyden, projektikeskeisyyden, mo-
niammatillisuuden, opiskelijakeskeisyyden ja modernin teknologian hyddyntamisen.
Tyoelama dhtdisyyteen ja projektioppimiseen liittyen Karesvirta (2004) on tutkinut
sosiadli- ja terveysalan ammattikorkeakouluopiskelijoiden kokemuksia oppimisesta
tyoeldmaprojekteissa. Tutkimuksen tulokset toivat esiin sen, etté projektiopinnot
edistivat opiskelijoiden mielestd kaytannon taitojen jalagja-alaisen tietdmyksen
oppimista. Opiskelijat arvostivat oppimaansa, erityisesti tydn substanssin oppimista
javuorovaikutustaitojen oppimista. Opiskelijat tarvitsevat kuitenkin liséé yksil6-
kohtaista kehittymisté edistavaa tukea yhteistyotaidoissa opiskelijatovereiden kans-

sa

Konnilan (1999) tutkimuksen mukaan sosiadli- jaterveysalan koulutusten valinen
yhteisty6 oli yks ammattikorkeakoulutuksen kehittédmisen kohde. Moniammatilli-
suus ja sen kehittdminen on keskeinen elementti sosiaali- ja terveysalan oppi-

misymparistossa. Moniammatillisuus voidaan méaritella eri ammattiryhmiin kuulu-
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vien asantuntijoiden tavoittelliseks yhteistyoks ja yhdessa tyoskentelyksi. Mo-
niammatillisuus & ole Sit, etta eri ammattiryhmien edustgjat tekevét rinnakkain
tyotéa yhteisen asiakkaan kanssa. (Pehkonen 2009, 101.) I so-Britanniassa moniam-
matillisuuden rinnalla kaytetaan termia interprofessionaalisuus. Termit eroavat to-
Sistaan siten, ettéd moniammetillisuus korostaa ammettilaisten lukumééras, e vuo-
rovaikutusta ja interprofessionaalisuus korostaa juuri ammettilaisten véalista vuoro-
vaikutusta. ( Miller, Freeman & Ross 2001, 3.) Moniammatillisuus edellyttaa vah-
vaa oman profession mutta myds toisen profession arvostusta. Moniammatillisen
tyon toteuttaminen arjessa asettaa tekijoilleen monenlaisia haasteita, mutta par-
haimmillaan se my6s kehittéd tyota ja luo uusia inovatiivisia toimintatapoja. (Peh-
konen 2009, 101.)

Interprofessionaalinen koulutus (Interprofessonal Education, | PE) tarkoittaa sité,
etta sosiadli- jaterveysalan opiskelijat oppivat yhdessa toisiltaan ja toisistaan. Op-
piminen voi tapahtua teoriatunneilla tai tytelamaahtoisissa oppimiskonteksteissa.
Padasia on, etta eri ammattiin opiskelevat opiskelijat ovat vuorovaikutuksessa kes-
kendan ndissa oppimistilanteissa. (Barr, Koppel, Reeves, Hammick & Freeth 2005,
1.) Interprofessionaalinen oppiminen on jaettua oppimista, jolla tarkoitetaan sitg,
etta ne opiskelijat, jotka ovat opiskelleet yhdessa toisen alan opiskelijoiden kanssa,
ovat my6s vamiita tekemaan yhteista tyota tulevilla tyokentilla. ( Miller ym. 2001,
1.) Davys ja Beddoe (2008, 59) liséavét interprofessonaalisen koulutuksen tarkas-
teluun ndkokulmat siitd, etté sen tavoitteena on parantaa laatua sosiadli- jaterveys-
alan asiakasty6ss4, ja etta koulutuksessa térkedmpada on oppimisprosessi kuin op-
pimistulokset. Miller ym. (2001, 206) toteavat, etté jos halutaan kehittéé opiskeli-
joiden moniammatillista ymmérrysté ja yhteityotaitoja, toiminta pienryhmisséa on
kaikkein tehokkainta. Y hteenvetona voi todeta, ettd valmiudet, asenne ja osaami-

nen moniammetilliseen tydhon luodaan koulutuksessa.

I nterprofessionaalinen oppiminen asettaa haasteensa oppimisympéristélle, opetus-
suunnitelmille ja opetuksen kaytannon toteutukselle. Lahden ammattikorkeakou-
lussa sosiadli- jaterveysalan koulutuksessa yhteisa monialaisia opintojaksoja on

toteutettu vakinaisen ammattikorkeakoulun alkumetreilta. Useita vuosia moniam-

matillisa opintokokonaisuuksia oli vain yksi. Se oli viiden opintopisteen sosiaa-
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lialan, hoitotydn ja fysioterapian yhteinen opintokokonaisuus, Hyvinvoinnin tekijét
ja haasteet, jonka nimi nykyisin on Constructors of Well-being. Opintokokonaisuus
liittyy sosiadli- ja terveysalan yhteisiin perusopintoihin. Taméan neljan vuoden tut-
kimusprosessin aikana moniammatilliset opinnot ovat lisééntyneet sosiaali- jater-
veysaalla moninkertaisiks siten, etta kaikki opinndytetyohon liittyvét tutkimus- ja
menetelmaopinnot opiskellaan moniammatillisissa ryhmissa. Naiden opintojen laa-
juus on kymmenen opintopistetta. Lukuvuonna 2009-2010 toteutettu opetussuun-
nitelmauudistus toi sosiaalialan, hoitotyon ja fysioterapian opetussuunnitelmiin uu-
den, moniammatillisen kahden opintopisteen opintokokonaisuuden, joka sijoittuu
opinnoissa kolmanteen opiskeluvuoteen. Uusi opintokokonaisuus on nimeltaan

Constructors of Well-being, Family Perspective.

Ammattikorkeakoulujen oppimisympéristdjen rakentaminen perustuu kontekstuaa-
liseen oppimisympéristdgjatteluun. Oppimisen lahtékohdaks on néhty se, etta op-
pimien tapahtuu todellisissa tilanteissa. (Manninen 2007, 33.) Tahan liittyen yh-
teenvetona oppimisympéristttarkastelusta voi todeta, ettd sosionomiopiskelijan
oppimisymparisttd kuvaavat, opettgjan lahtokodista tarkasteltuna, monet edella
esitetyt ndkokulmat. Oppimisympéristdssa on avoimen ja suljetun oppimisymparis-
ton piirteitd. Fyysinen ndkokulma on itsestéan selvyys, annetaanhan iso osa opetuk-
sesta oppilaitoksessa ja luokkahuoneessa. Teknologinen nékokulma on korostunut
viimeisten viiden vuoden aikana. Useat opintokokonaisuudet toteutetaan kokonaan
tal ogttain verkossa. Oppimisympéristona verkko tarjoaa monenlaisia mahdolli-
suuksia uusien oppimisympéristojen luomiseen ja kehittdmiseen, esmerkkina Se-
cond Life 3D -virtuaalimaailma. Verkkoympéristot haastavat opiskelijoita luopu-
maan vanhoista oppimiseen liittyvista kasityksistdan seka oivaltamaan ja kokemaan

oppimisen uusia mahdollisuuksia.

Samat haasteet koskevat myds tulevaisuuden oppimisympéristojd, silla sosiono-
miopiskelijoilla on jo opiskelemaan tullessaan vahva kasitys Sitd, etta heidan tuleva
tyonsa perustuu toisen ihmisen kohtaamiseen ja kasvokkaiseen vuorovaikutukseen
seka tahan liittyvaan osaamiseen. Siks sosiaalinen nédkokulma, vuorovaikutus, yh-

miopiskelijan oppimisympéristdd. Sosiaalialan kentilla toteutetut projektit, ammatil-
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liset harjoittelut ja kokemuksellinen oppiminen kuvaavat oppimisympériston paikal-
lista nékokulmaa. Scales (2008, 92) toteaa, etté oppimisympariston tulis olla op-
pimiseen virittava ja luoda opiskelijalle mahdollisuuksia itseluottamuksen rakentu-

miseen, Syvaoppimiseen ja itsendiseen oppimiseen.

3.3 Opettgan rooli oppimisymparistossa

Oppimisympériston didaktinen nékokulma painottaa opettgjan roolia tavoitteellise-
na toimijana ja oppimisympariston kehittgana. Didaktinen |&hestymistapa ja opetta-
jan toiminta tekevat ymparistosta oppimisympériston. Opettgjan tehtéava on suunni-
tella oppimisymparisto sellaiseks, etté se tukee erilaisten opiskelijoiden oppimis-
prosesseja ja ottaa huomioon opiskelijoiden erilaiset oppimistyylit. (Manninen ym.
2007, 16, 41.) Hyva oppimisympéristo sisdltda didaktisen ja pedagogisen ulottu-
vuuden (Piispanen 2008, 15). Oppimisympéariston pedagoginen nékokulma edellyt-
té& opettgata tietoisuutta niista perusasioista, jonka varaan opetustyd rakentuul.
Opettajan tulee ymmartaa toimintansa tavoitteellisuus ja hénen on tunnettava opet-
tamansa ala ja aihe seka itsensa opettgjana. Opettgjan on tarkeda tuntea myos opis-
kelijansa yksil6iné ja ottaa opetuksessa huomioon heidan yksilolliset tapansa oppia.
Opettgjan on oledllista tuntea ryhman toiminnan lainalaisuuksia. Lisaks opettga
tarvitsee arviointiin liittyvaa tietoa ja myds oppimisympéristotietoutta. (Berthiaume
2008, 219 - 221.)

Opettgjaluo opiskelijalle hanen itseohjautuvuuttaan, oppimistaan ja ammatillista
kasvuaan tukevan ympdriston, kun hén osaa opetustoiminnassaan ottaa huomioon
sen kehitystason, jolla opiskelija silla hetkella on. Lisdks on tarkedd, etta opettaja
antaa opiskelijalle hénen oppimistaan edistévid opetusmateriaalgja ja tehtavia.
(Piispanen 2008, 25.) Opettaja tarvitsee tydssdan, opettamisessa tai oppimisen oh-
jauksessa, pedagogista siséltotietoa Sita, miten luokan oppimisymparistd on hyva
jarjestda. Tarkeda opettajalle on myos tieto siitd, miten on toimittava, jotta opiske-
lijalla on mahdollisuus opiskella itselleen sopivalla, parhaalla mahdollisella, tavalla.
(Aho 1998, 23.) Oppimisymparistdssa opettgja joutuu erilaisten oppisisdltojen

kohdalla miettim&an, niiden opettamiseen parhaiten soveltuvaa tapaa. Opettgan
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tulis oppimisympéristdn suunnittelijana ottaa huomioon opetukselle asetetut ta-
voitteet, kohderyhman yksldlliset erot, tarpeet ja erityispiirteet seka se, etta kaikki
oppiminen ei noudata esimerkiks konstruktivistisen tai humanistisen oppimiskasi-
tyksen periaatteita. Opettajan tulis myos miettia, millaista oppimista héan haluaa
edistéda ja hénen tulis valita opetettavaan asiaan parhaiten soveltuva léhestymista
pa. Opettaja voi toiminnallaan joko edistéa tai estéa oppimista. (Manninen & Pe-
sonen 2003, 76 - 77.)

Samalla kun kasitys oppimisesta on muuttunut, on muuttunut myos opettajan tyo.
Opettgjan tyoté e ole viime vuosina endd kuvattu opettamisena ja oppimisesta huo-
Iehtimisena vaan oppimisen ohjauksena. Opettgjan asiantuntijan rooli on muuttu-
nut. Aikaisemmin opettgjan asintuntijan rooli oli esittda ja jarjestéé vamista tietoa
javamiita oppimiskokemuksia opiskelijoille. (Aho 1998, 22 - 23.) Ammattikor-
keakouluopettajan tytssa opettajan asiantuntijan roolin muutos nékyy siing, etta
tuksen mé&ara on vahentynyt ja samalla itsenéisen opiskelun méarad on lisdantynyt.
Opettgjan tyon painopiste on vaihtunut tiedon jakamisesta oppimisen ohjaamiseen.
Opettaja ohjaa asantuntijakontaktiopetuksen lisaks oppijan itsendista opiskelua.
Opettgjan tehtavand on luoda oppijoille itseohjautuvia oppimismahdollisuuksia ja
tukea oppijan oppimisprosessia. Oppimisprosessin tukeminen on tarkedd, sillaitse-
néisessd opiskelussa oppija kerda itse tietoa eri |ahteistd ja konstruoi omaa tieté-
mystaan. Keskeinen tekija opettgjan osaamisessa on palautteen antaminen oppijan
oppimisprosessin edistymisesta tai pysahtymisestd. (Laakkonen 2003, 276 - 277.)
Auvisen (2004) véitoskirjatutkimuksen tulokset kuvaavat ammattikorkeakoulu-
opettajien roolien oppimisympariston rakentajina koskevan henkisen ympériston,
myonteisen ilmapiirin, toisten kunnioittamisen jaihmisten valisten suhteiden huo-
mioon ottamista. Ammattikorkeakouluopettajien mielestéa oppimisympéristdjen
valinnassa ja rakentamisessa oli térke&4 ottaa huomioon opiskeltavan asian luonne.
Opettajat kokivat, etta erilaisten oppimisympéristéjen monipuolinen hyddyntami-
nen edellyttaa helltd mielikuvitusta, uudenlaisia yhteistyon taitoja ja oman ammeat-
tialan tybelaman todellisuuden tuntemista. Opettgjan rooli oppimisympéristtssa voi

keskittya myos siihen, etta han tekee omalla opettamistoiminnallaan opiskelijan
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opiskeluympaéristosta mahdollisimman mielekkaan (Tella 2001, 23). Opiskeluympa:
ristdn mielekkyys muodostuu osaltaan siitg, etta opettajalla on vahvarooli seka
kontaktiopetuksessa etta itsendisen tyoskentelyn ohjauksessa. Manninen (2009)
perdankuuluttaa opettajilta toisenlaista tapaa suunnitella ja toteuttaa opetusta. Tés-
sa toisenlaisessa mallissa opiskelua ja oppimista tarkastellaan kokonaisvaltaisesti
opiskelijan ndkokulmasta. Oppimisen suunnittelussa padpaino tulis olla opiskelu-
prosessissa ja sen tukemisessa. Opiskelu on parhaimmillaan tutkivaa, aktiivista,
osdllistavaa ja yhteistoiminnallista. Opiskelussa hytdynnet&an erilaisia oppimisym-
paristdja luokkahuoneiden ulkopuolella. Mackey ja Livsey (2006, 14) kuvaavat
téta toimintaa oppimisen muodonmuutokseksi, jota johtaa oppimisen arkkitehti,

oppilaitosympéristossa opettaja.

Opettajan roolin muuttuminen valmiin tiedon jakagjasta entista ohjaavampaan asian-
tuntijan rooliin on muuttanut oppimisympéristda kohti aiempaa oppijakeskeisem-
pad, yhteisollisempaa ja tasa-arvoisempaa oppimisymparistod (Mannisenméki 2004,
41 - 42). Opettgan ja opiskelijoiden valilla el ole enda perinteista hierarkiaraken-
netta, vaan opettgan ja opiskelijoiden valinen vuorovaikutus ndhdaan kaksisuuntai-
sena. Parhaassa tapauksessa molemmat oppivat toisiltaan. (Davis, Desforges, Jes-
sel, Somekh, Taylor & Vaughan 1999, 15.) Oppimiskasitykset luovat omat haas-
teensa opettgjalle oppimisympériston rakentagjana. Opettgan keskeisena tehtévana,
konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan, on edistéd opiskelijoiden omaehtois-
ta oppimista ja ohjata heita tassi omaehtoisessa prosessissa (Nummenmaa 2002,
134). Konstruktivistinen oppimiskasitys vaatii opettagjalta joustavuutta ja kykya
ottaa opiskelijat huomioon seka ryhmana etta yksiloind omine yksilollisine piirtel-
neen ja aikaisempine tietoineen. Opettgjan on tarkeaa olla tietoinen konstruktivisti-
sen oppimiskasityksen moninaisuudesta, kun han yrittd8 ymmartaa sitd, miten ym-
paristotekijét ja opetusmenetelmét tukevat oppimista. Kaikki oppijat eivat hyody
samoista menetelmista ja ympéristoista. (Susimetsa 2006, 32 - 33.)

Opettgjatoimii opiskelijan oppimisen ohjagjana ja tukijana. Opettgjan tehtavand on
taloin tehda sellaisia opetustekoja ja toimia siten, ettd opiskelijat ottavat vastuuta
omasta oppimisestaan. Pedagogisesti hyva oppiminen voi tarkoittaa Sitg, etta opet-
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kuvasti. Tarkoituksena on, etta opettaja tuo opetuksellaan lisdarvoa opiskelijan
oppimiseen. Opettga rakentaa opiskelijoille mahdollismman lagjan ja virikkeellisen
oppimisympéariston. Opiskelijat oppivat helpommin, nopeammin ja laadukkaammin
kuin ailkaisemmin, jos opettaja opettaa ja ohjaa heitd tasokkaasti. (Tie kohti hyvaa

oppimista — valineita oivaltavaan osaamiseen 2008, 4, 8.)

Y hteenvetona voi todeta, ettd ammattikorkeakouluopettguuden keskeisia element-
tejd ovat pedagoginen ja didaktinen asiantuntijuus seka yhteiskunnallinen tietoisuus
jaoman aan kehityksen seuraaminen. Vertanen (2007, 190) esittag, etté opettajan
roolissa keskeisia tekijoita ovat opettgjan aloitteellisuus, vastuullisuus, kyky uudis-
taa opetusta ja oppimista seka koulutuksen ja yhteiskunnan kehittaminen. Naiden
liséks keskeinen osa opettgjuutta on osaaminen, joka sisdltda asiantuntijana toimi-
mista, opetussuunnitelman kehittdmisté ja oppimisen ohjaamista. Opettgjan osaa-
minen sisdltda myos oppimisympéristdjen luomista. (Helakorpi ja Olkinuora 1997,
152.) Helakorpi (2006, 111 - 113) esittelee ammattikorkeakouluopettajan asiantun-
tijuuden osa-alueet. Né&ité ovat substanssiosaaminen, korkeakoulupedagoginen
osaaminen, kehittdmis- ja tutkimusosaaminen ja tydyhteisbosaaminen. Auvinen
(2004) on tutkinut ammattikorkeakouluopettajan tyon ja osaamisvaatimusten muu-
toksia 20 vuoden gjanjaksolla vuodestal990 vuoteen 2010.

Opettajan rooli oppimisympariston rakentajana mainitaan ainoastaan sisdllollisend
osaamisvaatimuksena hyddyntda tyoelamaé oppimisymparistona. (Auvinen 2004,
367.)

Hameen ammattikorkeakoulun ammatillisen opettgjakorkeakoulun opinto-opas
(HAMK Ammatillinen opettajakorkeakoulu, opinto-opas 2009 - 2010, 16 - 17)
esittelee ammatilliselta opettgalta vaadittavat osaamisalueet. Osaamisen osa-alueet
ovat pedagoginen osaaminen, substanssiosaaminen, kehitt&misosaaminen ja tyoyh-
teisbosaaminen. Kyseisten osa-alueiden osaamistavoitteet elvét sisdla selkeda mai-
nintaa opettajan oppimisympéaristdosaamisesta. Ammatilliselta opettajalta edellyte-
téén monipuolista osaamista. Ammatillinen opettaja on kasvattaja seka oppimis- ja
koulutustilanteiden ohjagja ja organisoija. Hanella on myds hallinnassaan alansa

taitotieto ja han tuntee tydeldaman pelisddnndt ja muutoksen haasteet. Opettgja on
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my0Os osaamisensa, tyonsa ja tydorganisaatioiden kehittgjd. Han on verkosto- ja
tiimityon osagja ja hallitsee tyohonsa liittyvéan talouden ja hallinnon.

Opettajan rooli oppimisympéristdssa on keskeinen ja monitahoinen. Selvitékseen
roolistaan opettaja tarvitsee substanssiosaamista, monipuolista pedagogista ja di-
daktista osaamista seka opettajan ammattitaitoa. Ammattikorkeakouluopettajan
ké&den jalki nakyy oppimisympéristssa toimintaa ohjaavina oppimiskasityksing,
oppimisymparistossa toteutuvana pedagogisena toimintana, teknologian hyddyn-
tamisend opetuksessa ja opettajan luovuutena ja ammattitaitona toteuttaa ja sovel-

taa toimintaa oppimisymparistossa.

Teoreettisen tarkastelun yhteenvedoks esittelen tiivistetysti taté tutkimusta ohjaa-
van viitekehyksen.
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OPPIMISY MPARISTO
AMK SOSIONOMIKOULUTUK SESSA TYOELAMA
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KUVIO 1. Y hteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksesta Vesterista
(2002, 56) mukaellen
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3.4 Tutkimuksen tasmennetyt kysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata sosionomiopiskelijan oppimisymparistta seka
selvittda, miten oppimisympéristo vaikuttaa oppimiseen. Tutkimuksen toisena kes-
keisena tavoitteena on kuvata opettajan roolia oppimisymparistossa. Tutkimuksen
tavoitteena on myos kehittda k&ytannon opetustyota ja oppimisymparistéa seka
koulutusta sosiaaliaalla. Tutkimuksen tasmennetyt tutkimuskysymykset ovat:

Millaiseks sosionomiopiskelijat kuvaavat koulutuksen aikaisen oppimisympériston-

sa?

Miten oppimisympéristo vaikuttaa oppimiseen?

Millaiseks sosionomiopiskelijat kuvailevat opettajan roolin oppimisympéristossa?

Millaisia oppimisympériston kehittdmistarpeita tutkimusaineistosta nousee esiin?

4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téassa padluvussa kuvaan fenomenografista tutkimusotetta yleisesti ja sitd, miten
olen soveltanut St tutkimusaineiston hankinnassa ja analysoinnissa. Kuvaan myds
tutkimukseen osallistuneita opiskelijoita. Arvioin myos tutkimuksen luotettavuu-

teen ja eettisyyteen liittyvia kysymyksia.

4.1 Tutkimuksen menetelmalliset ratkaisut

Luontevin valinta tutkimukseni ldhestymistavaks oli fenomenologis-
hermeneuttinen l8hestymistapa, joka ymmértéé ja selittéd ihmisen kayttaytymista.
Y mmértamisen ja selittdmisen vaatimuksena on kuitenkin se, etta tutkijan on tun-
nettava niiden ihmisten nakokulma, joiden kayttaytymisesta on kyse. Tutkimus
suuntautuu selvittdméan sellaisia asioita, jotka ovat keskeisia ja tarkeita ihmiselé-
man kannalta. (Puolimatka 2005.)
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Fenomenografia on kvalitatiivisesti suuntautunut tutkimusote ja sen tavoitteenaon
kuvailla, analysoida sek& ymmértaa ihmisten kasityksia eri ilmidista ja ilmididen
keskindisista suhteista (Nummenmaa & Nummenmaa 1998, 65). Fenomenografisen
tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esiin tutkimukseen osallistuvien henkilGiden
mahdollismman erilaisia kokemuksia ja kasityksia tutkittavaan ilmioon liittyen
(Roisko 2007). Fenomenografia e dis tutki jonkin ilmion syvinta ja oikeinta ole-
musta vaan ihmisten erilaisia késityksid ilmiosté ja ymparoivastd maailmasta. Fe-
nomenografiassa ollaan kiinnostuneita ilmidista ja niiden sisdltojen kuvaamisesta.
Fenomenografia kuvailee erilaisia tapoja, joillajotakin koetaan seka yleistda ja hie-
rarkisoi néma erilaiset tavat. Kokemukset voivat saada erilaisia merkityksia siks,
ettajokainen yksil6 voi kokea asian omalla tavallaan. Fenomenografiassa keskeista
on juuri ihmisten kasitysten kokonaisvariaatio. Fenomenografinen tutkimus on
kiinnostunut siitd, milta maailma ndyttaa eri ihmisten kokemana. (Jarvinen & Jarvi-
nen 2004, 83.) Fenomenografisen tutkimuksen kohteena on ihmisen arkigjattelu ja
sen tavoitteena on kuvata, miten ihmiset ymmértavét arkieldman ilmidita tai kasit-
teitd (Nummenmaa & Nummenmaa 1998, 66). Suhonen (2008, 63) kuvaa feno-

menografian sopivan tutkimuksiin, joissa ollaan kiinnostuneita ihmisten kasityksia

Tamén tutkimuksen kohteena olivat opintojensa loppuvaiheessa olevat sosiono-
miopiskelijat ja heidén erilaiset tapansa kuvata ja ymméarté sitd oppimisymparistoa,
jossa he olivat opiskelleet. Lahtoolettamuksena oli, etté opiskelijoiden kasitykset
oppimisymparistdstéan olisivat samanlaisia, mutta myos toisistaan eroavaisia. Tut-
kimuksen tarkoituksena ei ollut vertailla opiskelijoiden kasityksié oppimisymparis-
tostéan toisiinsa etka mydskaan vertailla opiskelijoiden kéasityksid jonkinlaiseen
sosiadli- ja terveysalan yksikon oppimisympariston ideaaliin. Niikon (2003, 15)
mukaan e ole mahdollista [6ytéa absoluuttista totuutta jostain todellisuudesta,
koska todellisuus rakentuu yksilon kokemusten kautta. Tulkinta sosionomin oppi-

misymparistostakin muuttuu tulkitsijaryhman mukaan.

Oppimisympéristd on kasitteend hyvin monimuotoinen ja moniulotteinen. Olin tut-

kijana kiinnostunut tastd monimuotoisuudesta ja sen kuvaamisesta, millaisia sisalt6-
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jaopiskelijat antavat oppimisympéristolle. Halusin tuoda opiskelijan &&nen esiin
kuvailemalla, analysoimalla ja tulkitsemalla heidan laadullisesti erilaisia tapojaan
kéasittda ja kuvata nykyista oppimisymparistodén. Kiinnostukseni kohteena olivat

my6s opiskelijoiden kuvaukset opettajan roolista oppimisympéristossi.

Kvalitatiivista tutkimusta suorittava tutkija kiinnitté& huomionsa niihin merkityk-
sin, joitaihmiset liittévét péivittéisen eldmansa ilmaihin (Taylor & Bogdan 1998,
7). Fenomenografisessa tutkimuksessa puhutaan toisen asteen nékokulmasta. Tama
tarkoittaa Sitg, etta tutkija on kiinnostunut siitd, miten tutkittavat henkilot kasitté
vét tutkittavan ilmion tai késitteen. Tutkija tiedostaa, etta tutkittavien kasitykset
ovat henkilokohtaisia ja ne ovat muodostuneet henkilokohtaisten kokemusten tu-
loksena. (Uljens 1989, 32.) Laadullista tutkimusta tekevan tutkijan on pyrittéva
asetettamaan sivuun omat ndkemyksensa tutkittavasta ilmiésta ja suhtauduttava

siihen, kuin kohtaisi sen ensimmasité kertaa (Taylor & Bogdan 1998, 7).

Puolimatkan (2005) mukaan tutkija hahmottaa maailmaa oman horisonttinsa nak6-
kulmasta. Tutkija on tietyssa pisteessa ja ymparoiva kulttuuri antaa hanelle siiméla-
git, joiden kautta katsoa maailmaa. Néin ollen maailma ndyttaytyy tutkijalle tietyn-
laisena. Tutkimuksen kohteena olevalla henkil6lla on myds oma pisteenss, josta
hén katsoo ja tulkitsee maailmaa. Tutkijan tehtévand on miettid, miten han péésee
késiks toisen horisonttiin. Toisen horisonttiin paéseminen el ole koskaan kokonaan
mahdollista, koska tutkijalla e ole tutkittavan historiaa. Tutkija hahmottaa maail-
maa oman horisonttinsa nakokulmasta, mutta hanen tavoitteenaan on lagjentaa
omaa horisonttiaan. Myds tulkintaan liittyvét ennakkokasitykset muodostuvat kult-
tuuristaja perinteista. Jarvisen ja Jarvisen (2004, 99) mukaan hermeneuttisen kehén
periaate tarkoittaa sitd, etté tutkija voi vahitellen ymmartda monimutkaista koko-
naisuutta lahtien ennakkokasityksista, joita meilld on osien merkitysten suhteen.
Tutkija vaihtaa tarkastelukulmaa osista kokonaisuuteen ja painvastoin. Téta teh-
daén niin kauan kunnes kasitys osista on harmonisessa suhteessa kéasitykseen koko-

naisuudesta.

Fenomenografisella tutkimusotteella tehtyj& tutkimuksia voidaan kritisoida liiali-

sesta kognitivismista. Tala viitataan siihen, etté fenomenografiassa saatetaan ko-
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rostaa liian voimakkaasti niita kasityksid ja gjatuksia, joita ihmisilia on tutkittavasta
ilmiosta. Talloin se todellisuus, jota kasitykset koskevat, voi olla vaarassa jéada
toissjaiseks. (Isotalo 2006, 172-173.) Fenomenografisessa tutkimuksessa suun-
taudutaan ihmisten késityksiin, kokemuksiin ja gjatuksiin ymparoivastd maailmasta
toisen asteen nakokulman kautta. Tutkijan ndkokulman painopiste on toisten ihmis-
ten tavoissa kokea asioita ja ilmi6ita seké omien kasitystensa ja kokemustensa sul-
keistamisessa. Tutkija tuo esiin ilmi6ta siitéd ndkokulmasta, josta tietty ihmisryhméa
kuvaa ja kasittéd sen. Y ksilon kokemus ilmentda hénen kasityksiéan kyseisestéil-
midsta. (Niikko 2003, 25.)

Kritiikki& on kohdistunut my6s siihen, etta ilmididen kuvailu jéé liian yleiselle tasol-
le ja gta kontekstia, jossa kastykset ja kokemukset ovat syntyneet, ei otetariitté-
vasti huomioon. Téata kritiikkia vastaan on puolustauduttu korostamalla sita, etté ei
ole olemassa absoluuttista varmuutta ihmisten gattelusta ja kasityksista erillisesta,
objektiivisesta todellisuudesta. Todellisuus on usein ihmisten ja myos tieteen saa-
vuttamattomissa. Havaitsemiamme todellisuuksia voidaan ymméartéd ja muuttaa
sellaisten ka&sitysten kautta, jotka konstruoivat todellisuutta liséd ja auttavat ym-
martamaan sité entista paremmin. Kontekstin huomioiminen tai huomiotta jattami-
nen riippuu paljon tutkijastaja siitd, miten han onnistuu lopullisessa kategoriakuva-
uksessaan sailyttamaan kontekstin. Tutkittavien kasityksista heijastuu joka tapauk-
sessa aina se todellisuus, kulttuuri ja konteksti, jossa tutkittava on kasityksensa
muodostanut. (Isotalo 2006, 172 - 174.)

Téassa tutkimuksessa olin kiinnostunut siitd, millaiseks opiskelijat kuvasivat opiske-
lujen aikaista oppimisympéristodan. Kiinnostukseni kohteena olivat ne kasitykset,
joita opiskelijat olivat kokemustensa kautta saaneet ja luoneet oppimisympéristos-
ta Pyrin ottamaan huomioon sen kontekstin, jossa opiskelijoiden kasitykset ja ko-
kemukset olivat syntyneet ja kuvaamaan sita. Opettgjana minulla oli olemassa oma
kéasitykseni yksikkdmme oppimisympéristosté ja jonkinlainen kokemuksen tuoma
nakokulma niisté tekijoista, jotka mahdollisesti vaikuttivat siind opiskelijan oppimi-
seen. Oppimisympéristda ja opiskelijoiden oppimisympéristdlle antamia merkityksia
oli mahdollista ymmartaa, silléa omaa k&ytantdoon perustuvaa kokemustani tukemaan

[Oytyi teoreettista tietoa oppimisymparistdista ja ammattiin oppimisesta. Olin siis
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ennakkokasityksieni kanssa osa tutkittavaa ilmiota. Pyrin kuitenkin sulkeistamaan
omat kokemukseni ja késitykseni erilleen tutkimuskohteesta. Pohdin paljon sité,
miten voin astua opettguudesta opiskelijoiden maailmaan ja ymmértaa sitd miten
opiskelijat jasentavét todellisuuttaan. Pyrin tietoisesti valttamaan sitd, etta tulkitsin
opiskelijoiden ndkemyksid omasta opettajuudestani kasin. Opiskelijoiden nékemyk-
set olivat tutkimuksessa keskeisid ja tarkeitd. Pyysin aineiston analyysin loppuvai-
heessa tutkimukseen osallistunutta opiskelijaa antamaan palautetta sitd, miten hyvin
analyysin tulokset vastasivat opiskelijan nakokulmaa. Saamani palautteen perus-
teella olin onnistunut kuvaamaan ja jasentamaén oppimisymparistta ja sen osateki-

joita selkedsti jaredistisesti seka tuomaan opiskelijan ndkdkulmaa esiin.

4.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja tutkimusaineistojen kokoaminen

Kaytin tutkimuksen kohdegoukon valinnassa harkinnanvaraista otantaa. Se mahdol-
listi sellaisten informanttien valinnan, joilla on paljon tietoa tutkimuksen kohteena
olevasta ilmiosté (Patton 2001, 243). Nain ollen tutkimuksen kohdejoukoksi vali-
koituivat ne opiskelijat, jotka olivat valmistumassa sosiaalialan koulutusohjelmasta
kevadlla 2009. Téalla opiskelijgoukollaoli eniten kokemuksia oppimisympéristosta
sosionomikoulutuksen gjalta. Opiskelijat edustivat kahta erillista opiskelijaryhmaé,
joista toinen oli nuorisoasteen opiskelijaryhma, joka opiskeli sosiaalipedagogisen
toina. Opiskelijoitaryhmassa oli tutkimuksen toteuttamishetkella 18. Toiset opiske-
lijat olivat tutkintoon johtavassa aikuiskoulutuksessa opiskelevia opiskelijoita sosi-
aalipedagogisen tyon suuntautumisvaihtoehdosta. Heidan opintonsa toteutettiin
iltaopintoina. Téssa ryhmassa oli opiskelijoita tutkimuksen toteuttamishetkella 17.

Opiskelijoista 33 oli naisia ja kaks miehi&.

Perékylan (2005, 869) mukaan haastattelu on ehka kaytetyin tiedonkeruumenetel-
ma laadullisessa tutkimuksessa. Haastattelujen avulla tutkija voi pdastéa kasks sel-
laiseen todellisuuteen, joka muuten vois jdada saavuttamatta. Talla todellisuudella
tarkoitetaan inmisten subjektiivisia kokemuksia ja asenteita. Haastattelun hyva puo-

li on my6s se, etta sen avulla voidaan kasitella sek& menneita etta nykyisia tapah-
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tumia. Haastattelumateriaalin haastavuus on osittain siind, etta puhuttuihin ja kirjoi-
tettuihin sanoihin j&& aina kaksiselitteisyytta ja epaselvyytta siitékin huolimatta ky-
symykset on muotoiltu ja vastaukset on raportoitu huolellisesti (Fontana & Frey
1994, 361). Fenomenografista haastattel ututkimusta ammattikorkeakoulukonteks-
tissa ovat tehneet mm. Suhonen (2008) ja Lahtinen (2009). My0s tassa tutkimuk-
sessa ensimmaisend gjatuksena oli kerdta tutkimusaineisto haastattelemalla opiske-
lijoita. Opiskelijoiden teemahaastattelu tuntui aluksi luontevalta vaihtoehdolta,
olinhan k&ynyt opettajan roolissa monia erilaisiaja erimuotoisia keskusteluja opis-
kelijoiden kanssa opiskeluvuosien aikana. Kavin keskusteluja esmerkiksi substans-
siopettgjan, ryhmatutorin, pienryhmétutorin tai harjoittelua ohjaavan opettajan roo-
lissa. Lopultajuuri tdma roolien moninaisuus haastoi minut miettiméan aineiston

hankintatapaa uudelleen.

Erilasakirjoitettuja dokumentteja on kaytetty aineistona laadullisissa tutkimuksis-
sa pitkdan, vaikka lansimaisessa sosiadlitieteessi on totuttu arvostamaan enemman
puhuttua kuin kirjoitettua tekstid. Tama johtunee sitd oletuksesta, etta puhuttu
kieli vie meidét 18hemmaks ymmérrystd. Tekstgld voidaan kayttéa hyvaks myos
muun aineiston rinnalla tuomaan ymmarrysta ilmididen eri puolista. Kun sanat
muutetaan Kirjoitettuun muotoon kuilu kirjoittajan ja lukijan valilla kasvaa. Samalla
kasvaa myds mahdollisuus moniin erilaisiin tulkintoihin. Erilaiset tekstit tulisi ym-
martda siina kontekstissa, missa ne on tuotettu ja luettu. Kirjoitetussa tekstissa
kirjoittgjan on helpompi kontrolloida seka kielta ett& merkityksid. (Hodder 1994,
393 — 394.) Uskalsin valita kirjoitetut tekstit aineiston keruumuodoksi, koska ym-
marrykseni siitd kontekstista, josta opiskelijat kirjoittivat, perustui ammatilliseen

0Saamiseeni.

Ihmisten erilaisia tapoja kuvata ja ymmértéa tutkittavaa ilmioté voidaan fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa selvittéa myds muilla aineiston hankintatavoilla. Aineiston
hankintatavoiks sopivat essmerkiks myos kirjoitetut tekstit (Piensoho 2001), avoin
kyselylomake (Piispanen 2008) tai avoin sahkopostikysely (Isotalo 2006). Tassa
tutkimuksessa pdadyin kirjalliseen aineiston keruutapaan haastattelujen sijaan, kos-

ka kirjoittaminen antaa opiskelijalle enemmén aikaa miettid omia kokemuksiaan



seké sitd, mitéa ja miten niista kirjoittaa. Ajatusten ja kokemusten kirjoittaminen
rauhassa voi olla monelle opiskelijalle helpompaa kuin niista puhuminen tutkija-
opettagjalle haastattelutilanteessa. Perustelen kirjallista aineiston keruutapaa myos
sillg, etté opiskelija keskittyy kirjoituksessaan kuvaamaan ja pohtimaan omia ko-
kemuksiaan ja j&ttaa yhteisten tai toisten kokemusten kuvailun véhemméks. Sosio-
nomiopiskelijat ovat opintojen loppuvaiheessa tottuneita kirjallisten tehtévien tuot-
tamiseen jandin ollen en gjatellut kirjoittamisen rasittavan opiskelijoita kohtuutto-
masti.

Tutkimusaineiston kokoamiseen anoin tutkimusluvan L ahden ammattikorkeakou-
lun hyvinvointitoimialan koulutugohtgja Erja Katajaméelta (ent. Muurinen) kevaal-
1&2007 (LIITE 1).

Sosionomiopiskelijat kokosivat opintojen loppuvaiheessa Ammatillinen kasvu -
opintokokonaisuuteen liittyen omaa ammatillista kasvuaan kuvaavan ja esille tuo-
van portfolion. P&&tin liittéd tutkimusaineiston hankinnan osaks portfolioprosessia
sen jalkeen, kun olin kartoittanut satunnaisesti valituilta opiskelijoilta heidan haluk-
kuuttaan osallistua tutkimukseen ja kirjoittaa kokemuksistaan opiskelijana erilaisis-
sa oppimisymparist6issa portfolioprosessin rinnalla. Ajankohta oli erittéin hyva
tutkimusaineiston hankintaan, sill opiskelijat olivat joka tapauksessa miettimassa,
pohtimassa ja kuvaamassa omaa opiskelu- ja oppimispolkuaan koko opintojen gjal-
ta Laadin opiskelijoille yhden sivun mittaisen ohjeen (LIITE 2), jossa kerroin mita
olen tutkimassa ja mita toivon heilta Pyysin opiskelijoita kuvaamaan kirjoituksis-
saan sosionomiopiskelijan oppimisympéristoa sellaisena kuin he sen kokivat. Pyysin
opiskelijoita myos pohtimaan niité tekijoita, jotka oppimisympdaristossa vaikuttivat
oppimiseen. Kolmantena asiana opiskelijat kuvasivat millaiseks kokivat opettajan
roolin oppimisympéaristossi. Korostin opiskelijoille sitg, etta tutkimukseen osallis-
tuminen on vapaaehtoista. En halunnut asettaa oppimisymparistokirjoitusta sellai-
seksl kriteeriks, etta portfoliotentavan suoritusmerkintd olis voinut ollakiinni sen
palauttamisesta. Esitestasin ohjeen kolmella toisen vuoden sosionomiopiskelijalla.
Helltd ssaamani palautteen jakeen hioin vielaintrukstiota ja palautteen rohkaisema-
na ldhetin ohjeen saatesanoilla varustettuna séhkopostilla 35 opiskelijalle maalis-
kuussa 2009.



45

Kirjoitelmien palautuspéivan sijoitin huhtikuun loppuun 30.4.2009. Opiskelijoilla
oli kuukaus aikaa tyostda kirjoitustaan. Palautuspaivaan mennessa kirjoitelmia
palautui vain kahdeksan. Heti toukokuun alussa lahetin opiskelijoille muistutuksen,
jossa pyysin heitéa palauttamaan kirjoitelmansa viimeistéan 15.5.2009. Lopulliseen
palautuspdivaan mennessa kirjoitelmia palautui 18 kappaletta. Kirjoitelmat palau-
tettiin joko sahkopostillatal paperiversiona suoraan minulle. Opiskelijoista 17 il-
moitti, ettei palauta kirjoitelmaa. Syit4, joita opiskelijat ilmoittivat siihen, etta eivét
osallistu tutkimukseen olivat esimerkiks kiire, vasymys, ylikuormituuneisuus opin-
tojen loppuvaiheessa ja sirtyminen tydelamaan. Kirjoitelman gjoittaminen johonkin
toiseen gjankohtaan olis saattanut lisata tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoi-

den lukuméaaraa.

Palautetut kirjoitelmat olivat keskiméarin kahden ja puolen sivun mittaisia. Sivu-
maaraisesti aineistoa oli 46 sivua (rivivali 1,5 jakirjasinkoko 12). Kirjoitelmat oli-
vat sisdllollisesti samantyyppisia, tiiviitd ja asiaan keskittyvia. Kuva sitg, etta samat
teemat toistuivat kirjoitelmasta toiseen, syntyi melko nopeasti. Kirjoitelmissa oli
nahtavissa myos opiskelijoiden kokemusten vaihtelu. Oppimisympéristéa kuvattiin
seka samanlaiseks etté erilaiseks. Myds kokemukset oppimiseen vaikuttavista

tekijoista vaihtelivat.

Eskolan ja Suorannan (1999, 63) mukaan saturaation saavuttamisen nakokulmasta
tutkijan taytyy olla selvilla siitd, mita han aineistosta hakee. Saturaation kannalta
aineisto on riittévan monipuolinen silloin, kun tutkija voi tuoda esiin tutkimuskoh-
teen sisdltaman teoreettisen peruskuvion. Vastauksia tarvitaan yksilollisesti juuri se
maara, mika on aiheen ja teoreettisen peruskuvion esille tuomisen kannalta valtt&-
matonta. Jarvisen ja Jarvisen (2004, 84) mukaan saturaatiopiste saavutetaan silloin,
kun uudet tutkittavat henkil6t eivét tuo enda esiin uutta tutkimuksen kannalta

oledllista tietoa.

4.3 Tutkimusaineiston analyys
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Fenomenografisen analyysin ensmmaisessa vaiheessa tutkija tutustuu aineistoon
lukemalla sité 18pi useaan kertaan tarkoituksenaan 10ytaa tekstista tutkimustehtavi-
en kannalta merkityksellisia ilmaisuja. Samalla tutkijalle muodostuu kokonaisk&si-
tys sita, miten tutkittavat hahmottavat tutkimuksen kohdetta. (Niikko 2003, 33.)
Aloitin tutkimusaineiston kasittelyn tutustumalla aineistoon, tavoitteenani oli saada
yleiskuva aineistosta. Luin kaikki palautetut kirjoitelmat 18pi useaan kertaan. N&in
syntyi hyvayleiskasitys sitd, millaisista asioista opiskelijat oppimisymparistéihin
liittyen Kirjoittivat.

Analyysin toisessa vaiheessa tutkija etsii, lgjittelee ja ryhmittelee tutkimustehtaviin
liittyvia merkityksdllisa ilmauksia ryhmiksi tai teemoiks (Niikko 2003, 34). Kéasit-
telin aineistoa seuraavaks Siten, etté muodostin aineistolahtoisesti kasitekartat,
jotka rakentuivat luonnollisesti oppimisympéariston eri osa-aluiden ympaérille. Kasi-
tekartat ryhmittelivét merkityksellisa ilmauksiajatekivat ne nékyviks. Kasitekartat
muodostuivat aluks fyysisen oppimisympériston, sosiaalisen oppimisympariston,
paikallisen oppimisympériston ja teknisen oppimisympériston ympérille. Liséks
muodostui oma kasitekartta oppimiseen vaikuttavista tekijoista. Viimeinen kasite-
kartta muodostui opettgjan roolin/pedagogisen oppimisympariston ympérille. Kési-
tekartat havainnollistivat aineistoa hyvin ja ne toimivat hyvana merkityksellisten
ilmaisujen vertailun valineena. Niiden avulla opiskelijoiden kuvauksista l0ytyi seka
samanlaisuuksia etta eroavaisuuksia. Kasitekartat liittyivat sisallollisesti tutkimus-
tehtaviin. Niikon (2003, 34) mukaan analyysin toisen vaiheessa etsitdan jo merki-
tyksallisd ilmaisuja tutkimuskysymyksiin liittyen seka muodostetaan merkitykselli-
sstéailmaisuista ryhmidtai teemoja. Toisen vaiheen ytimena on etsié merkitysten

joukosta samanlaisuuksia ja erilaisuuksia.

Analyysin kolmannessa vaiheessa keskityin méarittelemédn aineistosta muodostuvia
kategorioita. Vertailin, rgjasin, yhdistelin ja tulkitsin merkityssisalt6ja ja muodostin
ndin samansisdltisia gjatuskokonaisuuksia tai merkitysryhmia. Nama merkitysryh-
mét muodostivat ensmmaiset kategoriat. Pyrkimyksend oli luoda sellaiset katego-
riat, etta niista jokainen tuo esiin jotakin erilaista oppimisympéaristosta ja etteivat
kategoriat asettuneet limittain toistensa kanssa. Kategoriat hioutuivat sisdtdjen ja
rgjojen suhteen analyysin edetessa. Vertailin, yhdistelin ja tulkitsin kategorioita
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vield uudelleen ja néin muodostuivat parhaiten opiskelijoiden kuvauksia esiin tuo-
vat luokitukset.

Luokittelun tavoitteena on, etta viimeisen vaiheen luokitukset kuvastavat parhaiten
eri ryhmien kasitysten merkityssisaltoja. Nama luokitukset ovat kuvauskategorioita
janeovat sindlléan tutkimustuloksia. Analyysin viimeisessa vaiheessa yhdistin sa-
mansisaltoisia kategorioita edelleen, teoreettisa lahtokohtia hyddyntden, lagja-
alaisemmiks kuvauskategorioiks. Kuvauskategoriat ovat kasitteellisia yhteenveto-
jatutkittavien késitysten ominaispiirteista (Niikko 2003, 36 - 37). Tassi vaiheessa
etsin kuvauskategorioille myos teoreettisia yhteyksia. Tarkastelin opiskelijoiden
kéasityksia oppimisympéristosta horisontaalisesti. Horisontaaliset kuvauskategoriat
ovat Uljensin (1989, 47) mukaan keskendan yhta tarkeitd ja ssmanarvoisia. Kate-
gorioiden kehittely on keskeinen vaihe fenomenografisessa tutkimuksessa (Jarvinen
& Jarvinen 2004, 85).

Kirjoitettujen tekstien analyysissa pyritéan Jarvisen ja Jarvisen (2004, 84) mukaan
sédilyttdmaan kunkin kirjoitelman tyypillismmét piirteet ja ominaisuonne. Tassa
tutkimuksessa analyysin tarkoituksena oli tuoda esiin opiskelijoiden kasitysten ja
laisiaryhmia. Olin kiinnostunut selvittdmaan ja tuomaan esiin kaikki opiskelijoiden
erilaiset tavat kuvata oppimisympéristod. Korjasin, tarkistin ja arvioin muodosta-
miani ryhmia koko aineiston analyysin gjan. Aineiston analyysiprosess on jatkuva
aineiston lukemisen, merkityksellisten ilmaisujen jareflektoinnin kehé. Analyysi-
prosessissa tutkijan on oltava tietoinen omista lahtokohdistaan, esymmarrykses-
taén ja ennakko-oletuksistaan suhteessa tutkittavaan ilmiéon, jotta hén voi paésta
tutkittavien maailmaan. (Niikko 2003, 34 - 35.)

4.4  Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Kun arvioidaan tutkimuksessa saatujen tulosten luotettavuutta, ei fenemenografias-
sa pyritéa absoluuttiseen totuuteen. Tutkimuksessa tehtyjen ratkaisujen perustelussa

jaarvioinnissa sovelletaan totuuden koherenssikriteerid. (Niikko 2003, 39.) Tynj&
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[an (1991, 388) mukaan koherenssiin liittyy ndkokulma, jonka mukaan tosi ei voi
ollarigtiriidassa itsensd kanssa. Véitteiden tai gatusten kulkujen totuutta pitéé ar-
vioida niiden loogisuudesta ja kasitteellisyydesta kasin (Uljens 1989, 52). Véite on
totta, mikali se on johdonmukainen tai yhtapitava muiden véitteiden kanssa (Tuomi
& Sargjarvi 2002, 132). Totuuden korrespondenssikriteerié puolestaan sovelletaan
silloin, kun arvioidaan tehdyn tulkinnan ja raaka-aineiston vélista suhdetta (Niikko
2003, 39). Tynjalan (1991, 388) mukaan korrespondenss liittyy véitteen tai teorian
ja objektiivisen maailman vastaavuuteen. Mikéali véite tal teoria vastaa objektiivista
maailmaa, se on tos. Véitteen tai teorian totuus arvioidaan siis sen kautta, kuinka

hyvin se vastaa todellisuutta (Uljens 1989, 52).

Tutkimuksen luotettavuutta on perinteisesti arvioitu reliabiliteetin ja validiteetin
kéasitteiden kautta olettaen, ettéa on olemassa vain yks ainoatodellisuus. Kvalitatii-
visessa tutkimuksessa olettamuksena on, etta todellisuuksia voi olla useita. Tutki-
muksen avulla voidaan tuottaa tietty ndkokulma ilmitsta, el koko objektiivistato-
tuutta. (Tynjala 1991, 390.)

Laadullisen tutkimuksen luotettevuutta voidaan tarkastella seuraavien kriteerien
kautta: uskottavuus tai vastaavuus, siirrettavyys, luotettavuus tai varmuus ja vah-
vistettavuus. Uskottavuudella selvitetdan sitg, etta vastaavatko tutkijan tekemat
tulkinnat ja kasittedllistaminen tutkittavien kasityksia. Siirettévyydella puolestaan
Sit, etté voidaanko tutkimuksen tuloksia siirtda tutkimuskontekstin ulkopuoliseen
vastaavaan kohteeseen. Tulosten siirrettévyyteen vaikuttaa se, miten samanlaisia
tutkittu ymparist6 ja sovellusymparistd ovat. Tutkijan on kuvattava aineistoaan ja
tutkimustaan diten, etta lukijan on mahdollista pohtia tulosten sovellettavuutta tut-
kimuksen ulkopuolisiin kohteisiin. Tutkija e voi yksin tehda johtopaétoksia tulos-
ten sirrettévyydesta. Luotettavuustarkastelussa selvitetéén, onko tutkija ottanut
huomioon tutkimukseen mahdollisesti vaikuttavat ennustamattomat tekijat. Laa-
dullisella tutkimuksella voidaan tavoittaa monia todellisuuksia. Tutkimukseen osal-
listuvalle henkil6lle tutkimusaineiston hankintamenetelmé, kuten haastattelu, voi
toimia tiedostamisprosessina. Henkilon ndkemykset tutkittavasta kohteesta voivat
sis muuttua prosessin aikana. Siksl vastausten pysymista samana e voida pitéa

luotettavuuden kriteerind V ahvistettavuudessa on kysymys siitd, saavatko tutkijan
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tekemét tulkinnat tukea toisista vastaavaa ilmiota tutkineista tutkimuksista. Tutki-
jan on oltava tietoinen Sitd, miten héanen oma viitekehyksensa tai taustansa vaikut-
taa mahdollisesti kenttéatyohon. Tutkijan on dokumentoitava tutkimusprosess ja
sen vaiheet, jotta lukijan on mahdollista seurata tutkimuksen kulkua ja arvioida sen
luotettavuutta. Tutkija el ole laadullisessa tutkimuksessa riippumaton, neutraali tai
etdinen suhteessa tutkimuskohteeseen. Neutraalisuuden vaatimus onkin siirtynyt
tutkijasta aineistoon. Aineiston neutraalisuutta voidaan arvioida esmerkiks kayt-
tamalla ulkopuolista arvioitsijaa tutkijan liséks. (Eskola & Suoranta 1998, 212-
213; Roisko 2007; Tynjaa 1991, 390-392.)

Patevyystarkastelu laadullisessa tutkimuksessa vaatii tutkimusprosessin téydellista
jaavointa selostusta. Téalla tarkoitetaan Sitg, etta tutkijan on annettava kuvaus
taustastaan, osallistujista, aineiston hankintatavasta ja siité miten puolueeton tutki-
musaineisto on kerdtty. Lisaks tutkijan on kuvattava St&, miten han on lahestynyt
tutkimusaineistoa avoimin mielin ja kuvattava myos aineiston analyysitapa. Tutki-
jan pitda selostaa se prosess, jota on kaytetty tehtyjen tulkintojen valvontaan ja
tarkastukseen analyysiprosessin aikana. Lopuksi luodut kategoriat on kuvattava

taysin ja havainnollistettava lainauksin. (Roisko 2007.)

Olen kuvannut oman roolini sosiaalialan opettgjana ja Sta kautta osana sosiono-
miopiskelijan oppimisympéristda Olen toiminut kaikkien tutkimukseen osalistu-
neiden opiskelijoiden opettgjana jossain opintojen vaiheessa. Ajatus kirjallisesta
aineistonkeruutavasta syntyi, koska olin opiskelijoille joko hyvin tuttu tai melko
tuttu henkil®. Kirjalliseen aineiston keruutapa oli vapaa myo6s opettajan ja opiskeli-
jan vélisisté hierarkisista paineista. Opiskelijat palauttivat kirjoitelmat joko sdhko-
postillatal paperiversiona suoraan tutkijalle, joten kenell&kéén muulla kuin tutkijal-
lael oletietoa sita, keita opiskelijoita tutkimukseen osallistui. Pyysin opiskelijoita
palauttamaan kirjoitelmat nimella varustettuna siita syysta, ettatutkijalla oli mah-
dollisuus kysya tarkennusta mahdollisiin epéselviin kohtiin. Nain myos tein yhden
kerran. Aineiston analyysin jalkeen havitin kirjoitelmat ja tutkimusmuistiinpanot
silppurissa. Tutkimusaineiston keruutapa oli puolueeton ja opettajan roolini auttoi
puolueettomuuden séilyttamisessa myos analyysivaiheen aikana. Tutkijana sdilytin

avoimen mielen opiskelijoiden oppimisymparistokuvauksia kohtaan, koska itse
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toimin ja tutkailin oppimisympéristoa opettajan ndkokulmasta. Téssa mielessa olin
vapaa ennakko-olettamuksista ja suhtauduin neutraalisti opiskelijoiden oppimisym-

paristod koskeviin kokemuksiin.

Aineiston analyysiprosessia olen pyrkinyt kuvaamaan yksinkertaisesti ja totuuden-
mukaisesti. Aineiston vahvistettavuustarkastelussa voidaan kayttaa rinnakkaisar-
vioitsjaa. Tassa tutkimuksessa aineiston tai kategorioiden analysoinnissa el kéytet-
ty toista tutkijaa. Toisen tutkijan kayttdminen e ollut mahdollista, silléa opiskelijoi-
den osallistuminen tutkimukseen perustui lupaukseen luottamuksellisuudesta ja
anonyymisyyden sailyttamisesta. Kuten edella jo kuvasin, pyysin kuitenkin yhta
tutkimukseen osallistunutta henkil6a arvioimaan kategorioita ja sitd, olinko hanen
arviointinsa mukaan onnistunut luomaan totuudenmukaista kuvaa sosionomiopis-
kelijan oppimisympéristosta. Kategorioiden siséltéa tuon esiin aineistolainauksin.
Naistalainauksista olen poistanut kaiken sellaisen, mika vois loukata tai vaarantaa
tutkimukseen osallistuneen opiskelijan anonymiteettia. Olen myds tehnyt tutkijana
tietoisen paatoksen sitd, etta kasittelen kaikkia tutkimukseen osallistuneita opiske-
lijoita yhtend ryhmang, enka erottele heité miehiin ja naisiin tai nuorisoasteen ja
aikuiskoulutuksen opiskélijoihin. Tein taman pddtoksen sikg, ettéd halusin varmistaa

opiskelijoiden anonymiteetin séilymisen pienessa aineistossa.

Tamén tutkimuksen luotettavuuteen liittyvét aineiston riittéavyyden ja saturaation
kysymykset ovat tarkeita arvioitavia asioita. Tutkimusaineisto on melko pieni ja
tutkijan pohdittavaksi j&4, tuoko tdman tutkimuksen aineisto esiin kaikki sosiono-
miopiskelijan oppimisympériston piirteet. Tutkijana olen pohtinut sitg, olisko op-
pimisympdristd nayttaytynyt monipuolisempana, jos kirjoitelmia olis palautunut
enemman tai jos lisdaineistoa olisi hankittu muilla aineistonhankitatavoilla. Feno-
menografia tutkimuksellisena lahestymistapana pyrkii tuomaan esiin tutkimukseen
osallistuvien henkildiden ymmarrystd, kasityksia ja kokemuksia siita maailmasta,
jossa he elavét (Niikko 2003, 30 - 31). Lienee niin, etta aivan kaikkia opiskelijoi-
den erilaisia tapoja késittéa ja ymméartad oppimisymparistda téma tutkimus e tuo-
nut esiin. Se kuitenkin toi esiin opiskelijoiden kokemusten ja nékemysten samankal-
taisuuksia ja eroavaisuuksia oppimisymparistoilmiosta. Niikko (2003, 31) toteaa,

etta fenomenografinen tutkija etsi ilmion merkitysta ja rakennetta. Tama tutkimus
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toi esiin oppimisympéristoilmion merkitysté ja rakennetta seka tutkimuskohteen

sisdltaman teoreettisen peruskuvion.

5 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Seuraavissa alaluvuissa tuon esiin sosionomiopiskelijoiden kuvauksia oppimisym-
paristostéaén opintojen aikana. Tulosten kuvailu seuraa tutkimustehtavia siten, etta
ensin kuvailen sitg, millainen sosionomiopiskelijan oppimisymparisto oli. Oppi-
misympaéristokuvauksen yhteydessa tuon esiin my6s ne tekijét, jotka opiskelijoiden
mielesta vaikuttivat oppimiseen oppimisymparistossa. Lopuksi kuvaan niita opetta-

jan rooleja, joita opiskelijat kuvasivat opettajilla oppimisympéristtssi olleen.

5.1 Monitahoinen oppimisympéaristo

Tahan tutkimukseen osallistuneet sosionomiopiskelijat kuvasivat oppimisymparis-
kulttuureineen, verkko-opinnot, tydelama seké oma opiskeluryhmé. Seuraavassa
kuvaan tarkemmin sitd, millaisks opiskelijat ssdl6iltédan kuvasivat ndméa oppi-

misympériston osatekijat.

5.1.1 Perinteinen oppimisymparisto

Oppimisympériston tarkastelu tiloina on perinteinen oppimisympariston tarkastelu-
tapa. Mielikuva koulutuskayttoon tarkoitetuista tiloista on séilynyt pitkéén muut-
tumattomana. Perinteisesti tilojen kuvataan muodostuvan ryhméopetukseen tarkoi-

tetuista luokkahuoneista, joissa on tietty istumajérjestys ja opettajalla keskeinen
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rooli. (Manninen ym. 2007, 59.) My0s tahan tutkimukseen osallistuneet sosiono-
miopiskelijat kuvasivat oppimisympéristonsi muodostuneen oppilaitoksen erilaisis-
tatiloista ja sosiadli- jaterveysalan yksikon oppilaitoskulttuurista. Naista kuvauk-
sista muodostui perinteistd oppimisymparist6d kuvaamaan kategoriat oppimiselle

varatut tilat ja oppilaitoskulttuuri.

PERINTEINEN
OPPIMISYMPARISTO

OPPIMISELLE VARATUT

TILAT OPPILAITOSKULTTURI

KUVIO 2. Perinteinen oppimisympéristd kuvattiin oppimiselle varattuinatiloina ja

oppilaitoskulttuurina

Oppimiselle varatut tilat

Sosionomiopiskelijat kuvasivat oppimiselle varattuja tiloja lagjasti oppilaitoksen
kaikkien tilojen nakokulmasta. Opiskelijoiden kuvaukset elvét rajoittuneet pelkéas-
téaén luokkahuoneisiin, vaan he kuvasivat myds muita yksikon oppimiselle varattuja
tiloja. Myds Piispasen (2008, 117) ja Thomasin (2010, 503) ndkemys on, etta koko

koulu tulee mieltda oppimistilaksi.

017 Hoitajankadun rakennus sisaltaa kaiken tarvittavan: kirjas-
tosta voi lainata/tilata tarvittavia oppikirjoja, tietokonel uokat
ovat olleet ahkerassa kaytdssa erityisesti opinndytetyon aikana,

luokat ovat tarjonneet monipuolisia oppimistilanteista.
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015 En tieda voiko ... kahvitaukoja tuntien valissa kuvailla

oppimisymparistoksi, mutta itse olen ne sellaisena kokenut.

Erilaiset luokkahuoneet muodostivat opiskelijoiden kuvauksissa perinteisen oppi-
misympariston perustan. Téssa aineistossa luovan toiminnan luokka kuvattiin ym-
péaristoks, joka on rakennettu opiskeltavaan asiaan virittavaks ja aktivoivaks.
Luovan toiminnan luokkaa kuvattiin viihtyisiks seka tilgjarjestelyiltdan toimivaks
ympéristoks. Opiskelijat pitivat tarkeind myos kaikkia niité erilaisia materiaaleja,

joiden avulla opetettavia asioita oli havainnollistettu opintojen aikana.

06 Luovan opetuksen luokka oppimisymparistonad on toimiva,
koska se on eri tavoin jarjestelty luokka. Tarvikkeet ovat konk-
reettisesti eslla vitriinikaapeissa, tekstiiliteos seinalla, varit se-
ka keinutuoli tuovat luokkaan erilaista arkiympariston tuntua.
Luokkatila tuntuu avoimemmalta, kotoisammalta ja viihtyi sdm-
malta. Luokka on jarjestelty niin, etta istuessa voi ndhda toiset
osallistujat, eikd edessé née vain toisen opiskelijan selkaa. Ti-
laan liittyen muistista nousee muutamat hetket, joissa pystyi

toimimaan luovasti.

Edell& olevassa aineistolainauksessa opiskelija kuvaa kokemuksiaan sitd, miten han
on kokenut perinteisen oppimisympariston oppimiseen innostavaks ymparistoks.
Myo6s Thomas (2010, 504) pitéd innostavuutta tarkeana fyysisen oppimisympéris-
tén ominaisuutena. Myo6s Piispasen (2008, 119) mukaan opetettavien asioiden
konkretisointi ja kiinnostuksen herdttaminen vaativat avukseen erilaisia pedagogisia
vdlineitd, materiaalgja seka kodinomaisuutta tuovia sisustuksellisa ratkaisuja, jotka

toimivat opettajan ja oppilaan apuna.

Piispanen (2008, 114) ja Niukkinen (2009, 95) tukevat tata ndkemysta ja pitéavét
hyvan oppimisympériston perustekijoina inhimillisd, perustarpeiden tyydyttamiseen
pohjautuvia asioita, joita ovat ruokailu, hygieenisyys, ergonomisuus seka muut
terveyttd, jaksamista ja turvallisuutta edistavét tekijét. Naiden tekijoiden olemassa-

olo luo pohjan kouluviihtymiselle. Sosionomiopiskelijat kuvasivat sosiaali- jaterve-
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ysalan yksikon tiloja fyysisend oppimisymparistona viihtyisiks, yleissisteiksi, mo-
dernelks jateknisesti hyvin varustelluiks. Naiden tekijoiden kuvattiin vaikuttaneen
myodnteisesti oppimiseen.

010 Fyysiset tilat kuitenkin vaikuttavat kouluviihtyvyyteen ja si-
ta kautta oppimiseen ja motivaatioon ja ovat Siten osa oppi-

misymparistoa.

Toisadta opiskelijat kuvasivat sosiaadli- ja terveysalan yksikon tiloja myos laitos-
maisiksl, koulumaisiks ja vahemman viihtyisiksi. Opiskelijat kuvasivat oppimiseen
varatuissa tiloissa olevia puutteita, joiden he kokivat vaikuttaneen estavasti oppimi-

seen.

016 Joissain luokissa " penkki-pul petti” -yhdistelméat olivat &a-
rimmaisen epdergonomisesti suunniteltuja. Minun on ainakin
myonnettava, ettéd minun on vaikea keskittya olennaiseen, i

opetukseen, jos oloni on epamukava.

010 Joskus huono ilmavaihto on voinut vaikuttaa esmerkiks

vasyttavadti ja heljastunut keskittymiseen.

Manninen ym. (2007, 60) toteavat, etta korkeakoulujen luokkarakenne on palvellut
[8hinn& tiedon siirtoa, eika tarvetta keskustelun mahdollistaville tiloille ole ollut.
My6s Thomas (2010, 503) toteaa, ettd perinteinen luokkarakenne ei luo sellaisia
edellytyksia opetus- ja oppimistoiminnalle, jotka rohkaisisivat opiskelijan sitoutu-

mista aktiiviseen ja mielekk&&seen oppimisprosessin.

012 Luennot on aina luentoja, enka fyysiselle ympéristélle

0saa sita nakokulmasta paljon toiveita esittaa.
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Opiskelijat toivat esin, ettd yhteistoiminnallisen ja keskustelevan oppimisen kannal-
taon tarkeda, etta sille oli oppilaitoksessa varattu tiloja tai tilat olivat muunnelta-

vissa keskustelevan opetuksen kayttoon.

010 Poytia ja tuolegja on mieestani riittavasti, jotta esimerkik-

s ryhméatehtéavien tekeminen on mahdollista.

Toisaalta kuvattiin, etté erilaisia opetustiloja, kuten luovan toiminnan luokka ja
hiljainen huone, kaytettiin opetuksessa liian vahan hyvaksi. Piispasen (2008, 121)
tutkimuksessa oppilaat toivat esiin toivomuksia uudenlaisista luokkatiloista, jotka
virittavat oppimaan. Téassa tutkimuksessa opiskelijat toivat esiin toivomuksen Siita,
etta oppimista virittdvéana uudenlaisena oppimistilana tai -ympéaristona tulis enem-
man kayttéd esimerkiksi 18heisen ulkoilualueen laavua ja hyddyntéa opetuksen to-

teuttamisessa laheista metsda tai lammen rantaa.

Y hteenvetona sosionomiopiskelijoiden kuvauksista voi todeta, etta opiskelijat piti-
vét oppimiselle varattujen tilojen merkitysta kouluviihtyvyyteen ja hyvinvointiin
tarkedna, mutta samalla he toisadltatoivat esin, ettatiloillaei kaiken kaikkiaan
ollut ollut kovin suurta vaikutusta oppimiseen. Opiskelijat eivat kohdistaneet tiloi-

hin suuria muutostoiveita.

Oppilaitoskulttuuri

Oppilaitoskulttuurikategoria muodostui oppimisympariston kulttuurisista perusteis-
ta, joitatassd aineistossa olivat moniammatillisuus koko yksikon tasolla ja opetuk-
sen jarjestamiseen liittyvét rakenteelliset tekijat. Nummenmaa (2002, 128) toteaa,
etta erilaisilla oppimisympérist6illa on oma kulttuurinen perustansa, joka tulee esiin

tyokulttuureissa ja ympariston fyysisessa suunnittel ussa.

Katgaméen (2010) tutkimuksen mukaan moniammatillisuus tulee esiin arkisessa eri
alojen valisessd kanssakdymisessi. Tassa ainelstossa opiskelijat kuvasivat arkista
eri alojen valisen kanssakaymisen puuttumista sanoilla yhteisollisyyden puute ja

moniammatillisen kanssakdymisen vahyys. Y hteisollisyyden puuttumista kuvattiin
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erilaisten yksikkotasoisten yhteisten tapahtumien puuttumisena. Erilaisia eri alojen
yhteisia tapahtumia toivottiin yksikkdon lisé8. Moniammetillinen kanssak&yminen
li- jaterveysalan yksikon arjessa eri koulutusalojen opiskelijoiden tiet eivét koh-
danneet sosionomiopiskelijoiden mielesta riittavasti. Opiskelijoiden kuvaukset mo-
niammatillisuudesta oppimisympéristdssa eivét niinkaan tuoneet esiin interprofes-
sionaalista yhdessi oppimista, vaan sita tarkasteltiin enemmén oman opiskelualan
ndkokulmasta. Miller ym. (2001, 207) toteavatkin, etta opiskelijoiden ammatillinen
mielenkiinto opiskelussa kohdistuu siihen alaan, jota he ovat opiskelemassa ja nii-

hin valmiuksiin, joita kyseisella alalla tarvitaan.

018 Optiimista sais sosionomia palvelevan oppimisymparis-
ton, mikali sita kehitettaisiin niin, etté setarjois sosionomeille

tarkoituksenmukaisia projekteja.

012 Sairaanhoitajat ja fysioterapeutit on helppo kuvitella ti-
loihin, mutta sosiaalialan opiskelijoille toivoisn enemman so-

piviatiloja.

Opetuksen jarjestamiseen liittyvat rakenteelliset tekijat vaikuttivat opiskelijoiden
jaksamiseen ja motivaatioon. Jaksaminen ja motivaatio olivat osa opiskelijan ko-
kemaa psyykkisté oppimisympéristoa. Sosionomiopiskelijoiden kuvauksissa psyyk-
kista oppimisympéristoa méérittelivéat opiskelijoiden kokemukset opintojen kuor-
mittavuudesta. Kokemus kuormittavuudesta syntyi opintojen epétasaisesta jakau-
tumisesta lukuvuoden aikana. Opintojen epatasainen jakautuminen sai aikaan sen,
etta lukujérjestykset muodostuivat myos epétasaisiksi. Lukujarjestys aikatauluttaa
kelijan kokemusta psyykkisesta oppimisympéristosta hallitsevat negatiiviset koke-
mukset.

O3 Monesti myos lukujarjestykset ovat olleet joko liian tiukkoja

tai liian rikkonaisia. Valilla on ollut kamala stressi ja kiire ja va-
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lill& on oltu tos rennosti. Kiire ja stressi vieihmisalta kaikki me-

hut, kun taas rikkonainen aikataulu vie motivaatiota aika paljon.

Opiskelijat kokivat kiireen, kuormittavuuden ja pitkien koulupdaivien vaikuttaneen
estavasti oppimiseen. Aineistosta tuli esiin my6s opiskelijoiden yleinen toive sSitg,

etta lahiopetuksen médraé el saisi endga vahentaa.

5.1.2 Avoin jayksindnen oppimisymparisto

Sosionomikoulutuksessa osa opinnoista toteutettiin verkko-opintoina verkkoympé-
ristéssé. Useimmat opiskelijat olivat saaneet ensikokemuksensa opiskelusta verk-
ko-oppimisympéristossa sosionomikoulutuksen aikana. Sosionomiopiskelijoiden
kuvaukset verkko-opinnoista ja vuorovaikutuksesta verkkoymparistdssa muodosti-

vat kuvan avoimesta mutta yksinédisesta oppimisympéaristosta.

AVOIN JA YKSINAINEN
OPPIMISYMPARISTO

VERKKO-OPINNOT

VUOROVAIKUTUS
VERKOSSA

KUVIO 3. Avoin jayksindinen oppimisympéristd kuvattiin verkko-opintoina ja

vuorovaikutuksena verkossa

V erkko-opinnot
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Opiskelijat toivat esiin monia verkko-opintojen myonteisia piirteitd, joiden he koki-
vat vaikuttaneen edistévéasti oppimiseen. Myonteiset piirteet liittyivét avoimen op-
pimisympériston vahvuuksiin. Sosionomikoulutuksessa toteutetuissa verkko-

den mahdollistuminen opiskeluprosessissa. Verkko-opinnot vaativat opiskelijata
itseohjautuvuutta ja motivaatiota, mutta tarjosivat samalla mahdollisuuden itsenai-
seen ja aktiiviseen oppimisprosessiin. Opiskelijoiden oppimiseen vaikutti myontei-
sesti myos se, ettd opinnot saattoi tehda joustavasti omassa aikataulussa vuorokau-
den gjasta ja viikonpdivasta riippumatta. Tama loi tunnetta oppimistapahtuman
omistagjuudesta ja verkko-opintojen hyodyllisyydestd. Veermans ja Tapola (2006,
73) toteavat myos, etta verkko-opinnot mahdollistavat opiskelijalle kokemuksen
oman oppimistapahtuman omistagjuudesta niin sisallollisesti kuin aikataulullisestikin.

Seuraavissa aineistolainauksissa tulee esiin verkko-oppimisen avoin luonne.

014 Verkkoymparistossa tapahtuvasta opiskelusta minulla ei ol-
lut aikaisempaa kokemusta ja muistelenkin suhtautuneeni siihen
hieman epaluul oisesti, koska ajattelin, ettel verkko-opinnoissa
voi mitdan oppia. Oletukseni osoittautui kuitenkin vaaréksi, kos-
ka sain huomata, etté oppimistehtavien tekeminen ja palautta-
minen verkon kautta on mita opettavaisinta ja asioita joutuu
opiskelemaan ja tietoa omaksumaan aivan samaan tapaan, joll-

el enemmankin, kuin perinteisemmilla opiskelumenetel milla.

017 Oppimigtehtavien suorittaminen verkossa on aikuisopiskeli-
jalle oiva tapa suorittaa opintoja. Ei ole valia kellonajalla tai
viikonpaivalla. Opiskella voi oman elamantilanteen mukaan ja

tehtavia voi palauttaa vaikka yoll&a.

Téassd aineistossa korostui enemman opiskelijoiden yksilollinen kuin yhteisollinen
kiinnostus verkkokurssia ja sen sisdltda seka suorittamista kohtaan.

Vuorovaikutus verkossa
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Susimetsa (2006, 65) kuvaa, etté oppiessaan ja oppiakseen verkkoympéristossa,
oppijat ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. VVuorovaikutusta ta-
pahtuu oppijan ja ohjagjan/opettajan vélilla sekd oppijoiden valilla Jokaisella vuo-
rovaikutuksen tasolla tapahtuu todellisuuden sosiaalista konstruointia. Téssa aineis-
tossa opiskelijat kuvasivat vuorovaikutustaan verkko-oppimisympéristossa eri ta-
voin riippuen sitd, milla tasolla vuorovaikutus tapahtui. Sosionomiopiskelijat kuva-
sivat oppijan ja ohjagjan/opettgjan valista vuorovaikutusta verkossa vain vahan.
Naissi kuvauksissa opettaja toimi [&hinna palautteen antajana, kuten seuraava ai-

neistolainaus osoittaa.

08 Verkkokursseissa on ollut hyvaa palautteen saaminen opetta-

jalta pikaisesti.

Opettgjan toimintaa tai palautteen sisditoa el tassa aineistossa kuvattu tarkemmin.
Vieldkin véhemmadlle kuvaukselle téssa aineistossa jai oppijoiden valinen vuorovai-
kutus. Susimetsén (2006, 65) mukaan oppijoiden keskindinen vuorovaikutus on
yhteistoiminnallisen oppimisen ydin. Toisaalta, kuten Wu ym. (2010, 156) toteavat,
keskindinen vuorovaikutus tai sen puute verkko-opinnoissa voi vaikuttaa opiskeli-
jaan siten, ettd han turhautuu, menettda kiinnostustaan aihetta kohtaan eika [6yda

mielta verkko-oppimisymparisttssa opiskeluun.

018 Verkko-opintoja on kuulunut jonkin verran sosionomiopin-
toihin. En ole koskaan kokenut niita itselleni hyodyllisksi. Mui-
hinkin opintoihin kuin verkko-opintoihin on kuulunut keskuste-
lukanavat verkossa. Minulle namé keskustel ukanavat ovat jaa-
neet pakkopullaks. En ole myoskaan ymméartanyt sitg, etta verk-

ko-opintoihin on kuulunut ryhmétehtavia.

Ozkan (2010, 501) korostaa, etté verkko-oppimisympéristossa on erittéin térkedd

kiinnitté& huomiota opiskelijoiden valisen vuorovaikutuksen laatuun, maéaraan seka
vuorovaikutukseen kaytettavan aikaan. Vuorovaikutusvaylét olisi luotava sellaisik-
g, etté ne houkuttelevat vuorovaikutukseen. Kuten opiskelija edelld kuvaa, verkko-

opintojen yhteisollisen oppimisen luonne ja mieli eivét ole valittyneet toteutuksista
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kirkkaana. Yksi syy oppijoiden vélisen vuorovaikutuksen puutteeseen verkko-
oppimisymparistdssa voi olla osallistujien sosiaalisen etéisyyden lisééntyminen var-
sinkin, jos osallistujat jaévét toisilleen vieraiksi. Tamé tekee haastedlliseks yhteisen
perustan luomisen ja yhteisen ymméarryksen rakentaminen verkossa. (Arvaja &
Mé&kitalo-Siegel 2006, 136.) Téahan tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat
tuttuja toisilleen vahintéankin jonkin verran. Verkko-opintoja toteutettiin myos

ryhmékohtaisesti.

ArvgajaMaki-Siegel (2006, 136) korostavat, etta verkkokurssille osallistuvien
opiskelijoiden on oltava herkkia tiedostamaan oman toimintansa vaikutus muiden
opiskelijoiden toimintaan ja samalla omattava herkkyytté toisen lasndolon tiedos-
tamiseen, koska yhteydenpidosta puuttuu fyysinen elementti. Fyysisen elemetin
puuttuminen vuorovaikutuksesta tuli esiin t&ssa aineistossa oppimiseen vaikuttava-

na estdvana tekijand, kuten opiskelija seuraavassa lainauksessa kuvaa.

O7 Opintoihimme on kuulunut myds muutamia verkko-opintoja.
Nama kokemukset ovat olleet kaikkien huonoimpia koulutuksen
aikana. Verkko-opinnoissa en mydskaan ole kokenut saavani
riittavasti tukea muilta luokkalaisiltani enk& opettajalta, koska

tyoskentel ysta on puuttunut kohtaaminen kasvotusten.

Opiskelija kokee tuen méaran verkko-oppimisympéristossa vahédiseks. Myods Tella
ym. (2001, 204 - 207) toteavat, ettd onnistunut verkko-opiskelu vaatii opiskelijata
luopumista vanhoista opiskeluun ja oppimiseen liittyvista tavoista, tottumuksista ja
odotuksista. Y hteisollisessi oppimisessa tarvitaan erilaisia taitoja kuin perinteisessa
yksil6keskeisessa oppimisessa. Opiskelijalle tulis tarjota mahdollisuuksia opetella
yhteisollisessi oppimisessa tarvittavia taitoja koko koulutuksen gan. Opiskelija el
0saa hyodynt&a avoimen oppimisympériston tarjoamia yhteisollisen tuen mahdolli-
suuksia oman oppimisen tukena ilman harjoittelua. Tuen ja vuorovaikutuksen puu-

te saa opiskelijan kokemaan verkko-oppimisympériston yksinaiseks.

Avoimen ja yksindisen oppimisympériston vahvuuksia olivat avoimuus ja itsenéi-

syys. Oppimiseen vaikutti myonteisesti se, etté opiskelijala oli mahdollisuus ohjata
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jaomistaa omaa oppimisprosessiaan seka sisdllollisesti etta aikataulullisesti. Oppi-
minen téssa ympéristossa el pdastanyt opiskelijaa helpolla, vaan motivoi hanta tart-
tumaan tehtaviin ja niiden tuomiin haasteisiin. Oppimiseen vaikutti tassa oppi-
misympéristossa estavasti se, etta opiskelijoiden opiskelu- ja oppimismallit sopivat
paremmin suljettuun oppimisymparistoon seka se, ettd he eivat kyseisessa opintojen
vaiheessa tai tavassa olleet sitoutuneita yhteisolliseen oppimiseen. Myos heikot
tietotekniset valmiudet ja taidot saattoivat vaikuttaa estavasti opiskelijan oppimi-

seen.

5.1.3 Ammatillista kasvua edistava oppimisymparistd

Tyoeldmastd muodostui sosionomiopiskelijalle merkityksellinen oppimisympéristo
I&hinnd ammatillisten harjoitteluiden, erilaisten teoriaopintoihin liittyvien projektien
ja opintokdyntien nakokulmasta. Opiskelu tydelaman tarjoamissa oppimisymparis-
toissa kuvattiin eldmykselliseks ja kokemukselliseks. Opiskelijat kuvasivat tar-
keiks oppimista edistaviks ymparistoiks myos niita tyopaikkoja, joissa he tyos-
kentelivét opintojensa ohella. Tydeldama tarjost mahdollisuuksia oppimiseen aidois-
sa tilanteissa seka opittujen tietojen jataitojen transferiin. Tyoelamaé oppimisym-
paristoné luonnehdittiin ammetillista kasvua edistavéks ja Sta muodostuivat ku-

vaamaan kategoriat merkitykselliset siirtymét ja siirtoymparistot.

AMMATILLISTA KASVUA
EDISTAVA

SIIRTOY MPA-
RISTOT

MERKITY KSEL-
LISET SIIRTYMAT
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KUVIO 4. Ammatillista kasvua edistavaa oppimisympéristéa kuvattiin merkityksel-

lisind siirtymind ja siirtoympéristina

Merkitykselliset sirtymét

Opiskelijat pitivét tarkeind niita monia koulutuksen aikana eteen tulleita mahdolli-
suuksia, jotkatarjosivat heille tilaisuuksia néhda ja kokea sosiaalialan kdytannon
tyota. Opiskelijat kuvasivat merkityksellisina siirtymina erilaisia opintoihin liittyvia
opintoké&ynteja sosiaalialan toimipaikkoihin, pienryhmissi toteutettuja toiminnallisia
projekteja, tydelamadhttisia hankkeitaja ammetillisia harjoitteluita. Nama siirty-
mét tarjosivat opiskelijoille monenlaisia mahdollisuuksia oppimiseen, rgjanylityksiin
jaammatilliseen kasvuun. Samalla ne muodostivat varsinkin opintojensa alkuvai-
heessa olevalle opiskelijalle kuvaa sosionomin ammatista ja tutustuttivat hanté so-
siaalialan lagjaan tyokentt&an. Seuraavissa lainauksissa tulee esiin se, miten kasitys

tulevasta tyokentasta alkaa hahmottua erilaisten siirtyminen kautta.

013 Oppimisymparistoihin lukisin my6s tutustumi skaynnit eri-
laisiin sosiaalialan paikkoihin. Tutustumiskaynneilla nakee mu-
kavasti erilaisia paikkoja, joissa itse voisi tulevaisuudessa tyos-

kennell&, sek& kuulee kyseisen paikan toiminnasta ja tyotavoista.

018 Projektit ja harjoittelut ovat antaneet myos kuvaa sit&a, mi-

ta mikakin tyo kytannossa on.
Ammatin oppimisen nakokulmasta opiskelijat kokivat tarkeiks kaikki tyokentalta
saadut kaytanndlliset kokemukset. Opiskelijan ammatillisen kasvun kannalta merki-
tyksellinen oppimiskokemus saattoi syntya joko valillisesti opintokdynnin kautta tai
suoraan oman toiminnan ja osallistumisen kautta. Sosiaalialan asiantuntijaks kehit-
taté ja monipuolisia kosketuspintoja tulevaan tyohonsa. Kuten seuraavista lainauk-
sista kdy esille, ammatilliset harjoittelut ja erilaiset projektit tarjosivat opiskelijoille

heidan kokemustensa mukaan oledllisia rakennusaineita ammeatilliseen kasvuun.
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018 Sosionomin oppimisymparistoon keskei sena osana kuuluvat
tybelaman tarjoamat oppimisymparistét, joissa toteutetaan pro-
jektgja ja harjoitteluita. Tyoelaméalahtoinen oppiminen on kehit-
tanyt itsedni ammatillisesti. Olen saanut luottamusta ja itsevar-
muutta tyon tekemiseen ja kokemusta lasten ja nuorten kanssa

tyoskentelysta.

016 Ammatillista kehittymista tukevana oppimisympariston
ominaisuutena pidan erityisesti kokemuksellisuutta. Taman
vuoks minun oppimiseni kannalta tarkedks ymparistoks ovat

muodostuneet tydelaman paikat ja niista erityisesti harjoittel ut.

Transfer koulusta tyoelamaén

Sosionomiopiskelijat kuvasivat ammatillista kasvua edistévan oppimisympéariston
tarkedks oppimisen sirtovaikutuksen esilletuojiksi. Tama oppimisympéristo oli
opiskelijan ammatillisen kavun ndkokumasta térked, silla se mahdollisti tiedollisen
jataidollisen ammatillisen kehittymisen ja sen, etta opittu tieto muuttui yksilolle
merkitykselliseksi. Opiskelijoiden kokemusten mukaan tydeléama oppimisymparis-
tona oli mahdollistanut tietojen jataitojen sirtymisen sek soveltamisen usedlla
tavalla. Vesterisen (2002, 193) tutkimuksen tulosten mukaan opiskelijat oppivat
tyoeldmaéssa ymmartamaan koulussa opittua syvemmin, tekemaén tyohon liittyvia
asioita kaytanndssa ja oppivat aivan uusiatietoja jataitoja. Tassd aineistossa eniten
kuvattu tranferin suunta oli koulutuksesta tydeldamaan. Opiskelijat pitivét tarkednd
Sitd, ettéd he saivat koulusta ja oppitunneilta sellaisen teoriapohjan, joka antoi heille
hyvéa mahdollisuudet toimia ja soveltaa tietoja ja taitoja erilaisissa tydelaman op-
pimistilanteissa. Seuraavassa lainauksessa opiskelija kuvaa téta deklaratiivisesta
proseduraaliseen -transferia (Haskell 2001, Salakarin 2007b, 181 mukaan).

016 Tietenkin myos luennoilla on oppinut paljon uutta, mutta
merkittdvaks tama tieto on muuttunut, kun sitd on paassyt so-

veltamaan kaytanndssa.



011 Harjoittelussa oppimista edisti erityisesti se, etté olimme
koulussa késitelleet harjoitteluun liittyvat teoria-asiat juuri en-
nen harjoittelun alkua. Itse harjoittelussa naita paasi sovelta-

maan kaytantoon.

Opiskelijat toivat mukanaan teoriatunneille tydeldman oppimistilanteista paljon
erilaisia oppimiskokemuksia, jotka auttoivat ja motivoivat heit oppimaan teoreet-
tisia asioita. Seuraavassa lainauksessa opiskelija kuvaa tata proseduraalisesta dekla-
ratiiviseen -transferia (Haskell 2001, Salakarin 2007b, 181 mukaan).

015 Kaikkein merkitykse lisimméksi oppimisympéristoks nos-

taisin ammatilliset harjoittelut, joiden ansiosta kaytannon yleis-
taminen teorioiks ja malleiksi tapahtui. Oppiminen omakohtais-
ten kokemusten kautta ja reflektoimalla opittua antoi opiskelulle

konkr eettista merkitysté ja motivoi opiskelemaan.

Tybelaman toimintaympéristdissa toimiminen ja oppiminen mahdollistivat opiskeli-
joiden kuvausten mukaan seka teorian transformoinnin, soveltamisen kaytantbon

etta eksplikoinnin, kaytannon yleistéamisen teorioiks ja malleiks.

Téassd aineistossa opiskelijat toivat esin ja kuvasivat sekd oppimistehtévien etta
harjoittelupaikan ohjagjan merkitysta oppimisen edistgjind ammatillista kasvua edis-
tavassi ympéristossa. Ruohotie (2004b, 32 - 34) on todennut, ettd oppimisen siir-
tovalkutus e tapahdu spontaanisti vaan sen edistdmiseen tulee kiinnittda huomiota.
Opettgjan, ohjagjan ja harjoittelutehtavien merkitys transferin edistamisessa on kes-
keinen, jotta opiskelijalla on mahdollisuus tehda oppimistaan ndkyvaks ja saada
tukea reflektioprosessiin. Oppimistehtavét, ohjaava opettgja ja harjoittelupaikan
ohjagja olivat rgjakohteita, joiden avulla opiskelijoiden oli mahdollista soveltaa op-
pimiaan tietoja ja taitoja seka samalla reflektoida omaa kehittyvaa ammatillista

identiteettigan.
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02 Harjoitteluun liittyi oppimistehtévien tekeminen kirjallises-
ti... Sain sanallisesti niitéd vield ” lihavoittaa” kun opettajan

kanssa kavimme harjoittel utehtavia ja palautetta 18pi.

015 Toiseks keskeiseksi oppimisen vaikuttajaks haluaisin nos-
taa tyOpaikkaohjaajan. Itsellani on ensimméaisen harjoittelun
ajalta erityisen hyva kokemus tyopaikkaohjaajan tuesta. Hanen
kanssaan kiireetta kdydyt keskustelut sosiaalialasta, etiikasta ja
auttamistyosta auttoivat olennaisesti syventamaan kasitysta vali-
tusta ammatista. Pidan tata tyopaikkaohjaajaa edelleen yhtena

tarkeimmista opettajistani.

Myos Vesterinen (2002, 195 - 196, 198) toteaa, etta ammatillisessa harjoittelussa
oppimista voidaan tehostaa erilaisilla oppimismenetelmilld, oppimistehtavilla ja eri
henkil6iden kanssa kaytavilla oppimisen tunnistamiseen taht&avilla keskusteluilla.

Opiskelijan reflektiolle on annettava tilaa ja mahdollisuuksia.

Opiskelun mielekkyyden kannalta opiskelijat pitivét térkeéna sitg, etta koulutukses-
sa opittuja tietoja jataitoja oli mahdollista tuoreeltaan soveltaa ja kayttéa niilla so-
siaalialan tyokentilla, joilla opiskelijat tydskentelivét rinnan opintojen kanssa. Oma
tyopaikka koettiin tarkedks oppimisympéristokd, tietojen ja taitojen siirtoympéris-
toks jareflektioymparistoks.
011 Tyoskentely opintojeni ohella kasvatti myos omaa ammatil-
lisuuttani. TyGpaikat toimivat omina oppimisymparistoing, jois-

sa harjoittelun tavoin paas yhdistdmaan teoriaa ja kaytantoa.

Toinen keskeinen siirtovaikutuksen suunta oli téssa aineistossa tyoelamasta, tyo-

paikaltatai harjoittelusta kouluun.

Transferia tydelamasta kouluun

Opiskelijat kuvasivat oppimisen kannalta térkeéks rajanylitykseks sit oppimispro-

sessia mikéa syntyy, kun aikaisemmat tai talla hetkella tydelamassa hankitut tiedot ja
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taidot mietitéan ja reflektoidaan sosionomikoulutuksessa saadun uuden tiedon va-
lossa. Osdlla opiskelijoista oli takanaan pitk&aikaisia tyokokemuksia sosiaalialan
kentan eri osa-alueilta ja myds aikaisempaa koulutusta alata. Aikaisemmin opitun
jakoetun siirtovaikutus uusiin opittaviin asioihin koettiin merkitykselliseksi. Opis-
kelijat kuvasivat vertikaalista transferia, jolloin alemman tason oppimisen koetaan
edisténeen korkeamman tason oppimista. Seuraavassa lainauksessa opiskelija ku-
vaa kéanteista transferia opinnoissaan. Ké&anteinen transfer muokkaa aiempaa
osaamista uuden tiedon ohjaamana (Haskell 2001, Salakarin 2007b, 182 mukaan).

014 Aikuisopiskelijana ja aiempaa tydelamakokemusta omaa-
vana koen, ettd omaa ammatillista kehittymistani ja oppimistani
on sosionomiopiskelijana tukenut erityisesti tama aiempi kay-
tannon tyoel amékokemus sosaali- ja terveysalalta. On vaikea
gjatella, mitd tasta koulutuksesta olisi voinut saada irti, mikali
nyt koulussa opiskeltuja, erilaisa teoreettisia perusteita el olis

ollut mahdollista peilata ja liittad omiin kytannon kokemuksiin.

Omaa tyopaikkaa ja sen tarjoamia oppimismahdollisuuksia kuvattiin t&ssé aineis-
tossa l&hinna yksil6llisen ammatillisen kehittymisen ja asiantuntemuksen lisééntymi-

sen nakokulmasta, el tyopaikan tai -yhteison kehittamisen nékokulmasta.

08 Tyopaikka oppimisympéristéna on ol lut minun kohdallani ti-
laa kasvulla antava ja luovuuden kayton mahdollistava avoin
oppimisymparistd. Nuor elle ennakkol uulottomalle sosonomin
alkutaipaletta harjoittelevalle opiskelijalle on annettu |ahes va-
paat kadet kehittda tyotaan. .. Yrityksen ja erehdyksen kautta

olen saanut kasvaa omalla ammattialallani.

Vaikka osalla opiskelijoista oli aikaisempaa koulutusta ja tyokokemusta sosiaa

liddta, yhteisdllisen asiantuntijuuden kehittaminen e noussut esiin.

5.1.4 Sosadinen jayhteistoiminnallinen oppimisymparistd
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Sosionomiopiskelijat kuvasivat oppimisympéristta sosiaaliseks ja yhteistoiminnal-
liseks. Naissi kuvauksissa keskeisella sijalla oli toiminta omassa opiskeluryhméssa,
yhdessa muiden opiskelijoiden kanssa. Sosionomiopiskelijan opinnot jarjestetéan ja
toteutetaan padsdantdisesti ryhmakohtaisesti. Ryhmén perusrungon muodostavat
samassa sisaanotossa opiskelemaan valitut opiskelijat. Sosiaalisuuden ja yhteistoi-
minnallisuuden kuvaukset liittyivét ihmissuhteisiin, vuorovaikutukseen ryhmassa ja
yhteistoimintaan pohjautuviin tyotapoihin. Oppimisympéristda sosiadlisenaja yh-
teistoiminnallisena muodostuivat kuvaamaan kategoriat ryhmahenki, yhteistoimin-

nalliset tyGtavat ja yhteinen jakaminen.

SOSIAALINEN JA
YHTEISTOIMINNAL-
LINEN

YHTEISTOIMINNAL
-LISET TYOTAVAT

KUVIO 5. Sosiadista ja yhteistoiminnallista oppimisympéristta kuvataan ryhmé-

henkend, yhteistoiminnallisina tydtapoina ja yhteisena jakamisena.

Ryhmahenki

Se, millaiseks opiskelija koki oman opiskeluryhménsa rynmahengen, vaikutti Sii-
hen, miten han jaksoi opiskellaja viihtyi opinnoissa. Hyva ryhmahenki kannusti ja
motivoi opiskelua. Ryhméhenkeen liittyi kokemus turvallisesta ilmapiirista ryhmén
ssdlla Turvalisdlailmapiirilla koettiin olevan paljon myonteista vaikutusta oppi-
miseen, silla se vaikutti opiskelijoiden opiskelumotivaatioon ja koulussa viihtymi-
seen. My0s opiskelijaryhmassa solmitut ystavyys- jatoverisuhteet olivat tarkeita
motivaatioon ja jaksamiseen liittyvia tekijoita. Kun opiskelija koki ilmapiirin opis-

keluryhméssa turvalliseks, han uskals olla omaitsensd jatuns itsensa ja migipi-
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teensa hyvaksytyiksi. Piispanen (2008, 176) tuo tutkimuksessaa esiin sosiaalisia ja
psykologisia turvallisuustekijoitd, kuten yksilon henkinen hyva olo, turvalisuuden
tunne, kokemus vélittamisesta ja kokemus siitg, etta tuntee itsensa hyvaksytyks.
Seuraavissa lainauksissa kuvataan tdman aineiston esille tuomia turvallisuustekijoi-

ta

O7 Oma luokkaryhmani on ollut siitd hyva oppimiseni kannalta,
etta sielld on saanut vapaasti tuoda mielipiteitdan edin ja ilma-

piiri on ollut turvallinen, on uskaltanut olla oma itsensa.

02 Opiskelukaverit [0ytyvat myos koululta, joiden kanssa voi ja-
kaa ajatuksia liittyen esimerkiks johonkin tehtavaan. Myos
opiskelijakaverit ovat tukeneet ja auttaneet ammatillista oppi-
mistani. Myo6s sellaisilla hetkill& kun opiskelu on todella tuntu-
nut raskaalta elka motivaatiota ole tahtonut itselta 10ytya, on

koululle mennessa saanut opiskelijakavereilta tsemppié.

Opiskelijat kokivat saavansa omalta opiskeluryhmélté tukea ja kannustusta opinto-
jen aikana. Kasvuryhmét olivat toimineet yhtend keskeisené tuen foorumina. Opis-
kelijat pitivét térkeéna kokemusta siitd, etté kuuluvat rynméan, saavat jakaa ajatuk-

Siaan toisten kanssa eivétka ole yksin opintojensa kanssa.

015 Oman opiskeluryhman ja opiskel ukavereiden vertaistuki on

myds ollut ensiarvoisen tarkeda

Kokemukset ilmapiirista tai ryhmahengesta opiskelijaryhmassa jakoivat opiskelijoi-
den kokemuksia. Koettiin myds niin, etta ryhman ilmapiirissa ja ryhmahengessa

olis ollut parantamisen varaa, kuten seuraavassa lainauksessa kuvataan.

016 Jos luokan ryhmahenki on nollalukemissa ja |luokkakave-
reiden valilla kitkaa, se vaikuttaa suoraan my6s oppi misympa-

rist6on negatiivisesti.
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Opiskelijat toivat edin, ettd ryhméahenked olisi voinut olla enemmankin oman opis-
keluryhmén sisdlla. Oppimiseen vaikuttavina kielteisina rynméilmioon liittyvina
tekij6ind t&ssa aineistossa tulivat esiin pahanpuhuminen ja silmienpyorittely. Néiden
negatiivisten rynméalmididen kuvattiin heilkentdneen turvallisuuden ja yhteisollisyy-
den tunnetta ryhmassa. Ryhmahenki ja ryhman turvallisuustekijét ovat tarkeita osa-
tekijoita mietittdessa misté syntyy ne elementit, jotka luovat edellytyksia sosiono-

miopiskelijan myonteiseen ammatilliseen kasvuun.

Y hteistoiminnalliset tyotavat

Sosionomiopiskelijat tekivat yhdessa paljon erilaisia ryhmé- ja paritehtavié opinto-
jen aikana. Ryhmétehtavina pidettiin paritehtavid, pienryhnmétehtavia ja koko ryh-
maa koskevia tehtavid. Tehtévid oli tehty monissa erilaissa kokoonpanoissa. Tehté&
vét olivat olleet joko kirjallisata toiminnallisa. Pienryhmétyoskentely tai yhteinen
toiminnallinen tytskentely projekteissa oli opiskelijoiden kuvausten mukaan vaikut-
tanut edistavasti oppimiseen. Y hdessa tyoskentely oli luonut mahdollisuuden teke-
mall& oppimiseen ja tuonut esiin myds yksittaisen opiskelijan panoksen merkityk-
sen. Pienryhmassa keskustelu ja gjatusten vaihto koettiin helpommaks kuin suures-
saryhméssa. Varsinkin opintojen alussa pidettiin térkeana sitg, etta ryhmétoita teh-
tiin eri ihmisten kanssa ja samalla opittiin tuntemaan toisia. Toisaalta opiskelijat
kuvasivat hyvaks sitg, etta joissain pienryhmétdissi he saivat itse valita ryhman,
jonka kanssa toita teki. Tama helpotti ryhmétydskentelyn k&ytannon jarjestelyja
aikatauluineen ja tyonjakoineen. Ryhmétdissa keskeisena motivoijana oli ollut se,
etta tehtdvad oli voinut tehda yhdessa opiskelukavereiden kanssa mielipiteita ja

kokemuksia vaihdellen.

018 Pienissa ryhmissa on ol lut myos mukavaa ja tehokasta
tyoskennell& erilaisten projektien merkeissa. Myds muunlai set
ryhmétehtavét ovat olleet mielestani ammatillisuutta tukevaa.

Ryhmétehtévat ovat harjoittaneet yhteistyotaitoja.

O7 Pienryhmatyoskentely on edistanyt oppimistani. Usein pien-

ryhmétyoskentely on kaytannossé tarkoittanut joko erilaisia
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ryhméatoita tai projekteja. Pienryhmissi keskustelut ovat mieles-
tani olleet antoisampia, koska jokainen on padssyt sanomaan
mielipiteensd ja tilanne on ol lut jollakin tapaa intiimimpi, pie-
nemmassa ryhmassa on helpompi tuoda omia ajatuksia julki.
Pienryhmissa erilaisa aiheita tutkittaessa on oma panos tarkeda

jaitse tekeméalla ja tutkimalla onkin oppinut paljon.

Edell& olevissa lainauksissa opiskelijat tuovat esiin Sitg, etta pienryhméssa tyosken-
tely koetaan turvallisemmaks kuin isossa ryhmassa tydskentely. Sosionomiopiske-
lijoiden kuvauksia pienryhmatydskentelysta tukee Rauste- von Wrightin ym. (2003,
64 - 65) esttelemét laadukkaan sosiaalisen oppimisympariston piirteet. Parhaimmil-
laan rynmétehtavissa korostui tasapuolisesti yksilollinen ja yhteinen vastuu oppimi-

sestaja yhteinen tiedon muodostus.

Opiskelijat kuvasivat pienryhmétydskentelyyn kielteisesti vaikuttavia tekijoita. Pa-

himmillaan ryhmétehtévista puuttui seka yksilollinen etté yhteinen vastuu oppimi-

toissa oli se, ettatoisten ryhmien aiheet olivat j&aneet opiskelijoille vieraiks javain
omaan aiheeseen oli syntynyt hallinnan tunne. Opiskelijoiden kokemuksen mukaan
ryhmétyailla oli vaikutuksena siihen, ettd opiskeluryhmaén sisélle muodostui kuppi-
kuntia. Kuppikunnat syntyivét, kun opiskelijat saivat itse valitaryhmansa, jossa he
tyoskentelivét. Eripuraa synnytti sekin, jos ryhmae toiminut demokraattisesti. Val-
leala ja Collin (2002, 135) toteavat, etta tasa-arvoisuuden ja yhteisollisyyden tun-
teet sek& mahdollisuus sosiaalisten taitojen oppimiseen ovat merkittavia ammatin
oppimiseen vaikuttavia piirteita. Tassa ainelstossa tasa-arvoisuuden kokemus tuo-

tiin esiin tarkedna tekijand, joka sitoutti opiskelijoita tehtavaan.

O7 Toisaalta kun erilaisia aiheita, joita pienryhmissa olis tar-
koitus tutkia, on valittu, el aina kaikkien mielenkiinto ole kohdis-
tunut samaan aiheeseen. Toisinaan on ollut vaikeaa |6yt&a kaik-

kia rynmalaisia kiinnostava aihe. Itsedni kiinnostamattomat ai-
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heet ovat haitanneet omaa oppimistani, silla slloin el ole yhta
aktiivisesti jaksanut siihen panostaa ja saada kaikkea hyotya ir-
ti.

Joidenkin opiskelijoiden sitoutumattomuus yhteisiin tehtaviin ja yhteiseen oppimi-
seen atheutti pienryhmissa konfliktgja. Eripuraisten ja tyoladenkin pienryhmétehté-
vien kuvattiin edistaneen ammatillista kasvua, silla kaikki osaaminen liittyen ryhmé:
ty®- ja vuorovaikutustaitoihin oli jouduttu ottamaan ké&ytt6on tehtévien tekemisen
loppuunsaattamiseksi. Lisaks opiskelijat olivat joutuneet kiinnittdmaan erityista
huomiota omien nakokulmiensa esille tuomiseen ja perustelemiseen. Nama konflik-
titilanteet olivat haastaneet opiskelijat miettimaan ja kokeilemaan erilaisia yhteis-
toiminnallisia strategioita tehtavien loppuunsaattamiseks. Valleaa ja Collin (2002,
133) korostavat, ettd konfliktitilanteissa tarkeda on, etté yksittéinen henkild pystyy
sdilyttdmaan kasvonsatai pysyméadn omassa kannassaan. Sosionomiopiskelijat ku-
vasivat tydstaneensa yhteisen tyon synnyttdmia konflikteja tavoitteenaan sosiaalisen

ilmapiirin yll&pito ja tyorauha.

Tyb6skentely erilaisten pienryhmé- ja paritehtévien parissa vahvisti oppimista, am-
matillisuutta ja kehitti ryhmétyo- ja vuorovaikutustaitoja. Vallealaja Collin (2002,
129 - 134) toteavat, ettd vuorovaikutuksessa toisten kanssa harjoitellaan ja opitaan
kokemuksen kautta sellaisia vuorovaikutustapoja, joita tydelamassa tarvitaan. Vuo-
rovalkutustaitoja tarvitaan tyon tavoitteiden saavuttamisessa ja yhteisollisyyden
seka sosiaalisen ilmapiirin yll8pitamisessa. Sosionomiopiskelijat kuvasivat opintojen
sisdltdneen monia mahdollisuuksia tydel&méssakin tarvittavien vuorovaikutustapo-
jen ja- taitojen harjoittelemiseen. Samalla rakennettiin sosonomin (AMK) perus-

osaamista ja sosiadlista kompetenssia, sosiadlista ja sosiaalisen osaamista.

Y hteinen jakaminen

Oma opiskeluryhmé koettiin téarkedks dialogiseks oppimisymparistoks, joka loi
mahdollisuuksia monenlaiseen yhteiseen jakamiseen. Y htend keskeisena yhteisen
jakamisen foorumina toimivat opetuskeskustelut. Kokemukset keskusteluista osana
oppimistilanteita liittyivét opiskelijaryhmén kanssa kaytyihin opettgjan johtamiin
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keskusteluihin. Keskustellen oppiminen koettiin tarkedks ja merkitykselliseks ta-
vaksi oppia. Opetuskeskustelujen vahvuuden koettiin olevan siing, ettd keskustelut
linkittyivét teoriaan ja kokemuksiin seka tyoelamasta ettd yleensa eldmasta. Opis-
kelijat toivat esiin, etta kasitellyista asioista oli tarked p&asta keskustelemaan ja
jakamaan gjatuksia. Opetuskeskustelut opettivat opiskelijoille omien valintojen
perusteluja. Vahemman aktiivisesti keskusteluun osallistuville opiskelijoille opetus-
keskustelut antoivat pohtimisen aihetta. Niiden koettiin vaikuttaneen edistavasti

oppimiseen ja omien mielipiteiden muokkautumiseen.

011 Tassa ymparistossa oppimistani tuki erityisesti avoin kes-
kustelu, jota ryhméssamme harjoitettiin paljon. Suora kontakti

ja yhteys opettajaan ja toisiin opiskelijoihin mahdollisti asoihin
tarttumisen ja niista keskustelemisen. Ammatillisen kehittymisen
vuoks oli térkeda, etta keskusteluissa taytyi perustella omat va-
linnat. Tamé& taito kehittyi opiskelujen aikana. Asioita tuli pohtia

pintaa syvemmalta.

015 Muiden ryhmal &isten kokemukset sosiaalialan arjesta vuo-
sien varrelta ovat toimineet minulle tarke&na oppi misympéristo-

na.

Edell& olevassa lainauksessa opiskelija tuo esiin nakemyksen siitd, miten toisten
kokemuksista, esimerkeisté ja ndkemyksista voi oppia, kun opiskelijat jakoivat ko-
kemuksia sosiadlialan erilaisiita tyokentiltd. Opiskelijat jakoivat keskendan gjatuksia
myos liittyen oppimistehtéviin. Tassa oppimisymparisttssa yhteinen jakaminen seka
opiskelijatovereiden apu ja tuki vaikuttivat myonteisesti oppimiseen ja ammetilli-

seen kasvuun.

Toisadta keskustelevissa oppimistilanteissa oman opiskelijaryhman kanssa koettiin
olevan my0s paljon kehittamisen kohteita. Y htend keskeisend asiana esiin nostettiin
se, etté keskustelut menettivat nopeasti oppimista edistavan merkityksensa, jos ne

gautuivat sivuraiteille. Toinen keskeinen esille nostettu asia oli opiskelijoiden eri-



73

laiset, toisistaan poikkeavat asenteet keskustelun ja toisilta oppimisen arvostamisen

suhteen.

02 Valilla keskustelut ronsyilivat niin, ettei tunnin opetukselli-

sesta annista ollut ammatillisesti mitdan hyotya.

O3 Minua itseani on hairinnyt myos se, etta jotkut meidan ryh-
asioigta joita ollaan k&sitelty, koska heidan mielestd meidan pi-

tais vaan kuunnella opettajaa ja tehda muistiinpanoja

Y hteinen jakaminen herétti kokemuksen myos Siitg, etté rehellista ja avointa kes-
kustelua oli ollut liian vahan. Opiskelijat olisivat halutessaan voineet oppiatoisil-

taan ammatillisesti paljon enemman.

012 Harmittaa, ettd olisimme voineet oppia toisltamme, tois-
temme vahvuuksista ja heikkouksista, elamankokemuksista jne.
paljon enemman, jos halua olisi ollut. Oppia kuuntelemaan, op-
pia ymmartamaan, oppia hyvaksymaan.. Ehka opetuksessa, kes-

kusteluissa olisi voinut tahan kiinnittaa huomiota.

Myos Vesterisen (2002, 182) tutkimuksen tulokset tuovat esiin sen, etté opiskelijat
tarvitsevat keskustelevaa ohjausta, jotta erilaiset kokemukset rakentuvat oppimi-
seksl. Toisadtaesiin tulee myos se, etta kaikki opiskelijat eivat koe yhteista jaka
mista yhta merkitykselliseks oman oppimisensa nékdkulmasta.

5.1.5 Omat oppimisympéaristot

Kaikki sosionomiopiskelijoiden opiskelu- ja oppimistoiminta el tapahdu oppilai-
tosympéristossa. Opiskelijat kuvasivat omaa kotia yhdeks tarkedks oppimisympé
ristoksi. Omissa oppimisympéristoissa opiskelijoiden mielesta erityisen tarked op-

pimiseen vaikuttava tekija oli 1&heisiita saatu tuki ja kannustus. N&in muodostui
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kategoria toisten tuki. Toisena keskeisena kuvauksen kohteena olivat omiin oppi-

misymparistoihin liitetyt erilaiset henkilokohtaiset oppimiseen vaikuttavat tekijét.

OMAT OPPIMISY MPARISTOT

HENKILOKOHTAISET
TEKIJAT

Kuvio 6. Omat oppimisympéristot kuvattiin toisten tukena ja henkilokohtaisina
tekijoina

Toisten tuki

Opiskelijat kokivat l8heisilta saadun tuen merkittavaks oppimiseen vaikuttavaks,
tukevaks tekijaks. Tukea kuvattiin saadun perheenjaseniltd ja muilta l&heisilta ih-
misilta. Tuki oli ollut tarkeda varsinkin niina hetking, jolloin opiskeluun liittyvéa

motivaatio oli ollut kadoksissa.

015 Myos g, etta kotona on ollut tukea tarjolla, on edistanyt

oppimista.

Koti oppimisympéristona vel opiskelijan gatuksia hetkeks pois opinnoista ja tarjos

mahdollisuuksia rentoutua ja jasentda gatuksia esimerkiks kotitdita tehden.

HenkilOkohtaiset tekijat

Opiskelijan konatiivisen alueen tekijét olivat keskeisia henkilokohtaisia oppimiseen

vaikuttavia tekijoita Opiskelijan oppimista tukivat hdnen oma motivaationsa ja
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halunsa oppia ja kehittya seka oma pdaméérétietoinen tyoskentely. Omaa oppimis-
motivaatiota piti ylla aktiivinen osallistuminen opiskelutoimintaan, kuunteleminen

I&hiopetuksessa ja oma tiedonhankinta.

O1 Oma ammatillista kehittymista ja oppimista on tukenut oma
halu ja padmaaratietoi nen tyoskentely oman ammattitaidon ke-

hittdmisen puolesta.

HenkilOkohtaiset oppimiseen vaikuttavat estavét tekijat liittyivéat opiskelijoiden
kuvaamiin fysiologisiin, psykologisiin ja sosiadlisiin tekijoihin. Fysiologisista teki-
joista mainittiin vasymys ja nalkd, psykologisista motivaation ja keskittymiskyvyn
puute. Oppimista koettiin estdvan myds sen, etté opiskelija koki itsensa aloittelijak-
s suhteessa muihin ryhmén opiskelijoihin. Myos kiire ja suorittamisen pakko veivét
opiskelijoilta motivaatiota. Oppimista oli estanyt lisdks opiskelijan kokemus Siit4,

etta opiskelu oli kaiken kaikkiaan ollut yksindinen prosess.

013 Joskus myo6s oma vasymys ja laiskuus ovat haitanneet op-
pimista, silld aina e ole helppoa istua tunneilla kahdeksasta

neljadn ja jaksaa viela kuunnella ja oppia uutta tietoa.

O7 Toisaalta itsenéi sessa tyoskentelyssa on omien ajatustensa
kanssa aivan yksin, mika on itsendisen opiskelun haittapuoli

mielestani.

5.2 Opettgan roolit oppimisymparistossa

Opiskelijat kuvasivat opettagjan roolin oppimisympéaristtssa koostuvan useita erilai-
sista osarooleista. Y ks keskeinen opettajan rooliin liittyva, opiskelijoiden esille
tuoma asia oli opettgjan ammattitaito. Ammattitaitoa kuvattiin tiedollisena ja kay-
tannollisend gjantasaisena sosiaalialaan liittyvand osaamisena seké pedagogisena
osaamisena. Helakorpi (2006, 114) kuvaa substanssiosaamisena, joka tulee esin

opettajan ammatillisena taitotietona ja tydelémaosaamisena. Toisena keskeisena
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opettajan teht&vana oppimisymparistossa opiskelijat pitivét oppimista edistévan
ilmapiirin luomista. Kolmas keskeinen kuvauksen kohde oli opettgjan rooli opiske-
lijan turvapaikkana ja ohjagjana opintojen aikana. Opiskelijat kuvasivat sitd, miten
tarked rooli opettajalla on opiskelijan oppimisprosessin tukemisessa ja ohjaamises-
sa. Neljantena kuvauksen kohteena olivat opettgjan opiskelijoille luomat yksilolliset
kehittymisen ja oppimisen mahdollisuudet. Helakorpi (2006, 114) kuvaa néiden
roolien kuuluvan osaks opettajan korkeakoulupedagogista osaamista. Osaaminen
tulee esiin opettgjan pedagogisina ja ohjauksellisina taitoina. Viides opettajan kes-
keinen tehtéva oli luoda uusia oppimisympéristoja. Opettajalla on korkeakoulupe-
dagogista osaamista ja lagjaa koulutusprosessin hallintaa (Helakorpi 2006, 114).
Seuraavat kategoriat muodostuivat kuvaamaan opettajan roolia oppimisympéris-
tossa&: ammattitaitoinen osagja, ilmapiirin luoja, opiskelijan tukija, yksildllisyyden

huomioija ja oppimisympéristojen kehittga.

OPETTAJAN ROOLI
OPPIMISY MPARISTOSSA

YKSILOLLI-
SYYDEN
HUOMIOIJA

OPPIMIS-
YMPARISTO-
JEN LUOJA

OPISKELIJAN
TUKIJA

ILMAPIIRIN
LUOJA

AMMATTITAI
TOINEN
OSAAJA

KUVIO 7. Opettajan roolit oppimisympéristossa
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5.2.1 Ammattitaitoinen osagja

Persoonallisuuden kognitiivisen, konatiivisen ja affektiivisen alueen rakenteet ilme-
nevét opettagjan tytssa yleisina ja erityisina persoonalisuustekijoind (Ruohotie
2002a, 76 - 79; Vertanen 2007, 192). Vertanen (2007, 192) nékee persoonallisuu-
den ja sosiaalisuuden olevan opettgjuuden merkittévia voimavaroja. Konatiivinen
alue on yhteydessa opettajan itsesddtelyvamiuksiin, toiminnan kontrolloimiseen ja
nithin persoonallisiin toimintatyyleihin, joilla opettaja opetusty6taan tekee. Affektii-
vinen alue puolestaan on yhteydessa opettajan temperamenttiin ja luonteenpiirtei-
sin seka arvoihin ja asenteisiin. Opettajan sosiaaliset taidot ja tapa olla vuorovaiku-
tuksessa opiskelijoiden kanssa ovat keskeisella sijalla siing, miten erilaiset
opiskelijat kayttaytyvét jatoimivat opetuksen aikana. Kognitiivinen alue tulee esiin
|&hinnd opetttajan substanssosaamisessa. Ammattiopettgjan tydssa substans-
siosaaminen korostuu, sillé opettajan on pysyttdva mukana oman ammattialansa

tiedollisessa ja taidollisessa kehityksessa.

Opiskelijoiden kuvausten perusteella ammattitaitoisella osagalla on vahva sub-
stanssiosaaminen ja hanell& on hyvéat pedagogiset taidot. Pedagogisten vaimiuksien
jataitojen nékokulmasta opiskelijat kuvasivat opettajan roolia keskeiseks koko
luokan yhteisissa oppimistilanteissa. Opettajat olivat oppimisen edistgjid, he suun-
nittelivat kurssin siséllon, toteuttamistavan ja suorittamistavan. Opettajan pedago-
ginen ammattitaito tuli opiskelijoiden mielesta esiin siing, ettd opintokokonaisuuk-
sen sisdll6t olivat oppimista edistavia ja niihin liittyvat oppimistehtavét olivat sel-
keasti ohjeistettuja, asanmukaisia ja hyddyllisd. Myos opettajan luovuus ja osaa-
minen erilaisten opetusmenetelmien suhteen kuvattiin osaks pedagogista ammetti-
taitoa. Opettajan rooli opetuskeskusteluissa, keskustelun heréttelijana ja mahdollis-
tgjana, oli keskeinen.

06 Kuitenkin opettaja voi opetustilanteessa toimia niin, etta itse
tila j&a merkityksettomaks oppimistilanteessa, intoa heréattava
opetustapa. . .Opettajan oman persoonan nakyminen opetustilan-
teessa on térked, koska silloin opiskelija kokee, etta opettaja on

aidosti kilnnostunut asiasta ja haluaa todellakin, etta opiskelijat
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saavat monipuolista tietoa seka oppilaiden huomioiminen todel -

lisina toimijoina ja reflektoijina asan tiimoilta.

Opettajan persoonallisuuden konatiiviset ja affektiiviset tekijét tulivat esiin, kun
opiskelijat kuvasivat sita, miten térkeda on, etté opettajat antavat omien persooni-
ensa nakya opetustydssa ja ovat kiinnostuneita seké innostuneita omasta opetus-
alastaan. Toisaalta opettajien erilaisuus, persoonalliset toimintatyylit ja tavat tehda
opetustyota tulivat esille myds toimintana, jonka opiskelijat kuvasivat ” epdammat-
titaitoisena’. Opiskelijat kuvasivat epaammattitaitoista toimintaa opettajien peda-
gogisena ja didaktisena taitamattomuutena opetuksen suunnittelussa ja valitsemien-

sa opetusmenetelmien kéytossa.

010 Joskus tuntui, ettd asiaa oli lilkaa aikaan ndhden, jolloin
asat kaydaan 1api pintapuolisesti tai ne jadvat kdymatta. Joskus
aikaa meni myos johonkin muuhun tai aiheet ja keskustelut me-

nivat liikaa sivupoluille.

Lisdks tuotiin esiin opettgjan taitamattomuus antaa opiskelijalle henkilokohtaista
palautetta. Opiskelija oli kokenut opettajan antaman palautteen loukkaavaks. Pa-
lautteen annossa opettajan sosiaaliset ja persoonalliset tekijét ovat keskeisessa
osassa. Edella mainitut tekijét tulevat esiin my0s toisessa epaammattitaitoisen toi-
minnan kuvauksessa. Siind tuotiin esiin opettgjien piittaamattomuus opiskelijoiden
antamaa palautetta ja heidan esttdmidan toiveita kohtaan. Téllaisen opettajien toi-
minnan kKuvattiin tukevan suljetun oppimisympériston piirteitd. Opiskelu e néissa

tapauksissa ollut opiskelijoiden mielesté osallistavaa.

08 Muitta aikuisopiskelijaa mielestani aliarvioidaan, jos opetta-
ja pyrkii osoittamaan valtaansa ja ylemmyyttadan esmerkiks ra-
joituksilla, opetusmenetel mien yksipuolisuudella toiveista huo-
limatta, tiukoilla |&snéaolopakoilla ja joustamattomuudel la teh-

tavien palautuksessa jota joskus olen ol lut aistivinani.
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Opiskelijat kuvasivat palautteen antamisen kuuluvan tarkeand osana opettajan pe-
dagogiseen ja didaktiseen ammattitaitoon. Opettajan antama palaute koettiin térke-
8ks osaks oppimistajasiks kirjallisen tai suullisen palautteen saaminen opettajal-
ta, omaan opiskelutoimintaan liittyen, oli tarkedé. Opettajien antamat henkilOkoh-
taiset palautteet antoivat opiskelijoille kokemuksia ainutlaatuisuudesta. Esiin tuli
my6s nakokulma, jossa korostettiin Sitg, ettd opettaja e saa olla palautteen annos-
Saan suurpiirteinen, jos han samalla vaatii opiskelijoilta tarkkoja kriteereita taytta-

via suorituksia.

08 Palautteen saaminen opettajilta omasta toiminnasta on ollut
minulle tarkead, tapahtuipa se tehtavien palautteiden tai suullisen

esim. harjoittel upal autteen muodossa.

Opettajan pedagogiseen ja didaktiseen ammattitaitoon liittyen opiskelijat toivoivat
opettgjien kiinnittdvan huomiota palautteisiin, joita antavat erilaisista oppimistehtd-
vista ja liséamaan luovuutta opiskelutapojen ja oppimistehtévien muotojen suhteen.
Lisdks toivottiin opettgjien jarjestavan enemman mahdollisuuksia yhteiseen jakami-
seen opiskelijoiden kesken seka harjoitteluissa ettd [ahiopetuksessa. V dhien lahiker-
tojen vuoks toisten opiskelijoiden osaamisen ja kokemusten hyodyntamisen koet-
erilaisten oppimistehtavien purkuun e kaytetty riittavasta aikaa, vaan ne tehtiin

kiireelld, gjatuksia vaihtamatta ja syventymétté esittgjien sanomaan.

5.2.2 llmapiirin luoja

Vertanen (2007, 192) toteaa, ettd opettgjalla ja hdnen sosiadlisilla taidoillaan ja
persoonallisuudellaan on suuri merkitys luokan ilmapiiriin. Myos téssa aineistossa
opiskelijat kuvasivat opettajien roolia oppimisympériston ilmapiirin luojana keskei-
seksl. He pitivét tarkeind opiskeluilmapiiriin vaikuttavina tekijoina opettajien halua
jakykya motivoida opiskelijoita. Opiskelijat kuvasivat opettgjien persoonallisten
toimintayylien merkitysta opetuksen toteuttamiseen ja sité kautta ilmapiiriin ryh-

méassa. Opiskelijoiden kuvausten mukaan opettgjat vaikuttivat omalla olemuksel-
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laan, suhtautumisellaan ja ammettitaidollaan ilmapiirin laatuun. Osana ilmapiiria
opiskelijat kokivat tarkedks myds opettgjan halun kohdata opiskelijoita.

010 Opettajat ovat olleet helposti |ahestyttavia, avoimia ja kan-

nustavia. Opettajat ovat olleet motivoivia ja luoneet positiivista

ilmapiiria.

09 Itse pidin tiettyjen opettajien halusta kohdata opiskelijoita.
Hymyileva” moikka” kaytavalla ja” tsemppaus’ sai iloisdle
mielelle ja se motivoi. Ymméartava ja kannustava asenne loi luot-

tamusta ja koin sen myos tarkedks.

Ryhméahengen luominen mainittiin yhdeks opettajan oppimisympariston ilmapiiriin
liittyvista tehtavistd. Opettgjan panostivat ryhmahengen luomiseen varsinkin opin-
tojen alkuvaiheessa. Opiskelijat toivat esiin myds kokemuksen siita, ettd opettgjilla

oli vaikeuksia puuttua opiskelijaryhman sisaisiin ristiriitoihin.

O1 Toisaalta koen opettajilla olleen vaikeuksia puuttua ryhman

sisaisiin ristiriitoihin, vaikka kovasti he ovat yrittaneet.

5.2.3 Opiskelijan ohjagja

Opiskelijoiden kirjoituksissa tuli vahvasti esiin opettajan rooli opiskelijan oppimis-
prosessin tukijana ja ohjagjana. Henkilokohtainen kontakti opettajaan oli opiskeli-
jalle tarkea. Varsinkin opintojen alussa opettaja koettiin tarkedks tukijaks. Opiske-
lijat pitivét tarkedna sitd, etté opettajan ja opiskelijoiden véliset suhteet olivat valit-
tomét. Sosiaalialan koulutusohjelman opettgjien koettiin olleen helposti [ahestytté-
vid Opettgjat olivat kohdelleet opiskelijoita tasavertaisina yksildina. Opettgjilta
saatiin tarvittaessa tukea, kannustusta seké neuvojaja opiskelijat kokivat opettgjien
olevan lahella opiskelijoita. Nevgi ja Niemi (2007, 69) esittavét, etta avun pyytami-
nen on yks keskeisista opiskelijan oppimisen liittyvista strategisista taidoista.
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O3 Ohjausta on suurimmaks osaks ollut tarpeeksi. Valilla tun-
tui, ettd oli hukassa mutta aina kun uskaltaa pyytaa apua niin

sitd on saanut.

Tukea ja ohjausta opettgjilta kuvattiin saadun erityisesti harjoittelun ohjaukseen,
opinndytetyon ohjaukseen, erilaisten oppimistehtavien tekemiseen ja ammatilliseen
kasvuun liittyen. Opiskelijat kuvasivat saaneensa opettgjilta tukea ja ohjausta
omaan oppimisprosessiin kasvuryhmassa, harjoitteluihin liittyvissa pienryhméta-
paamisissa, henkilOkohtaisissa tapaamisissa tai séhkdpostin kautta. Opiskelijat ko-
kivat erityisen tarkedks omilta tutoropettajilta saamansa yleisen opintoihin liittyvan

tuen.

02 Koko opintojen aikana koin saaneeni kaikkein eniten ohjaus-
ta ja tukea tehdessani opinndytety6ta. Tassa tyossa koin tarvit-

sevanikin eniten tukea, joten tuki tuli tarpeeseen.

O 4 Varsgnkin tutoropettajat ovat olleet todella lahella meitd ja

pitaneet meista ja opinnoistamme hyvaa huolta.

Tuen ja ohjauksen tarve ja sen hyddyntaminen olivat opiskelijakohtaisia. Opettgjien
tehtdvana oli vakuuttaa opiskelijat siitd, etté tuen ja ohjauksen pyytaminen hyvak-

syttavéa ja luonnollinen osa koko koulutusohjelman toimintaa.

5.2.4 Yksilo6llisyyden huomioija

Opiskelijat pitivét tarkedna Sitd, etté opettgat antoivat jaloivat mahdollisuuksia

opintojen yksilollistamiseen. Opiskelijat kuvasivat, etta opintojen yksilollistdminen
oli sosiaalialan koulutusohjelmassa yleilsmmin sitd, etté heidan oli mahdollista teh-
da opintokokonaisuuden suorittamiseen liittyvia tehtavia yksilollisesti vaihtoehtoi-
sin tavoin. Opettgjien joustavuus ja se, etta kurssien suorittamisen tavoistaja aika
tauluista oli voitu neuvotella yhdessa, koettiin térkeiks yksilollisyyden huomioimi-

sen tavoiks.
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08 Ryhméassa opettajat ovat yleensd huomioineet hyvin ykslolli-
set oppimistavat tarjoamalla essimerkiksi vaihtoehtoisia tapoja
kurssitehtavien suorittamiseen, kuten tentin tai kirjallisten op-

pimistehtavien tarjoaminen vai htoehtoisina mahdollisuuksina.

Mahdollisuus opintojen yksilollistdmiseen voi olla oleellisen tarkeda opiskelijan
hyvinvoinnin ja jaksamisen nékdkulmasta. Jos opiskelijalla oli ollut vaikeuksia
opiskelussa, han koki, etté opettajat olivat ottaneet hanen tilanteensa hyvin huomi-
oon ja tukeneet mahdollisuuksien mukaan. Nevgi ja Niemi (2007, 69) esittavét, etta
opiskelija tarvitsee kykya hallita aikaa ja omaa toimintaansa, menestyakseen ja saa-
dakseen onnistumisen kokemuksia oppimisprosessissa. Opettgjan tulee tuntea opis-
kelijoiden yksil6llis& ominaisuuksia ja eldmantilanteita, jotta yksilollisia ratkaisuja

opiskelijan oppimisprosessiin on mahdollista |6ytééa.

016 Erityisen tarkeana olen kokenut sen, ettd ” meidan opetta-
jat” ovat valmiita joustamaan ja neuvottelemaan kurssien suo-
rittamisesta. Ilman taté joustoa painiskelisn varmasti burn ou-

tin kanssa tall&kin hetkella.

Paasdantoisesti opiskelijat kuvasivat opettajien ymmartavan ja ottavan huomioon
heidan yksilollisyytensa oppijoina ja tastd johtuen opettgjat osasivat suhtautua
opiskelijoihin ja heidan oppimiseensa yksilollisesti.

014 Opiskelijan yksil6llisyys ja sen huomioiminen tulee mieles-
tani esiin 9ing, etta minulla kuten jokaisella muullakin opiskeli-
jalla on ollut mahdollisuus persoonalliseen pohdintaan ja sitd
kautta omanlaiseen oppimiseen. Yhdenmukaisuuden vaatimuksia

e oleollut.

Toisadta opiskelijat kuvasivat Sitg, ettd yksilollisten oppijoiden huomiointi e ko-
rostunut tarpeeks opettajien toiminnassa. Opettgjat yllgpitivat omalla toiminnallaan
suljettua oppimisympéistod. Opiskelijoiden yksilollisyytta ja ammatillista kasvua el
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huomioitu riittavasti ja opiskelijoiden mahdollisuudet osalistua omaa oppimistaan
koskeviin ratkaisuihin koettiin vahdisiks. Opiskelijoiden mielesté opettajat olivat
antaneet heille liian vahén vaikuttamismahdollisuuksia. ESiin nousi my6s kokemus
Sitd, ettd opettgjat eivét olleet mahdollistaneet riittévasti opiskelijoiden yksilollista
kehitystéa.

O7 Annetut tehtavat ovat paasdantoisesti olleet samat. Pienia
valintoja on toisinaan saanut tehda, esim. tekeekod oppimistehta-
van vai tenttiiko kirjan, mutta aika vahan mielestani on annettu

erilaisa mahdollisuuksia ja huomioitu erilaiset oppijat.

012 Eli jos kysytaan, miten opettajat ovat huomioineet erilaiset
oppijat (erilaiset persoonat) niin, noh ehk& niin, etta ollaan
kohdeltu niin, ettei ketdan olla menty puskemaan eteenpain.
Suupaltteja @ olla laitettu kuuntelemaan mutta arkoja ei olla

reilusi rohkaistukaan.

Esiin nousi myds se, ettd opiskelijavoi kokea opettajien liidlisella yksilollisella
huomioinnilla olevan myos kielteista vaikutusta hdnen kéasitykseensa itsesta opiske-

lijana.

O4 Vélilla opettajat ovat pitaneet minusta litkaakin huolta ja
tama on aiheuttanut Sité etta olen ajatellut ettd minua pidetaén

avuttomana.

Liiadlinen opintoihin liittyva tukeminen voi osaltaan hidastaa tai jopa estéé opiskeli-
jan ammatillista kasvua. Nevgi ja Niemi (2007, 68) toteavatkin, etté yksilon luot-
tamus omiin kykyihinsé on térkea tekija opinnoissa etenemisessi ja menestymises-
si. Opiskelijan opintojen ohjauksessa tavoitteena on opiskelijan itsetunnon vahvis-

taminen ja se, etta opiskelija saa valineita selviytya opinnoista.

5.2.5 Oppimisympéristojen luoja



Sosiaalialan opettgjat nakivat avoimen oppimisympériston mahdollisuutena tarjota
opiskelijoille erilaisia oppimismahdollisuuksia ja -ympéristoja. Opiskelijat kuvasi-
vat, etté opettagjat olivat suunnitelleet ja toteuttaneet opetusta luovasti myos erilai-
sissa sosiadli- ja terveysalan yksikon ulkopuolisissa ympéristdissa. Néité olivat mm.
luonto ja metsd, elokuvateatteri, teatteri ja opintomatka ulkomaille. Naissa ymp&
ristéissa opettajan rooli oli keskeinen, silla opettajat loivat ympéristoista oppi-
misympéristdja oman toimintansa kautta. Nain opettajat loivat uusia, kekseliéita,
tavoitteellisia, menetelmélisia ja opiskelijan oppimisprosessin huomioivia oppimis-
mahdollisuuksia ja -ympérist6ja. Opiskelijat kuvasivat opiskelua ndissa avoimissa,

oppilaitoksen ulkopuolisissa ympéristoissa elamyksellisiks.

Sosionomiopiskelijat kuvasivat luonnossa ja metsassa pidettyja oppituntejatai sella
eamyksdllisd ja kokemuksellisa oppimiskokemuksia ammatillisesti térkeind. Sosi-
adli- jaterveysalan yksikko sjaitsee Salpausselan ulkoilumaastojen vélittbmassa
l&heisyydessd, joten luonnon hyddyntdminen oppimis- ja opetustilana on mahdollis-

ta

014 Elamyksellisi& oppimiskokemuksia olen saanut myds luon-

nosta, jossa pidimme tuntgja er&an kurssin yhteydessa.

Seuraavassa lainauksessa tulee hyvin esille se, miten suunnitelmallinen ja integroitu
seka oppimista ja ammatillista kasvua edistéava luova ja oppilaitosympéristosté irro-

tettu opintojakso tai sen osa voi olla.

06 Elokuvissa ja teatterissa kdynti muunsivat perinteisd roolga
opettajan ja oppilaan suhteen ja ryhmankin toiminta muuntui.
Niissa mielestani yhdistyi juuri se aito kokeminen, tavoitted|i-
suus, asioiden ymmartamisen ja ndkemisen kannalta ja tietyn-
lainen selkeys opittuna asioina muistiin. Kaynnit elvat jaaneet
irrallisiks, elokuvan jalkeen pohdittiin ryhméa koskevia asoita

ja elokuvan kautta myohemmin peilaamaan asioita aivan eri
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opiskeluai heen yhteydessa. Teatteriesityksesta nousseita tunte-
muksia purettiin seuraavalla kerralla draaman keinoin draama-
kouluttajan avulla, tata kautta kokemuksellisuus tuli nékyvéksi
jaammatillisesti auttoi ndkemaan erilaisten e amantapahtumien
vaikutuksen yksil60n. Téallaiset vaihtoehtoiset ja muualla olevat
ymparistot vapauttavat opiskelijan tietynlaisesta passivisesta
roolista pois ja kokemuksellisuus antaa tukea omalle kehityy-
misele ja toimivat motivaattoreina jaksamisen suhteen. Toisaal-
ta ne innostavat juuri opiskeluun, voidaan tehda asoita eri ta-

voin ja silti oppia.

Edelld kuvatussa valittyy opettgjien luovuus ja ammattitaito uudenlaisten, innova-
tilvisten oppimisympéristojen kehittémiseen ja tarjoamiseen opiskelijoille. Vertanen
(2007, 188) toteaa, ettéd oppimisymparistdjen avoimuus on riippuvainen siitd, kuin-

ka paljon yksittaisilla opettgjilla on intoa kehittéé omaa tyotaan.

Ammattikorkeakouluopiskelijoille tarjotaan opiskelujen alkana myos monenlaisia
mahdollisuuksia kansainvaliseen opiskeluun erilaisten vaihto-ohjelmien tai yhteis-
tyomuotojen, kuten intensiiviviikkojen tai opintomatkojen, kautta. Tassékin ainels-
tossa yhdeksi tarkedks oppimisympéristoksi mainittiin ulkomailla tapahtunut opis-
kelu. Seuraavassa aineistolainauksessa tulee esiin se, kuinka opettga omalla toi-

minnallaan luo ulkomaille suuntautuvasta opintomatkasta oppimisympariston.

06 Ehdottomasti yhtena térkeimmista oppi misymparistoista toimi

" matka” , kun olimme ryhman kanssa viikon Saksassa. Mielestani
opettajan tuki tallaisessa tilanteessa oli merkittava. Se kuinka opet-
taja pystyi omalla toiminnallaan vaikuttamaan as oiden oikean-
suuntaiseen etenemiseen ja hyodyntamalla koko ryhméaan kuuluvia
henkilGita. Opettaja kannusti ja tiedotti asoista oikealla tavoin,
opiskelijana koki, ettéd kannattaa laittaa niin sanotusti ” itsensa li-
koon” niin matkasta sai paljon enemméan osaamis- ja muistirep-

puun.
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Opettgjan toiminta vaikuttaa siihen, etté opiskelija osaa néhda opintomatkan oppi-

miskokemuksena.
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6 YHTEENVETO TULOKSISTA

Taman tutkimuksen tavoitteena on ollut kuvata sosionomiopiskelijan oppimisym-
paristoa ja selvittda millaiset tekijét vaikuttavat opiskelijan oppimiseen kyseisessa
oppimisymparistéssa. Toisena keskeisend tavoitteena on ollut kuvata sitg, millainen
on ammattikorkeakouluopettajan rooli oppimisympéristéssa. Kolmantena tavoit-
teena on ollut kehittéé kaytanndn opetusty6td, oppimisymparistdé ja koulutusta
sosiadlialala. Alla olevassa kuviossa esitan tiivistetysti taman tutkimuksen tulokse-
na syntyneen kuvan sosionomiopiskelijan oppimisympéristosta ja opettajan roolista

sina
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KUVIO 8. Y hteenveto oppimisympéristosta ja opettajan roolista
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Seuraavassa tuon esiin ja tarkastelen tarkemmin té&méan tutkimuksen keskeisia tu-

loksia ja esin tulleita kehittdmisgjatuksia.

6.1 Sosionomiopiskelijan monitahoinen oppimisymparistd

Teoriassa oppimisympéristokéasite on hyvin monimuotoinen ja se koostuu monista
erilaisista elementeistd. Oppimisympéristd ndyttéa omanlaiseltaan riippuen aina siité
nakokulmasta, mista sité tarkastellaan. Sama monimuotoisuus tulee esiin, kun tar-
kastellaan oppimisymparistoa kaytannon opiskelutoiminnan ndkokulmasta. Tapoja
kokea ja kuvata oppimisympéristda on lahes yhta monta kuin on opiskelijaakin.
Tutkimukseen osallistuneet sosionomiopiskelijat kuvasivat oppimisympéristoaan

sekd samanlaiseks etté erilaiseks.

Perinteisesti oppimisympéristd on kuvattu oppilaitoksen tiloiks jafyysisks omi-
naisuuksiksi, niin tassdkin tutkimuksessa. Sosionomiopiskelijan oppimisympéaristo
oli perinteinen, muodostuen sosiadli- jaterveysalan yksikon tiloista ja oppilaitos-
kulttuurista. Oppilatoksen tiloilla oli vaikutuksensa aikuisopiskelijan kouluviihty-
vyyteen. Tamén tutkimuksen tulokset noudattavat Piispasen (2008) nékemysta
ditd, ettd viihtyisi oppilaitosympéristd tuo opiskeluun viihtyvyytta ja innostaa op-
pimiseen. Kun perinteist oppimisympéristoa tarkastellaan niiden ominaisuuksien
nékodkulmasta, joita Thomasin (2010) mukaan koulurakennuksen tulisi pitéa sisal-
|&én, voidaan todeta, etta sosionomin perinteinen oppimisympéaristo oli pd&osin
inspiroiva ja opiskeluun motivoiva ja ne tukivat kdyttssa olleita opeuksen toteut-
tamistapoja. Sosionomiopiskelijoiden kuvaukset sosiaali- jaterveysalan yksikon
tiloista vahvistavat gjatusta, ettd kaikki oppilaitoksen tilat ja oppilaitoskulttuuri
tulis ndhda kokonaisvaltaisesti oppimista virittaviks ja edistaviks tekijoiks (vrt.
Thomas 2010, Piispanen 2008). Opiskelijat toivoivat, etté lahiymparistda hyddyn-
netéisiin enemman opetuksen toteutuksen tiloina. Oppimiseen negatiivisesti vaikut-
tavina asioinatiloihin liittyen tuotiin esiin ergonomisuuteen ja terveellisyyteen liit-

tyvia tekijoita
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Sosiadli- jaterveysalan yksikon oppimisympéristod olis pyrittava kehittdmaan si-
ten, ettd se tukee ammattikorkeakoulussa ja eri koulutusohjelmissa vallalla olevien
oppimiskasitysten mukaista oppimista ja toimintaa. Thomas (2010) pit&a oppilai-
toksen tilojen térkeéna ominaisuutena sitd, etta ne vastaavat ja ovat muunneltavissa
ké&yttssi olevien pedagogioiden tarpeisiin. Nuikkisen (2009) tutkimuksen mukaan
fyysiseen oppimisymparistoon e juurikaan kohdistettu odotuksia. Samansuuntainen
on tdman tutkimuksen tuloksena syntynyt kasitys sosionomiopiskelijoiden perintei-
seen oppimisympéaristoon liittyvista toiveista. Perinteisen oppimisympariston merki-

tysta oppimiselle ei silti voi vaheksyd, se on hyvan oppimisen tarkeé taustatekija.

Oppilaitoksen perinteisté oppimisympéristdd e juurikaan kuvattu moniammatilli-
sekdl, vaikka yksikossa toimi ja koulutettiin hoitotydn, fysioterapian ja sosiaalialan
ammattilaisa. Oppimisympdristo ja tyokulttuurit kuvattiin perinteisesti yksialaisina.
Kokemus moniammatillisuuden tai interprofessionaalisuuden puutteesta selitténee
osaltaan myos Sité, etté opiskelijat kuvasivat oppilaitosympéristosté ja yksikon toi-
mintatavoista puuttuvan yhteisollisen otteen. Konnilén (1999) tutkimuksessa opet-
tgat ja opiskelijat mainitsvat opetuksen kehittamisen kohteeksi moniammatilliset
opinnot. Moniammatillisuus e viela tandk&an paivana ndy oppilaitoskulttuurissa

selkedna Tama kertonee moniammatillisen tyon haastavuudesta.

Interprofessionaaliset valmiudet kehittyvéat opiskelijoille opiskelujen aikana tilan-
telssa, joissa he pédsevét toimimaan vuorovaikutuksessa toisen alan opiskelijoiden
kanssa, yhteisen asiakkaan tilanteen ratkaisemiseks. Vamiudet interprofessionali-
seen tyohon luodaan opiskelujen aikana ja moniammatilliseen tyohon tarvitaan
vahvaa oman ammatin ymmarrysta ja osaamista, joka on opiskelijoilla vasta kehit-
tyméssd. Kuten Miller ym. (2001) toteavat, opiskelijan ammatillinen mielenkiinto
opiskelussa kohdistuu siihen alaan, jota he ovat opiskelemassa ja niihin valmiuksin,
joita kyseisella dalla tarvitaan. Pystydkseen moniammatilliseen tyohon tal opiske-
luun, opiskelijan tarvitsee ensin opiskella niita tietoja ja taitoja, joita omassa tule-
vassa ammatissa tarvitaan. Y ksikon henkilokunta on avainasemassa siing, etta yh-
teisollisyys ja moniammatillisuus ndkyvét oppilaitoksen arjessa. Moniammatillisuu-
den ndkyminen arjessa valittaa opiskelijoille sitg, etta moniammatillisuutta arvoste-

taan ja kehitetd8n oppilaitosarjessa.
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Moniammatilisten opintojaksojen yhtend keskeisené tavoitteena on mahdollistaa
opiskelijoille kokemuksia interprofessionaalisesta toiminnasta ja oppimisesta. Mo-
niammatillisen tai interprofessionaalisen jaetun oppimisen mahdollistaminen ja edis-
taminen sosiaali- ja terveysalan opintojen suunnittelussa ovat tulevaisuuden haastei-
ta. Katgjaméen (2010) vaitoskirjatutkimuksen tulosten mukaan moniammatillisuus
oli seka yksilollinen etta yhteisollinen kasite. Y ksilollisella tasolla moniammatilli-
suus on niita erilaisia taitoja, joita yksilo tarvitsee moniammatillisessa tydssa. Kun
moniammatillisuus ndhdéén yhteisolliseksi, se on yhteison ja sen jasenten vélista
vuorovaikutusta. Jaettu oppiminen vaatii pedagogista ja didaktista kehittamista,
sill& pelkké yhdessi opiskelu el anna opiskelijoille interprofessionaalisia valmiuksia
tyoeldamaa varten. Ammattikorkeakoulujen moniammatilliset oppimisympéristét
ovat suunnannayttgjia myos aluevaikuttamisen ja tydeléaman kehittéamisen nakokul-

masta.

Avoin jayksindinen oppimisympdristd kuvattiin itsendiseks jainnostavaks seké
turhaks ja yksindiseksi. Tama oppimisymparistod jakoi opiskelijoiden kokemukset
selkeimmin kahteen, hyviin ja huonoihin. Avoimuus oli oppimisymparistén vahvuus
jayksindisyys sen heikkous. Avoimuus oppimisympdariston vahvuutena tuli esiin
Sing, ettd sosionomiopiskelijoiden mielesta oppimiseen vaikutti myonteisesti se,
etta verkkokurssien oppimistehtavia oli mahdollista suorittaa itse valitussa paikassa
jaitselle sopivana ailkana. Veermansin ja Tapolan (2006) mukaan opiskelija voi
saada verkko-opintojen kautta helpommin omistajuuden tunteen oppimistapahtu-
maansa. Omistgjuuden tunteella on térkea motivationaalinen tehtavéa oppimisessa.
Myos taman tutkimuksen tuloksissa valittyi kokemus oman oppimistapahtuman
omistgjuudesta niin sisdldllisesti kuin aikataulullisestikin niiden opiskelijoiden ku-
vauksisssa, jotka pitivét avointa oppimisympéristod itselleen sopivana oppimisym-
paristond. Nama opiskelijat kokivat, etta toimiminen avoimessa oppimisympéris-

t6ssa oli motivoivaa ja oppimista edistavaa.

Ne opiskelijat, jotka eivét olleet |6ytaneet mielta verkko-opinnoista, kuvasivat
avointa ympéristoa turhaks ja yksindiseksi. He olisivat toivoneet jatarvinneet

opiskeluun kasvokkaista vuorovaikutusta ja tukea opettajalta tai opiskelutovereilta.
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Néaiden opiskelijoiden suhtautumisessa verkkoon oppimisymparistona tulee esiin
Thomasin (2010) nékymys Siitd, etté kasitys oppimisympéristosta sirtyy opiskelijan
mukana oppimisymparistosta toiseen. Verkkoa oppimisympéristona peilataan siihen
kuvaan, joka oppimisympéristosta on aikaisemmissa opinnoissa luotu. Kun uusi
oppimisymparist6 ja sen edellyttdmét valmiudet eivét vastaa vanhaa, totuttua ku-
vaa, opiskelija kokee hammennysta. Kokemus oppimisympéristostéd muodostuu

negatiiviseks, t&ssa aineistossa yksinaiseks.

Se, ettd opiskelu avoimessa ja yksindisessa oppimisympéristossa el vastannut opis-
kelijoiden aikaisempia kasityksia oppimisesta ja oppimisympéaristosta, toi esiin
opiskelijoiden kokemuksen siitd, etté opiskeluun el saanut riittavasti tukea muilta.
Sitoutuminen yhteiseen oppimiseen ja verkkovuorovaikutukseen tuo opiskelijalle
kokemuksen verkkoyhteisollisyydesta ja muilta saadusta tuesta ja sitoutumatto-
muus tunteen Sitg, ettatukea @ ole riittavasti. Syy verkkoyhteisollisyyden ja opis-
kelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen puutteeseen voi olla Arvgjan ja Makitalo-
Sigelin (2006) mukaan se, ettd opiskelijat ovat vieraita toisilleen. Tassa tutkimuk-
sessa verkkoyhteisollisyyden tunteen syntymisen esteend el voida pitéa sitg, etta
opiskelijat elvét tunne tosiaan. Sosionomiopiskelijat tuntevat toisiaan vahintaén
jonkin verran opiskeltuaan yhdessa koko koulutuksen gan. Lisaks osa verkko-
opinnoista on toteutettu opiskelijaryhméakohtaisesti. Tasta syysta mielenkiintoista
taman tutkimuksen tulosten valossa oli se, ettd sosionomiopiskelijat eivét tuoneet
kuvauksissaan lainkaan esiin verkko-opintojen vuorovaikutuksellista ja yhdessa
oppimisen mahdollistavaa luonnetta. Verkko-oppimisympéristdssa tapahtuvalle

opiskelijoiden keskindiselle vuorovaikutukselle el jostain syysta osattu antaa arvoa.

Opettgjan ensisijainen tehtéva olisikin verkossa toteutettavan opintojakson aoitus-
luennollatal aloitusosiossa tuoda esiin verkkokurssia ohjaava oppimisnakemys,
yhteinen tavoite ja luoda osallistujille mahdollisuus tutustua toisiinsa. Opettgjan
tulis jo verkkokurssin suunnitteluvaiheessa kiinnittda huomiota siihen mita laadu-
kas vuorovaikutus edellyttda opiskelijoilta ja opettgjalta. Y hteisollinen, jaettu op-
piminen vaatii yhteista keskustelua yhteisen tiedon ja ymmarryksen rakentamiseks.
Tata ndkemysta tukevat Rasku-Puttonen, Eteldpelto, Arvaa ja Hakkinen (2003,

43), jotkatuovat esille opettajan roolin tarkeda merkitysta opetuksen laatuun myods
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avoimissatieto- ja viestintéteknologiaa hyddyntavissa oppimisymparistdissa. Opet-
tajan tehtéva on ohjata opiskelijoita sellaiseen vuorovaikutukseen, joka mahdollis-
taa opiskeltavan asian syvallisen ymmértamisen. Opiskelijoiden omaa gjattelua ke-
hittavan ja yhteista ymmérrysta rakentavaan vuorovaikutukseen opettajan tulis
|6yt&a erityyppisia ohjaavia toimenpiteita ja mahdollisesti myds tutkitoimenpiteita.
Veermans ja Tapola (2006) esittavét, ettd opettajan olisi myds huolehdittava avoi-
missa oppimisymparistissa siitd, ettd oppijan omat kiinnostuksen kohteet otettai-
siin huomioon oppimistehtévia suunniteltaessa ja niiden toteutusta mietitt&essa.
Nain tuettaisiin oppijan yksilollisen kiinnostuksen herédmista ja yll&pitamista. Su-
simetsa (2006) korostaa, etté opiskelijat ovat verkko-opinnoissa riippuvaisiatois-
tensa motivaatiosta ja asenteista oppimista kohtaan seka toistensa oppimisstrategi-
oista. Sosionomiopiskelijat erosivat tosistaan néiden suhteen paljonkin. Eroavai-
suudet oppimisstrategioissa ja motivaatioissa voidaan pitda osasyyna vuorovaiku-

tuksen puutteeseen.

Oledlisinta syyta siihen, etta sosonomiopiskelijat eivéat kuvanneet verkko-opintoja
laadukkaan yhteisollisen verkko-oppimisen ndkokulmasta, taytyy etsia verkko-
opintojen pedagogisesta suunnittelusta. Opintojen toteutuksen suunnittelussa opet-
tgjan on mietittava, kuinka opiskelijoita vois osalistaa ja motivoidaan verkko-
opintoihin entist paremmin. Keskeista on kiinnittd8 huomiota siihen, mité laadukas
vuorovaikutus edellyttda opiskelijoiltaja opettgalta. Opettaja voisi ohjata opiskeli-
joita toimimaan lahikehityksen vyohykkeella siten, etté opettaja jaltai osaavampi ja
itseohjautuvuudessaan kehittyneempi opiskelijatoimis opiskelijan tukena ja ohjaa-
jana verkkoympéristossa (Rasku-Puttonen ym. 2003, 45). Hamal&inen ja Hakkinen
(2006, 232) toteavat, ettd yhteisollisia verkko-opintoja suunniteltaessa opettajan on
mietittéva, mité lisdarvoa yhteisollinen verkkotydskentely oppimiseen tuo ja miten
oppimista verkossa tuetaan. Nain varsinkin niiden opiskelijoiden kohdalla, joille
verkko-oppimisen avoimuus ja itseohjautuvuus eivét sovi parhaalla mahdollisella
tavalla. Téta kautta avoin ja yksindinen oppimisympéristo vois kehittya yhteistoi-
minalliseks, sosiaaliseks ja dialogiseks, jota se e sosionomiopiskelijoiden kuvaus-
ten perustella nykyisell&an ollut. Sen kuitenkin kuvattiin osaltaan kehittévan opis-

kelijan vamiuksia itseohjautuvaan oppimiseen ja opiskeluun.
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Ammatillista kasvua tukeva oppimisymparisto kuvattiin kokemukselliseks, merki-
tykselliseksi, monipuoliseks ja ohjatuks. Se tarjos opiskelijoiden kokemusten mu-
kaan merkittavid mahdollisuuksia heidan oppimiselleen. Opintojen akuvaiheessa
kuva sosionomin tydsta alkaa muodostua erilaisten merkityksellisten siirtymien
seurauksena. Erilaisten toiminnallisten projektien ja ammatillisten harjoittelujen
tarjoamien oppimiskokemusten my6ta toimintaympériston tuntemus liséantyi enti-
sestéan. Samalla oppilaitoksessa, teoriatunneilla hankittu tieto muuttuu merkityk-
selliseksi, kun Sita paésee soveltamaan kaytannon tilanteissa. Samanaikaisesti har-
joitteluista Siirtyy uutta tietoa ja uusia taitoja opiskelijoiden mukana takaisin oppi-
laitokseen ja teoriatunneille. Uuden tiedon ymmartaminen ja konstruoiminen on
opiskelijoille helpompaa, kun tietoa voi peilata olemassa olevaan kokemukseen.
Konnilan (1999) tutkimuksen tuloksissa opettajat, opiskelijat ja tydelaman edusta-
jat toivoivat sosiadli- jaterveysalan ammattikorkeakoulutuksen kehittyvan tyoelé
man yhteistyohankkeiden ja teorian ja kaytanndn tasapainon osalta. Taman tutki-
muksen tulosten perusteella voi todeta, etté kehitysta on tapahtunut. Ammatillista
kasvua tukeva oppimisympéristd on luotu yhteistydssa tydelaman kanssa monisisal-

toiseks kokemuksellisen oppimisen ja opitun siirtoympéristoks.

Ammatilliset harjoittelut, opintokaynnit ja erilaiset toiminnalliset opintokokonai-
suuksiin liittyvat projektit tekivat ammatillista kasvua tukevasta oppimisympéris-
t6sta monipuolisen ongelmanratkaisuympériston. Tassa oppimisymparistossa ko-
rostui kokemuksellinen ja tekemalla oppiminen. Ammatillista kasvua tukeva oppi-
misympéristo oli keskeisessa roolissa myos opiskelijan ammatti-identiteetin jaref-
Iektiotaitojen kehittymisessd. Se oli tarjonnut opiskelijalle mahdollisuuksia sosiaa-
listua erilaisiin asantuntijayhteisdihin ja oppia yhteistoiminnassa oman aansa am-
mattilaisten kanssa (M antyla 2007, Makinen 2009.) Ammatillista kasvua tukeva
oppimisymparist6 teki osaltaan opiskelijoille nakyvaks sitd, miten he vaihe vaiheel-
takehittyivét doittelijasta kohti eksperttiytta. Opiskelija hankkii osaamisen raken-
nusaineita sosonomin tutkinnon keskeisilla kompetenssidueilla. Oman toiminnan ja
reflektion kautta koulutuksessa hankittu tieto muuttuu opiskelijalle askel askeleelta
merkitykselliseksi.
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Oppilaitoksen, opiskelijan ja tyoelaman véliset oppimishaasteita ja -mahdollisuuksia
tarjoavat kehittamishankkeet, osana ammatillista kasvua tukevaa oppimisympéris-
tO4, jaivéat tassi aineistossa vaille kuvausta. Kehittdmishankkeisiin tyypillisesti liit-
tyva eri osapuolten moniaéninen neuvottelu ja erilaisten asiantuntijuuksien hyodyn-
taminen elvat tulleet myoskaan esiin. Kehittamishanketyyppiset harjoittelut voisivat
tukea varsinkin tutkintoon johtavassa aikuiskoulutuksessa opiskelevien ammatillista
kasvua ja osaamisen kehittymistd. Taman tyyppisissi projekteissa opiskelijat pys-
tyisivét ehka nykyista paremmin hyodyntamaan aikaisempaa tiedollista ja taidollista
osaamistaan ja kehittdmaan tyoyhteisdjen toimintaa. Monigénista ammatillista neu-
vottelua opiskelijoiden tulisi voida harjoitella jo opiskeluaikana. Taméa tulis ottaa
erityisesti huomioon moniammatillisia opintokokonaisuuksia suunniteltaessa ja to-

teutettaessa.

Sosiaalinen oppimisympéristd kuvattiin turvalliseks ja yhteistoiminnalliseks. Toi-
sadta opiskelijat kuvasivat sitd myos kuppikuntaiseks ja erottavaksi. Tassa tutki-
muksessa sosiaalisena oppimisympdaristona kuvattiin 1&hinna omaa opiskelijaryh-
méa. Se, ettd opiskelija toimi osana opiskelijaryhmég, auttoi hantéa hankkimaan ja
kehittdmaan sosiadlista ja vuorovaikutuksellista osaamistaan. Sosiaalinen osaami-
nen vahvistui muun muassa joustavuuden ja yhteistyotaitojen osata. Se, miten so-
sionomiopiskelijan sosiaalinen oppimisympéristo vastaa Rauste-von Wrightin ym.
(2003) sosiadlisesti laadukkaan oppimisympariston kriteergjd, on mielenkiintoista
tarkastella. Taman tutkimuksen tulosten perusteella voi todeta, etté sosiaalinen
oppimisymparisto luo edellytykset ja mahdollistaa inhimillisen kanssak&ymisen. Se
luo sosionomiopiskelijoille myds mahdollisuuksia yhteisolliseen gjatteluun ja sen
harjoitteluun muun muassa erilaisten opetuskeskustelujen ja yhteisen jakamisen
kautta. My0s vastuunottoa itsesté ja toisista opitaan yhteistoiminnallisten tyétapo-
jen kautta. Erilaiset kirjalliset jatoiminnalliset rynmétyot antavat opiskelijoille
mahdollisuuden valmistaa heita rakentavaan, tydelamassakin tarvittavaan sosiaali-

seen kanssakdymiseen ja moniéaniseen neuvotteluun ja ongelmanratkaisuun.

Koko ryhman ja opiskelijan henkilokohtainen sosaalinen hyvinvointi nayttaytyivat
taman tutkimuksen tulosten mukaan paésaéntdisesti positiivisessa valossa. Sosio-

nomiopiskelijat kuvasivat sosiaalista oppimisymparistoa sellaiseks, etta he uskalsi-
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vat olla jatoimia Siind omana itsendén ja uskalsivat myos luottaa opiskelijatoverei-
hin. Sosiaalisessa oppimisympéristdssa oli riittévasti sosiaalisia ja psykologisia tur-
vallisuustekijoita (Piispanen 2008, 176). Kuitenkaan sosionomiopiskelijan oppi-
misympéristossa eivét negatiiviset ryhméilmiot olleet vieraita. Talaisissa konfliktiti-
lanteissa kanssakdyminen kuvattiin opiskelijoiden taholta erottavaks ja kuppikun-
taiseks. Toisaalta ndissakin vaikeissa tilanteissa opiskelijat nakivét ammatillisen
kasvun mahdollisuudet ja kayttivat ne myds hyvakseen. Naissa tilanteissa opiskeli-

jat harjoittelivat vuorovaikutus- ja viestintétaitojaan.

Omat oppimisympéristot olivat opiskelijoille tarkeitad. Naissa ymparistoissa koros-
tuivat l18heisilta saatu tuki ja kannustus. Tuellaja kannustuksella oli mydnteinen
vaikutus opiskelijan oppimiseen. Monet erilaiset, yksil6lliset henkilokohtaiset teki-
jét vaikuttivat myos joko edistéavasti tai estavasti oppimiseen.

6.2 Sosaaialan opettgjan monet roolit

Ammattikorkeakouluopettajuudessa on tyypillista tyon lagja-alaisuus. Vertanen
(2007, 188 - 189) toteaa, etta opettajille osoitetaan yha enemmén tyotehtévia ja
vaatimuksia. Taméan tutkimuksen tulosten mukaan sosionomiopiskelijoiden néke-
mys opettajan monenlaisista toimintarooleista oppimisympérist0ssi saa tukea edella
esitetyst ndkokulmasta. Sosiaalialan opettgjan rooli oppimisympéristossa koostui
ammattitaitoisen osagjan, ilmapiirin luojan, opiskelijan ohjagjan, yksil6llisyyden
huomioijan ja oppimisympéristjen rakentgjan rooleista. Nama sosiadlialan opetta-
jien roolit osoittavat opettajien vahvaa ammatillista kompetenssia toimia oppi-
misympéristossa. Opiskelijat kuvasivat sosiaalialan opettagjien kontekstuaalisia tai-
toja, joista esiin tulivat erityisesti kommunikaatio- jaihmissuhdetaidot seka persoo-

nalliset ominaisuudet (Remes 2007, 172).

Ammattispesifiset tiedot ja taidot omaavaa anmeattitaitoista osagjaa voi tdméan tut-
kimuksen tulosten valossa luonnehtia opettgjaks, jolla on gjantasaista substanssiin
liittyvaa tietoa jataitoaja hyvat pedagogiset taidot. Hanella on kykya, taitojaja
nakemysta toteuttaa opetusta monipuolisesti. Tutkimuksen tulosten perusteella
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muodostuu kuva siité, etté sosiaalialan opettgjalla on vahva osaaminen opetuksen
toteuttamisessa. Opiskelijoiden mielesta se, etta opettajan persoona nékyi opetuk-
sen tal ohjauksen toteuttamisessa oli tarkedd. Myds De Weerdt ym. (2002) kuvaa-
vat opettgjaa taiteilijaks, joka tuo opetustydbhon mukaan oman persoonansa. Opet-
tgjan persoonalliset, konatiiviset taidot tulivat esiin opettagjan kyvyissd innostaa ja
motivoida opiskelijoita. Opettajan sosiadliset taidot tulivat esiin siind, miten han
suhtautui opiskelijoihin. Yleisesti ottaen sosionomiopiskelijat kuvasivat opettajia
helposti 18hestyttaviks, tasavertaisks ja kohtaamistaitoisiksi. Toisaalta opettajan
persoonallinen toimintatapa saatettiin opiskelijoiden keskuudessa tulkita ” epaam-
mattimaiseks” toiminnaksi, joka vaikutti kielteisesti oppimiseen. Naissa tilanteissa
opiskelijat kokivat, ettd opettajan suhde opiskelijoihin ei ollut kunnioittava eik&

tasa-arvoinen.

Sosiaalialan opettgjat loivat oppimisymparistdon opetus- ja ohjaustoiminnallaan
hallintakeskeista ilmapiiria (Nevgi & Niemi 2007, 70). Tamé tuli esiin siing, miten
opiskelijat kokivat voivansa pyytda apua ja tukea opintoihinsa. Tuen, ohjauksen ja
avun pyytamisen suhteen opiskelijat kokivat opettajat helposti lahestyttaviks ja
kynnys lhestya heita oli matala. Opiskelijat pitivéat tarkeind myos opettgjan ohjauk-
sellisataitoja. Opiskelijat eivét peldnneet pyyttda apuata tukea opintoihinsa. Op-
pimisympéristosta valittyy melko tasa-arvoinen kuva opettajien ja opiskelijoiden
kesken.

Opiskelijat edittivét opettajan rooliin liittyen kehittémisenkohteena sitg, etta opetta-
jien tulis kiinnittd& enemman huomiota palautteen antajan rooliinsa. Palauteen
maéraa ja laatua pitéis opiskelijoiden mielestd kehittda. Palaute on oleellinen osa
opiskelijan ammatillisen kasvun prosessissa. Opiskelijat toivat esiin my6s nakokul-
man Siitd, ettd opettgallaei ollut tarpeeks mahdollisuuksiata valineita puuttua
ryhmén siséisiin ongelmiin. Tahan tulisi kiinnitté& huomiota, silla ryhman ihmissuh-

teet ovat keskeinen osa opiskelijan opintojen aikaista hyvinvointia.

Sosiaalialan opettgjista muodostui taman tutkimuksen tulosten perusteella sellainen
kuva, etté he olivat olleet luoviaja rohkeita uusien oppimisympéristjen luojia ja

kokellijoita. He olivat ennakkoluulottomasti hy6dynténeet opettamisessa ja oppimi-
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sessa erilaisia oppilaitosympériston ulkopuolisia oppimisympéristojé. Sosiaalialan
opettajaa voidaan kuvata oppimisen arkkitehdiksi (Mackey & Livsey, 2006), joka
vastaa oppimisen uusiin haasteisiin tuottamalla opiskelijalle uudenlaisia oppimisym-
péaristojaja edistamala oppimista. Opiskelijoiden kuvausten perusteella ndma ko-
keilut olivat olleet onnistuneita. Omalla toiminnallaan opettajat pyrkivét tuomaan
tilliseen kasvuun ja oman osaamisen kehittamiseen. Heittéytyminen uusiin oppi-
misymparistoihin luo opiskelijoille mahdollisuuksia rajan ylityksiin ja oppimisen

kannalta merkityksellisiin siirtymiin.

Tamén tutkimuksen tulosten perusteella voi todeta, etté opettajan rooli oppi-
misympéristossa on oleellinen, oppimisympéristdssa tarvitaan opettgjaa. Y ksittéisen
opettajan ja opettgayhteison toiminta luo edellytykset sille, miten ja mité opiskeli-
jan on ympéristossa mahdollista oppia. Opettaja on oppimisympdaristdssa gjatusten
alullepanijaja samalla malli siitd, miten ammattilaiset omalla aalla toimivat. Opis-
kelu sosiadlialan koulutusohjelmassa vélittyi opiskelijoiden kuvausten kautta moni-
puolisina oppimismahdollisuuksina. Opettagjat olivat luoneet opiskelijoille mahdolli-
suuksia tutkivaan, aktiiviseen, osallistavaan ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen.
Sosiaalialan koulutusohjelman opettajan monet roolit voi tdmén tutkimuksen tulos-

ten perusteella tiivistda pedagogisen asiantuntijan, artistin ja arkkitehdin rooleihin.

7 POHDINTAA JA OPPIMISYMPARISTON KEHITTAMISAJATUKSIA

Tamén tutkimuksen tulosten perusteella sosionomiopiskelijan oppimisympéaristosta
muodostui monitahoinen kuva. Oppimisympéristé muodostui jokaisen opiskelijan
yksldllissta kokemuksista, vaikka ne elementit, joista oppimisympéristé muodos-
tui, olivat kaikille opiskelijoille samat. Oppimisymparistdossa toimivat opiskelijat

ovat yksil6ita tiedoiltaan, taidoiltaan ja oppimisstrategoiltaan. Taman liséks he
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tulevat kaikki omista elémantilanteistaan ja heildan omat oppimisymparistonsa vai-
kuttavat oppimiseen. He kokevat oppimisymparistét omanlaisinaan, aikaisempien
kokemustensa ohjaamina. Opiskelijan kasitys oppimisymparistosta muodostuu hé-
nen yksil6llisista kokemuksistaan. Toisaalta oppimisympéristd muodostuu myoés
yhteisollisten kokemusten ohjaamana. Opiskelijaryhméllg, oppilaitoskulttuurillaja
oppilaitoksen henkilokunnalla on tassé keskeinen rooli. Tamankin tutkimuksen
tulosten valoss oppimisymparistésta muodostui yhteisollinen kuva, vaikka yhteisol-
lisyys oppilaitoskulttuurissa koettiin vahaiseks. Y hteisollinen kuva muodostui sita
kautta, etta opiskelu tapahtui osana tiettya opiskelijaryhméa ja myds osanan erilai-

sia toiminnallisen oppimisen yhteisoja.

Sosionomiopiskelijan oppimisympéristd muodostui perinteisestd, avoimesta ja yk-
sindisestd, ammatillista kasvua edistédvasta ja sosiaalisesta ja yhteistoiminnallisesta
osasta. Lisaks siihen kuuluivat opiskelijat omat oppimisymparistot.

Oppimisympéristdd kuvattiin perinteiseks, sill& osa opiskelusta tapahtui oppilai-
tosympéristossa. Oppilaitosympéristo otti huomioon ja mahdollisti opetuksen eri-
laisia toteuttamistapoja. Oppilaitosympéristo oli osittain oppimiseen innostava,
mutta my6s ergonomisista ja terveydellissta, jaksamiseen vaikuttavista syista op-
pimista estava. Sosonomiopiskelijat kuvasivat koko oppilaitoksen oppimisympéris-
toks. Oppimisympéristo kuvattiin myos avoimeks ja yksindiseksi. Avoin oppi-
misympéristd mahdollisti opiskelijalle itseohjautuvan, aktiivisen oppimisprosessin ja
kokemuksen oppimisprosessin omistgjuudesta. Osalle opiskelijoista tama oppi-
misympéristd nayttaytyi yksindisend. He kaipasivat oppimisprosessiinsa toisten
tukea, eivétka kokeneet saavansa sitéa ilman kasvokkaista kontaktia. 1lman tukea
sitoutuminen opintoihin ja vuorovaikutukseen toisten opiskelijoiden kanssa oli
hankalaa. Tassd oppimisymparistdssa nakyi vahvimmin aikaisempien oppimisympé-
ristékokemusten vaikutus opiskelijan toimintaan nykyisissa oppimisymparistoissa.
Ammatillista kasvua edistavan oppimisympériston muodostivat ne erilaiset oppi-
miskokemukset, joita opiskelijat olivat kokeneet sosiaalialan kentilla seka opitun
transferprosess. Tama oppimisympdristo oli merkittava opitun siirtoympéristd seka
ammatillisen kasvun, reflektiotaitojen ja sosionomin perusosaamisen harjaannutta-

misympéristd. Sosiaalisessa ja yhteistoiminnallisessa oppimisymparistossé opiskeli-
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jat harjoittelivat vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja erilaisten yhteistoiminnallisten
tyotapojen avulla. Y hteisen jakamisen koettiin vaikuttaneen myonteisesti oppimi-
seen. Myds vastuunotto omasta ja toisten oppimisesta koettiin térkedks. Tama
oppimisymparistd antoi opiskelijoille mahdollisuuden, erimielisyyksienkin kautta,
harjoitella rakentavaa sosiaalista kanssakdymistd, monidanistéa neuvottelua ja on-
gelmanratkaisua. Oleellisen tarkeda oli, ettd opiskelija koki olonsa ryhméssa turval-
liseksi.

Taman tutkimuksen tulosten perusteella ndyttaa silta, etté sosonomiopiskelijan
oppimisymparistossa tulis vahvemmin nékya moniammatillisuus tai interprofessio-
naalisuus sek& mahdollisuus yksil6llisiin valintoihin liittyen siihen, ettd opiskelijalla
olist mahdollisuus enenevassa méérin valita itselleen sopivia opiskelutapojaja -
ympéaristéja. Avoimempia oppimisymparistojatulis tarjota niille opiskelijoille, jotka
ovat itseohjautuvampia ja suljetumpia oppimisymparistdja niille opiskeleijoille, joi-
den itseohjautuva oppiminen on vasta kehittymassa. Nain oppimisymparistd mah-
dollistais paremmin yksittaisten opiskelijoiden oppimisen tukemisen ja yksiléllisten
oppimisstrategoiden kehittamisen. Liséks oppimisympéristossa tulisi vielé vah-
vemmin nakya yhteisollinen oppiminen ja yhteinen jakaminen. Y hteisollinen asian-
tuntijuus ja jaettu oppiminen seka monidaninen neuvottelu ovat osa tulevaisuuden
sosiaalialan ammattilaisten osaamista. Tydel&mén kanssa yhdessa luoduissa oppi-
misympaéristoissa tulis vahvemmin nakya opiskelijan, opettajan ja tyopaikan edus-
tgjan yhteinen, tybelamaa ja sosiaalidlan koulutusta kehittéava toiminta. Hankkels-
tettu opetus ja sen pedagoginen kehittaminen voisi luoda mahdollisuuksia t&hén

kehittamistyohon.

Tamén tutkimuksen tulosten peusteella opettajan roolia oppimisympéristdssa voi-
daan kuvata monitahoiseksi. Sosiaalialan opettaja on oppimisymparistossa pedago-
ginen asiantuntija, artisti ja arkkitehti. Naihin roolehin kiteytyy ammattikokreakou-
luopettajan osaaminen (Helakorpi 2006). Opettgan ammetillinen taitotieto, tyo-
eldamadosaaminen ja korkeakouluosaaminen tulevat esiin asiantuntijan roolissa. Kou-
lutusprosessin hallinta tulee esiin arkkitehdin roolissa. Arkkitehtina opettgjaluo ja
kokellee uudenlaisia oppimisymparisttja ja vie opetusta oppilaitosympéristosta

oikeaan maailmaan. Artisti tuo opetuksessaan esiin oman persoonansa. Téata opis-
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kelijat pitivat paasdantoisesti hyvana asiana. Toisaalta opettajan persoonallinen tapa
toimia saattoi myds vaikuttaa opiskelijan oppimiseen kielteisesti. Opettajan rooli
oppimisymparisttssa koostuu monesta osaroolista ja se vaatii opettgjata ammetti-
korkeakoulupedagogikan tuntemiseen pohjautuvaa ammattitaitoa. Asiantuntijan,
arkkitehdin ja arstistin roolit ovat tulevat esiin kaikissa oppimisymparistdissa. Pe-
dagoginen ja didaktinen osaaminen ohjaa kaikkia opettajan rooleja. Opettgjan teh-
tava on sitoa oppimisympariston osat toisiinsa ja edistéd opiskelijan ammatillista
kehittymista.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli myds sosiaalialan koulutuksen, oppimisympéris-
ton ja kaytannon opetustyon kehittdminen. Tutkimuksen tulokset toivat edin joita-
kin sosionomiopiskelijan oppimisympdaristoon liittyvia kehittdmisen kohteita. Tut-
kimuksen tulosten kautta on muodostunut kuvaa sitd, millainen ympéristo tuottaa
opiskelijoille sosiaalista ja sosiadlisen asiantuntijuutta ja miten oppimisymparistoja
tulis edelleen kehittda. On tarkedd, ettd opiskelijat ovat saaneet oman &nensa kuu-
luviin. Opiskelijoiden esille tuomien kehittdmisen kohteiden lisdks myos tutkija-
opettgjalle on taman tutkimusprosessin ailkana syntynyt monenlaisia gjatuksia Siité,

miten sosiomoniopiskelijan oppimisympéristéa tulis kehittéa.

Ensimméinen oppimisympariston kehittamisgjatus liittyy moniammatilliseen oppi-
misymparistoon. Tahan tutkimukseen osallistuneet opiskelijat opiskelivat opinto-
jensa aikana yhdessa hoitotydn ja fysioterapian opiskelijoiden kanssa viiden opinto-
pisteen opintokokonaisuuden, joka sisdlityy sosiadli- ja terveysalan yhteisiin perus-
opintoihin. Tata yhteistd monialaista opintokokonaisuutta on toteutettu yksikbssa
jossakin muodossa vakinaisen ammattikorkeakoulun akumetreiltd. M&arallisesti
monialaiset opinnot ovat liséantyneet viime vuosina paljon, mutta miten kehittéa
niité edelleen niin, etté opiskelijat oivaltavat moniammatillisten opintojen tarkey-
den, oman substanssiadlan opintojen tueks. Sosiaali- jaterveysalan yksikdssa tulis
vakavasti miettia sitd, millainen oppimisymparisto todella tukis interprofessionaa-
lista oppimista. Miten opiskelijat oppisivat sellaisia moniammatillisiatietoja, taitoja
jaasenteita, ettd he harjaantuisivat katsomaan asioita yhteisesti asiakkaan néko-
kulmasta ja asiakkaan etuun keskittyen, eika perinteisesti oman alansa ndkkulmas-

tajavield mahdollisesti oman ammattialansa nékokulmaa puolustaen. Tassa olis
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myds sosiaali- ja terveysalan yksikon mahdollisuus aluevaikuttamiseen ja tydelaman
kehittdmiseen, tuottamalla kentélle uudenlaista jaettua osaamista hallitsevia ammet-
tilaisia ja uudistaa moniammatillista tyota. Interprofessionaalisuus tulisi ndhda

mahdollisuutena ja saada luonnolliseks osaks koko yksikon arkea.

Toinen keskeinen oppimisympéristoon liittyva kehittdmisenkohde on se, miten op-
pimisympéristd mahdollistaisi opiskelijoiden osallisuuden heita koskevissa asioissa
mahdollismman hyvin. Vaikuttamalla omaan oppimiseen ja opiskeluun liittyviin

asioihin, opiskelija voi harjoitella yhteiskunnallisessa vaikuttamistydssa tarvittavia
taitoja. Opiskelijoille pitéis tehda mahdolliseks osalistuminen sosiaali- jaterveys-
alan yksikon erilaisiin opetuksen kehittamistyoryhmiin, joko jésenyyden tai kuul-

luksitulemisen kautta. Heita pitéisi myos osallistaa tai kuulla mahdollisuuksien mu-

kaan yksittaisten opintokokonaisuuksien suunnittelussa.

Oppimisympéristoa tulis kehittdd myos siten, etta se mahdollistais parhaalla mah-
dollisella tavalla opiskelijoiden yksil6lliset tavat oppia ja samalalois heille mahdol

lisuuksia kehittya opiskelijoina kohti itseohjautuvuutta. Oppimisymparistoon tulis
|Oytaa sopiva méaré avoimuutta tukevia tyotapoja, jotka mahdollistavat opiskelijan
itseohjautuvuuden kehittymisen ja samalla sopiva mééré opettgjan ohjausta ja mal-
lig, jotta erilaiset oppijat saavat rakennusaineita ja haasteita omaan ammatilliseen
kasvuunsa. Avoimessa oppimisympéristossa opiskelu vaatii opiskeijoilta harjoitte-

lua ja téssa prosessissa he tarvitsevat tukea opettgjilta ja oppimisympéristolta

Myos verkko oppimisympéristona vaatii kehittdmistd. Opettajien tulis kiinnittda
enenmman huomiota verkko-opintojen pedagogiseen suunnitteluun ja opintojen
aloitukseen sita nakokulmasta, etté opiskelijoille tulee selvaks kurssin yhteiset
tavoitteet ja se, millaista tydskentelya opintokokonaisuus opiskelijoilta vaatii. Nain
opiskelijoiden sitoutuminen ja toiminta tavoitteen saavuttamiseks on helpompaa ja
selkedmpaa. Opettgjan tehtdvana on pyrkia takaamaan opiskelijoille onnistumisen
kokemuksia yhteisollisen oppimisen kautta. V erkko-opintojen mielekkyyden ym-
martaminen ja kokeminen vaativat panostusta seka opettgjalta etta opiskelijoilta.
Varsinkin opiskelijoiden keskeisen verkkovuorovaikutuksen merkityksen esille

tuomiseen ja tukemiseen on kehitettdva uusia keinoja. Sosiaalinen media ja sen
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tarjoamat mahdollisuudet vuorovaikutukseen, facebookin tai Twitterin kautta, pi-
tais tutkiaja miettid pedagogisesta nékokulmasta. Lisaks sosiaalialan koulutusoh-
jelmassa on tarkoin mietittéava, millaisten siséltojen opettamiseen ja oppimiseen
verkko soveltuu ja miké olis optimaalinen verkossa suoritettavien opintojen opin-

topisteméara.

Ammatillista kasvua tukeva oppimisymparisto oli opiskelijoiden kokemuksissa
merkityksellisin oppimisympéristd. Tata oppimisympéristoa tulisi opiskelijoiden
mielestd kehittda siten, etta kokemusten jakaminen esimerkiks harjoitteluista olis
nykyistéa enemman mahdollista. Sosiaalialan koulutusohjelmassa onkin kayty kes-
kustelua siitd, miten harjoittelukokemusten yhteinen jakaminen tulis jarjestéa ny-
kyista paremmin. Tutkijaopettajalle tdma prosess synnytti gjatuksen siitd, etté so-
sionomiopiskelijoiden harjoitteluun liittyvia oppimistehtavia tulis kehittéa sisallolli-
sesti siten, etté ne palvelevat paremmin opiskelijan oman kayttéteorian muodostu-
mista jatekevét opitun sirtovaikutusta paremmin nékyvaks. Ajatus harjoitteluteh-
tavien kehittamisesta koskee seké nuorisoasteen etté tutkintoon johtavan aikuis-
koulutuksen opiskelijoita. Aikuisopiskelijoilla harjoittelut voisivat tulevaisuudessa
olla sisdll6ltd8n enemman tyoelaman kehittamishankkeita. Harjoitteluprosess vois
edeta harjoittelusta toiseen niin, etta kehittamishankkeelle ominainen nékdkulma
tulis harjoittelujen edetessa enemman esille. Tamatois opiskelijoille uusia haastel-
ta myds omassa tyoyhteisdssa tehtaviin harjoitteluihin jaliséis koulutuksen vaikut-

tamismahdollisuksia aluegllisesti.

Omaan opiskeluryhméén oppimisympéristona liittyi sosionomiopiskelijoiden koke-
musten mukaan vahvasti rynméhenki ja yhteinen tyoskentely. Hyvaan ryhméhen-
keen, sen luomiseen ja yllgpitdmiseen pitéis vastaisuudessakin panostaa. Turvalli-
sessa ryhmassa opiskelijan on hyvé olla ja opiskella. Taman tutkimuksen tulosten
mukaan opettajien on kiinnitettédva enemman huomiota erilaisten opetus- ja tydtme-
netelmien k&ytdn suunnitteluun ja toteuttamiseen. Opiskelijoiden kokemuksen mu-
kaan varsinkin erilaisa ryhmétdita tehtiin opintojen aikana liikaa ja niiden merkitys
yhteissuunnittelu liittyen opetuksen toteuttamis- ja suorittamistapoihin seka aika-

tauluihin liittyen on oleellista. Tall& on suora vaikutuksensa opiskelijan kokemaan
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psyykkiseen oppimisympéaristoon, jos opintojen kuormittavuutta ja stressaavuutta

onnistutaan yhteissuunnittelulla vahentamaan.

Tamén tutkimusprosessin aikana syntyi monia gatuksia siitd, miten sosiadlialan
koulutusohjelmien ja ammattikorkeakoulujen oppimisympéristojé vois tulevaisuu-

dessa tutkia lisd8. Seuravassa esitan joitakin naista jatkotutkimusaiheista.

Moniammatillinen oppimisymparisto vaatis oman tutkimuksensa. Moniammatillista
oppimisymparistoa vois tutkia siitd nakokulmasta, millaisia valmiuksia opiskelija
kokee saavansa moniammatilliseen tyohon opintojensa aikana. Lisdks olis mielen-
kiintoista selvittda opiskelijoiden oppimiskokemuksia moniammatillisista opintoko-
konaisuuksista ja muista moniammetillisista oppimisympéristoista. Tutkimuksen
kohteina voisivat olla viela koulutuksessa olevat opiskelijat seké jo tyoelaméssa
olevat sosionomit. Mielenkiintoista olisi myos selvitté& millaisissa oppimisympéris-
t6issé moniammatillista tyoté opitaan tydssa ja millaista moniammatillista tyota

sosiaali- ja terveysalan kentilla tehdaan.

Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimuksen aihe liittyy opettajan rooliin oppimisym-
paristossa. Olis kiinnostavaa selvittdd sosiadlialan opettajien kokemuksia oppi-
misympéristdjen rakentamisesta. Oppimisymparistdjen rakentamista ohjaa opetus-
ministerio, kun se jakaa pisteitéan ammattikorkeakouluille esmerkiks verkko-

opintojen ja hankkeistetun opetuksen opintopistemaariin perustuen.

Mitk& ovat opettgien mahdollisuudet olla ennakoimassa tulevaisuuden oppimisym-
paristille asetettuja vaatimuksia vai reagoivatko opettajat viiveella oppimisympé-
ristdjen kehittémisvaatimuksiin? Lisaks olisi mielenkiintoista tutkia millaisia val-
miuksia opettajat kokevat omaavansa oppimisympéristdjen pedagogiseen suunnit-

teluun.
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Koulutugohtaja

ErjaMuurinen

Lahden ammattikorkeakoulu

Sosiaali- jaterveysalan laitosjaliikunnan laitos
Hoitajankatu 3

15850 Lahti

TUTKIMUSLUPA-ANOMUS

Opiskelen Tampereen yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa ammiatillisesti suuntautuvaa
lisensiaatin tutkintoa. Opintoihin liittyen tutkin Sosionomiopiskelijan oppimisympéaristéa. Tutki-

mussuunnitelma on tdman anomuksen liitteena

Anon kunnioittavasti lupaa aineiston keruuseen sosionomiopiskelijoilta lukuvuoden 2007 — 2008

aikana. Aineiston keruu tapahtuu oppimisympéristopéivakirjojen ja teemahaastattelun avulla.

Tutkimustani ohjaa professori Tapio Varis.

Tutkimukseni valmistuu kevaalla 2009 ja sen tuloksia on tarkoitus kayttéa hyddyks sosionomi-

koulutuksen kehittamisessa.

Ystavéllisin terveisin

Helena Hatakka
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LITE 2.

7
/'

Hei opiskelija,

Teen jatko-opintoja Tampereen yliopistoon (Ammattikasvatuksen alalta) ja olen keraa-
massé aineistoa opinnaytetytta varten. Tutkimuksellinen kiinnostuksen kohteeni on so-
sionomiopiskelijan oppimisymparistd. Tutkimuksen tavoitteena on selvittda millaiseksi
sosionomiopiskelijat kuvaavat oppimisymparistonséa. Liséksi olen kiinnostunut niista asi-
oista oppimisympadristdssa, jotka edistavét tai estavat opiskelijan oppimista. Kolmantena

tavoitteena on keraté tietoa opettajan roolista oppimisymparistossa.

Ker&én aineiston kevaalla 2009 valmistuvilta sosionomiopiskelijoilta. Tama valinta siksi,

etta teilld on taskussa eniten kokemuksia sosionomiopiskelijan oppimisymparistosta.

Toivon, ettd sindkin osallistut tutkimukseeni kirjoittamalla ajatuksiasi niistd oppimisympa-
ristoista, joissa olet opiskellut viimeiset kolme ja puoli vuotta. Voit ajoittaa kirjoittamisen
siihen, kun tydstat portfoliota ja mietit muutenkin koulutuksen antia kolmen ja puolen

vuoden ajalta. Toivon, etté kirjoituksesi olisi vahintdén 2 A 4 mittainen.

Vastaukset kasitellaan luottamuksellisesti ja yksittéista vastaajaa ei voi tunnistaa lopulli-
sesta raportista. Kun palautat kirjoituksen, se on samalla minulle lupa kéayttaa sitd osana
tutkimusaineistoa. Toivon, etta palautat kirjoituksesi nimella varustettuna. Silla voihan

olla, ettd lahestyn vield yksittaisia opiskelijoita tarkentavan teemahaastattelun merkeissa.

Seuraavassa teemoja/kysymyksid, joita toivon sinun pohtivan ja kasittelevan kirjoituk-

sessasi.

Millaisessa oppimisympéristdssé sosionomiopiskelija opiskelee?

o Millaisissa oppimisymparistoissé sina olet opiskellut, toiminut ja oppinut ta-
man koulutuksen aikana? Kuvaile siis sosionomiopiskelijan oppimisymparis-
t6ja sellaisena kuin sin& olet ne kokenut.

o Millaiset tekijat ovat vaikuttaneet oppimiseesi kuvailemissasi oppimisympa-
ristdissa

e Millainen on sinun mielestasi ollut opettajan rooli kuvailemissasi oppimisym-
paristdissa? Kuvaile opettajan roolia oppimisymparistdissa, millainen se on
sinun mielestasi ollut?

Toivon, etta palautat kirjoituksesi minulle huhtikuun loppuun mennessa 30.4. sahkdpostil-
la. Mikéli et halua osallistua tutkimukseeni, ilmoitatko siitakin sdhkdpostilla. En sitten

turhaan odottele vastaustasi© Kiitos jo etukéteen, Helena



