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Tutkimuksen aiheena on kuvata Avohoitotyon lisdkoulutus nimistd ty6ttomien sosiaali- ja
terveydenhuollon ammattilaisten oppimisprosessia.  Koulutus toteutettiin -~ Oulun
Diakonissalaitoksen hallinnoiman Unikko-uuden hoitokulttuurin toiminnan ja laadun
koulutusprojektin  aikana vuosina 2002 - 2003. Oppimisprosessia kuvattiin
konstruktivistisen oppimisteorian sek& aikuisten oppimiseen keskeisesti liittyvien
kasitteiden valossa.

Tutkimus  toteutettiin  toimintatutkimuksena, jossa oli mukana Avohoitotyon
lisdkoulutuksen  seniorikuntoutuksen ryhméa, yhdeksan oppijaa ja kouluttaja.
Tutkimusstrategian valinta antoi mahdollisuuden valita raportointitavan, jota ei ole tiukasti
maéaéritelty. Tutkimuksessa kuvataan laadullisen tutkimuksen viitekehyksessa oppijoiden
kokemuksia ammatillisen kasvun kehittymisestda sekd kasvuun vaikuttavista tekijoista.
Tutkimuksessa kuvaillaan oppimisympadristoa sekd avataan aikuiskoulutuksena toteutetun
koulutuksen tarkeimmat teoreettiset ndkokulmat. Oppimisndkemyksen teoriaa kuvataan
konstruktivismin ja vapauttavan oppimisen nakokulmasta. Ammatilliseen kasvuun
vaikuttamiseen liittyviksi tekijoéind kuvtaan itseohjautuvuus ja sosiokulttuurinen
innostamisen.

Tutkimusaineisto kerattiin oppijoiden oppimispéivékirjoista, pienelld kyselyll4, metaforien
avulla sekda tutkijapéivakirjasta. Tutkijana olin kiintedsti mukana oppimisprosesseissa
havainnoimassa ja ohjaamassa koulutuksen etenemista.

Toimintatutkimuksen spiraalinen luonne paljastaa tuloksiksi vuoden mittaisesta
oppimisprosessista seuraavia asioita: oppiminen oli kokonaisvaltainen kasvuprosessi,
oppimisen henkilokohtaistaminen koettiin tarkedksi, ammatillisuus vahvistui reflektoinnin
avulla, reflektointitaidot paranivat ja helpottivat ndin omien oppimistavoitteiden
saavuttamista, ryhma tuki oppimista ja kouluttaja oppi hyddyntdmaan oppijoiden antaman
jatkuvan palautteen koulutussuunnittelussa.
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1 JOHDANTO

Nainen, oppija, istuu puoli tuntia ennen koulutuksen alkamista
aikuisoppilaitoksen hamarassa kaytavassa. Han lukee koulutusesitettd, joka
kertoo alkavan ammatillisen lisdkoulutuksen asioista. Han lukee, mutta unohtaa
saman tien lukemansa. Tuolta tulee jo muitakin. Kohta kaytava on taynna hiljaisia
ihmisid, jotka katselevat toistensa ohi. Kukaan ei puhu, mutta kaikki odottavat.

Luokan ovi aukeaa. Kaytavaan hulmahtaa kahvin tuoksu ja ystavallinen
kouluttaja kutsuu kuuluvalla &anelld ihmisid sisélle luokkahuoneeseen. Héan
kehottaa jattamaan takkeja naulakkoon ja pyytdd riisumaan kengat pois. Sitten
han kattelee jokaisen. Lattialla on kori taynnad kirjavia villasukkia. Jokainen
osallistuja voi valita itselleen mukavimmat topposet ja vetda ne jalkaansa. Sen

jalkeen istutaan lattialle pehmeille tyynyille kahvittelemaan ja tutustutaan.

Ohjaaja on pukeutunut farkkuihin ja villapaitaan. Han ei yritd nayttaa
opettajalta. Juttelee ja nauraa siind samassa ringissa toisten kanssa. Ja kun
ryhtyy puhumaan, antaa katseensa kiertdd jokaisessa ryhman jasenessa. Puhuu
ystavallisesti ja selkedsti. Tekee oman olonsa mukavaksi ja samalla kaikkien
muidenkin. Juttelee vapaasti ja onnittelee jokaista uudesta opiskelupaikasta.
Puhuu niin elavasti opiskelun tuomista haasteista ja mielenkiintoisista
tydmahdollisuuksista, ettd tunnelma tiivistyy. Tulevan opiskeluvuoden odotus ja
jokaisen erilaisen aikuisen oppijan omat haaveet ja tavoitteet synnyttéavat

keskustelun.

Véhitellen, viikkojen kuluessa ryhméssd mukana olevien sisainen rohkeus

vahvistuu, keskustelu hera ja syttyy innostukseksi.

Y1l oleva kuvaus on erd&n ammatillisen aikuiskoulutusryhmén ensimmaisen illan
tunnelma. Oma kokemukseni yhteisesta tekijastd monille aloitetuille koulutuksille
on oppijoissa tapahtuva muutos: vahitellen epdvarmuus muuttuu rohkeudeksi

ilmaista itsedan.



Aikuisopiskelijan oppimispolku on oma erityinen tarinansa. Paatds opiskelun
aloittamisesta ja opiskeluun liittyvat odotukset seka vahva halu oppia uutta jadvat
paallimmaiseksi tunnelmaksi edelld kuvatun koulutuksen aloitukseen liittyvéssa
tilanteessa. Aikuisopiskelija ei ole kuka tahansa opiskelija vaan yleensa jo pitkilla,

rikkailla ja erilaisilla oppimiskokemuksilla varustautunut.

Ammatillisen aikuiskoulutuksen ideana on, ettd oppijoille annetaan mahdollisuus
itse vaikuttaa, rakentaa ja ohjata oman oppimisensa suuntaa, strategioita,
oppimismenetelmid sekd oppimisen arviointia (Ruohotie 2000b, 157-158). He
vaikuttavat my6s ryhmén ohjaajan, kouluttajan tapaan tehdd tyota ja ajatella

koulutuksen etenemisen lahtdkohtia.

Tassa tutkimuksessa kuvataan ja kehitetddn koulutusmalli, joka rohkaisee
oppijoita tunnistamaan ja vahvistamaan omaa ammatillista oppimispolkuaan ja
innostaa oppimaan yksin ja ryhmassa. Koulutus liittyy Oulun seudulla
toteutuneeseen Unikko-projektiin, joka on vuosina 2001-2003 toteutunut uuden
hoitokulttuurin toiminnan ja laadun koulutus- ja kehittdmisprojekti. Unikko-
projektissa toteutui kaksi avohoitotyon lisakoulutusta vuosina 2001-2002 (40 ov)
sekd vuosina 2002-2003 (40 ov). Ensimmainen koulutuskokemus vuosina 2001 ja
2002 kytkeytyi saumattomasti lahtotilanteen arviointiin, aloittaessamme toista
koulutuskokeiluamme vuonna 2002. Kuvaan tarkemmin viimeisintd vuoden

kestanytta oppimismatkaa.

Jasenndn koulutusprosessin vaiheita Carr & Kemmisin (1986) kehittdman
toimintatutkimuksen vaiheita kuvaavan spiraalisyklin valossa. Kokemus
koulutuksesta avautuu oppijoiden kuvaamina monipuolisina kasvunkokemuksina.
Tatd on myds Kiviniemi (1999) kuvannut siten, ettd prosessissa mukana olevat
oppijat katsovat oman osaamisensa kehittymistd ja etenemistd suunnittelun,
toiminnan, havainnoinnin ja reflektoinnin spiraalisena keh&na (Kiviniemil999,
66).

Uuden koulutuksen alkuun liittyy opiskelijan mielessd monia jannitteitd: pelkoja,

epéluuloja ja negatiivisiakin tunnekokemuksia. Han aprikoi seuraavia asioita;



osaako toimia oikein uusissa tilanteissa, tuleeko hyvaksytyksi ryhmdssd omana

itsenddn ja uskaltaako antautua ohjaamaan omaa siséistd oppimistapahtumaansa.

Ihmistd pidetddn vastuullisena omasta oppimisestaan. Ohjatussa ryhmassa
tapahtuva oppiminen, johon kuuluvat opiskelijoiden ja ohjaajien kéymat
reflektiokeskustelut, antaa mahdollisuuden uuteen nékdkulmaan omaan itseen,
silhen mita ajattelee ja mitd tekee ja mitd haluaisi olla ja tehda. Usein toisen
henkilon tekemét kysymykset auttavat nédkemaan, sen mistd itse ei ole tietoinen.
(Isokorpi 2003, 42.)

Aikuiskoulutuksen yhtena sisallollisena paamaarand on ihmisten havahtuminen,
kuten de Mello puhuu Havahtuminen-kirjassaan, herddmisestd ja tietoisuuden
tarpeellisuudesta. De Mello kuvaa itsehavainnointia ymparilleen katselemiseksi,
ikdan kuin se mika tapahtuu itsessa, tapahtuisikin jollekin toiselle (De Mello
1999, 46).

Juha Siitonen (2001) on jatkanut edelld mainittua ajatusta havahtumisesta ja
verrannut sitd voimaantumisen samankaltaisuuteen. Havahtuminen tukee
valittdvan ja vuorovaikutteisen keskusteluilmapiirin syntymistd. (Robinson &
Siitonen 2001, 9-12.)

Toimintatutkimuksen raportti muotoutui seuraavanlaiseksi:

Luvussa kaksi kuvailen lyhyesti toimintatutkimuksessa mukana olevat henkil6t ja
omat koulutuksen alkuun liittyvat ajatukset. Samoin esittelen tutkimukselle
asetettuja tehtdvida ja laajoja alustavia tutkimuskysymyksid. Luvussa kolme
perustelen tutkimuksen metodolologiaan liittyvat merkitykset mukaillen Varton
(1992) kokoamia tutkimuksen piirteitd. Toimintatutkimuksessa ei katsota olevan
mitdan ehdottomasti oikeaa tai va&raa tietd, mutta ldhestymistapojen todelliset
tavoitteet on tarkedd tiedostaa (Aaltola & Syrjala 1999, 17). Luvussa nelja
hahmottelen oppimisnakemyksen teoriaa konstruktivismin ja vapauttavan
oppimisen ndkokulmasta. Luvussa viisi nostan ammatilliseen kasvuun
vaikuttamiseen liittyviksi tekijoiksi itseohjautuvuuden ja sosiokulttuurisen

innostamisen.



Luku kuusi esittelee tutkimuksen viitekehyksen. Luvussa seitseman kuvaan
koulutusprosessin ~ etenemistd Carr & Kemmisin  (1986) kuvaaman
toimintatutkimuksellisen kulkukaavion mukaisesti Toimintatutkimuksen linjaa
tdssa koulutusprosesissa: syklinen ajattelu, sosiaalisen toiminnan kehittdminen
sekd kokonaisvaltainen osallistuminen tutkimusprosessin vaiheisiin. Luku
kahdeksan kuvaa tiedonkeruumenetelmad, joka toteutettiin yhteisollisesti
analysoimalla. Luku yhdeksan kuvaa tutkimuksen arviointia ja palaan samalla
joihinkin tutkimuksen oleellisiin tuloksiin. Luvussa kymmenen pohdin

tutkimuksen aikana kehittyneitd ajatuksia ja uutta tietoa.

2 TUTKIMUKSEN TEHTAVAT JA TEKIJAT

Tassa tutkimuksessa padasiallisena tutkimustehtavand on matkapéivakirjan
omaisesti kuvata ja tulkita oppijoiden reflektiivistd ajattelua ja toimintaa. Samalla
kehitetddn koulutusprosessi, joka soveltuu aikuisten ammatillisen lisdkoulutuksen
malliksi. Tutkimus on kvalitatiivinen toimintatutkimus. Tutkimuksessa
kuvailen  koulutuksen  keskeisia vaiheita ja analysoin avohoitotyon
lisdkoulutuksessa olevien oppijoiden Kkirjoittamia metaforia omasta oppijan
olemuksestaan ja siind tapahtuneesta muutoksesta koulutuksen aikana.
Tutkimuksen aikana pyrimme yhdessd oppijaryhman kanssa selvittdmaan

seuraavat alustavat tutkimuskysymykset:

Miten oppiminen jasentyy?

Miten ammatillisuus vahvistuu?

Mita minussa tapahtuu?

Miké on opettajan /kouluttajan /ohjaajan toimintatapa?

Oppijat antoivat merkityksia oppijaryhmalleen, opettajalleen ja omalle silloiselle

naisena olemiselleen. Kayttavissani oli oppijoiden oppimispéivakirjoja ja

oppimistehtdvia, seka henkilékohtaiseen oppimiseen liittyvat kahdenkeskiset

keskustelut seka ryhmakeskustelut muistiinpanoineen seka tutkijan paivékirjani.



Oppimismatkasta tulee jannittava, koska oppijoiden kasvuprosessin seuraaminen
on tietoista ja intensiivistd. Vahitellen alkutaipaleen hahmottumattomuus
muotoutuu jaljitettavaksi kasvunpoluksi. Ajatuksena on, ettd uuden oppijat voivat
itse vaikuttaa aktiivisesti avohoitotyon lisakoulutuksen siséltdihin ja tydelamaan
sijoittumiseen. Toinen tarked lahtokohta on, ettd oppiminen ja opetus
menetelmineen tukevat sosiaali- ja terveysalan vaatimuksia seké aikuisoppijoiden
oppimistarpeita. Tavoitteena on mielekds matka, oppimiskokemus, jolla olisi

kulkijoilleen arvoa sinansa.

2.1 Kuvaus oppijoista

Kaikki Unikko projektin avohoitotyon lisdkoulutukseen valitut olivat ty6ttomié
tyonhakijoita. Koulutuksiin kutsuttiin tyévoimatoimiston nettisivuilla seké
paikallisissa lehti-ilmoituksissa halukkaita aikuisoppijoita, joilla oli suoritettuna
vahintdan sosiaali- ja terveysalan perustutkinto sek& tyokokemusta. Haastattelun
avulla tarkasteltiin motivaatiota ja herkkyyttd uuden oppimiseksi erityisesti
moniammatillisessa pienryhmaéssa. Kysyimme ryhmaan hakeutuvilta heidan
toiveitaan ja odotuksia oppimisvuodelle ja toivoimme heilld olevan halua kehitt&da
ryhméssd omaa osaamistaan ja itseddn sekd ennen kaikkea tulevaa

oppimisympadristoa sisaltdineen koulutuksesta vastaavan opettajan kanssa.

Liséksi tutkijan haaveeni oli, etteivat oppijat hatadntyisi ensimmaéisissa polulta
poikkeamisissa. Toivoin, ettd he osoittautuisivat uteliaiksi ja rohkeiksi uusien
suuntien testaajiksi, joille eksyminen ja loytdminen toisi uusia kasvun
mahdollisuuksia ja nékdkulmia. Ensimmaiseen avohoitotyon lisdkoulutukseen
valittiin kahdeksan oppijaa, perille paasi seitseman. Toiseen seniorikuntoutukseen
suuntautuvaan avohoitotyon lisékoulutuksen matkalle lahtijoita oli yksitoista,

joista kaikki l18ysivat paatepisteensa.

Kahden koulutusvuoden aikana koulutuksissa oli mukana 16 aikuista naisoppijaa,
joilla kaikilla oli vahint&an sosiaali- ja terveysalan perustutkinto. Ammattiryhmét

olivat sairaanhoitaja, sairaanhoitaja-diakonissa, fysioterapeultti,
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mielisairaanhoitaja ja lahihoitaja. Oppijoiden ik& vaihteli 20 ja 54 ik&vuoden

vélilla.

Aikuinen oppija n&hdain tassa koulutuksessa aktiivisena, tavoitteellisena,
palautehakuisena toimijana, joka etsii ja kerdd tietoa omasta mindstdan ja
ulkomaailmasta. Oppiminen ymmarretdan prosessina, joka jatkuu koko ihmisen

elamén ajan. (Rauste-von Wright 1999, 64.)

2.2 Kouluttajan lahtékohta

Sosiaali- ja terveysalan kouluttajan tydssé olen joutunut pohtimaan ja tutkimaan
tyotd ja tyontekijalta vaadittavia ominaisuuksia. Tieteellinen tutkimus todistaa
esimerkiksi Metsdmuurosen (1998) tulevaisuustutkimuksissa, ettd erityisesti
sosiaali- ja terveysalalla tyoskentelevien painotukset tyossadn ovat eettinen
osaaminen, tasapaino omien arvojen ja asenteiden valilla, erilaisuuden
hyvaksymisen taito ja suvaitsevaisuus sekd arvo-osaaminen (Metsémuuronen
1998,133).

Oman kouluttaja-persoonani dynamiikkaa joudun miettimddn paivittain, koska
peileja riittad ja arvioitavana olo kuuluu tyéhon. Usein toimin kuten emotionaalis-
subjektiivinen ihminen. Ihmiset ovat vasymiseen asti tarkeitd. Pyrin panostamaan
hyvan ja avoimen ilmapiirin synnyttdmiseen kouluttajan ty0ssé. Arvostan
kotoisuutta ja turvallisuutta. Jaykat rakenteet saavat minut hiljaiseksi ja parhaiten
toimin rennossa, epdmuodollisessa ilmapiirissd. En tarvitse muodollisuutta ja
jaykkaa ilmapiiria omaksi turvakseni, joskin olen hyvin tilannetajuinen ja toimin

sen mukaisesti.

Juhlallisuus ja perinteet ovat “hyvdd” muodollisuutta, ne luovat turvallisuutta ja
yhteyttd perheen ja yhteiskunnan sisalle. Kehittdmista darimmaisyysihmisella on.
Toisinaan asetan itselleni adrirajat ylittdvia vaatimuksia, jolloin lamaannun enka
pysty tuottamaan mitddn. Olen suora ja rohkea. N&ma ominaisuuteni ovat
jalostuneet erilaisissa projektiryhmissd ja luottamustoimissa.. Liséksi olen

taipuvainen laiskuuteen, joten ajatus siitd, ettd voimavarat ja alykkyys eivit ole
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kuin murto-osaltaan kéytossani potkii ja kannustaa yrittdamé&én ja voittamaan

mukavuudenhalun.

Mielesténi opettamisessa on kysymys etiikasta, moraalisista valinnoista ja viime
kadessa vastuusta. Olen kokenut innostajana toimimisen yhdeksi tarkeaksi

ominaisuudekseni kouluttajan tydssa. Oppimaan ohjaaminen on tarkeaa.

Opetuksen ja ladnsimaisen kasvatuksen kaksi perusihannetta ovat Tapio
Puolimatkan (2000) mukaan realistinen yleissivistystd ihannoiva malli sek&
konsktruktivistinen alyllista vapautta ihannoiva malli. Realistisen lahestymistavan
mukaan opetuksen pyrkimyksena on auttaa ndkemaan todellisuus sellaisena kuin
se on ja toimimaan sen pohjalta. Konstruktivismi perustuu oppijan omaan
aktiiviseen rooliin rakentaa ja tuottaa. Ihminen luo itse omaa maailmaansa joko
yksilollisesti tai yhteisollisesti. (Puolimatka 2000, 13). Realistisuus on hyva
lahtdkohta kouluttajan tydssa. Tunnedlytaitojen ja intuitiivisuuden ymmartdminen
rikastuttaa omaa kouluttajaroolia ja antaa myos vapautta joustavasti hyvaksya ja
l&hestyé oppijoita.

Itsedni kiinnostaa se ndkdkulma, jossa oppijat vapautuvat kayttdmaan kriittista ja
vapauttavaa dialogia ja ryhtyvét pohtimaan noyréasti niin kuin Freire sanoo: ”On
vain ihmisid, jotka pyrkivat yhdessa oppimaan enemman kuin silla hetkelld
tietavat ”(Freire 2005, 99).

Oma opetukseni on saanut vaikutteita sosiokulttuurisen innostajan kasitteesta
(Kurki 2000), seka voimaantumisen viitekehyksesta (Siitonen 1999). Kuvaisin
itsedni ohjaavaksi kouluttajaksi, joka arvostaa omaa rooliaan asiantuntijana ja
jolta voi odottaa tukea ja kannustusta ymmarryksen rakentumisessa seka

pyrkimyksié vahvistaa ryhmdssé tapahtuvaa oppimisprosessia.
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3 TUTKIMUKSEN MERKITYKSEN KUVAUS

Antiikin filosofiassa kasite teoria muodostui kreikan kielen katselemista
tarkoittavasta sanasta. Teoria siis sisaltaa seka avoimet silmét ettd avoimen mielen

oivaltaa, mitd tapahtuu ja mita todellisuus on. (Salonen 1990,12.)

Paradigma madrittelee millainen tutkimus tayttaa tieteellisyyden vaatimukset.
Paradigmaa voidaan pitaa siltana teorioista havaintoihin, se on merkityksenannon
perusta, keino valikoida havaintoja ja myds saantd teorianmuodostukseen.
(Salonen 1990, 13.)

Merkityksen paradigma on Varton (1992) mukaan laadullisen tutkimuksen
mukaan yleisin tutkimusasenne. Paradigman valinnat suuntaavat tutkimuksen

tekoa ja antavat suunnan tukimusraportin idealle. (Raehalme 1996, 70.)

Esittelen seuraavassa tutkimukseni paradigmat Varton (1992) kuvaamien
merkityksen paradigmojen valossa, jossa ihminen ndhd&an persoonana ja
subjektina, ja jotka valaisevat tukimuksen tekemisen taustafilosofiaa ja
ihmiskésitysta. (Varto 1992, 55-58, Raehalme 1996, 70.)

Yksilo, ihminen oppijana ja tyontekijand on arvokas sindnsa. Olin mukana
ryhméssa myo6s oppijana ja havainnoijana. Sovelsin tutkimuksessani tausta-
ajatuksena filosofista ajattelutapaa, joka Edmund Husserlin fenomenologian
mukaan tarkoittaa asioihin ja ongelmiin pureutumista enemmaén kuin késitteiden
analysointia (Husserl 1995, 10).

Kuten Tossavainen (1996) kuvaa tutkija Pattonin ajatuksia; ainutkertaisuus
tarkoittaa téssa tutkimuksessa hetken vangitsemista. Toimintana ja kokemuksena
vuoden mittainen koulutustapahtuma oli ainutkertainen. (Tossavainen 1996, 51.)
Varto (1992) luokittelee tutkimuksen ldhtokohtaolettamukseksi:

”lhminen  ja  elamismaailma  otetaan laadullisena  ainutkertaisena

tutkimuskohteena” (Varto1992, 57-58). Tassa ainutkertaisessa
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tutkimustilanteessa kohtasi tietty joukko ihmisid, jotka muodostivat tutkivan ja

oppivan ryhman. Liekki Lehtisalon (2002) sanontaa lainatakseni olimme

“muodonmuutoksen  ytimessd” kokemassa ja tekemé&ssd ainutkertaista
oppimistilannetta, joka matkan tavoin mahdollisti uuden kokemisen ja oppimisen

seka yksilon, ryhman, ettd toimintaympariston tasolla (Lehtisalo 2002,182).

Varton (1992) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen yksittdisyys ja
ainutkertaisuus on pidettavd selvésti esilla. Tavoitteena ei ole yleistda
mallitapauksia tai saada aikaan ohjetta tai normia. Tutkimuksellisena laatuna téssa
tutkimuksessa ovat ne asiat, jotka tekevat tutkimuksessa mukana oleville
tutkimuskohteesta merkityksellisen. (Varto 1992,79).

Varton (1992) mukaan ”’Tutkimuskohteen jasentyminen on kokonaisvaltaista,
mika tarkoittaa sitd, ettd jonkin kokonaisuus m&arda sen osia ja antaa niille
merkityksen (Varto 1992, 57-58). Tassé laadullisessa tutkimuksessa nayttaytyy
tulkinnan keh&. Tulkinnan keh&& voidaan tutkimuksessa kutsua hermeneuttiseksi
kehéksi, joka syntyy siitd, ettd yksityiskohdat on ymmarrettavd kokonaisuuden
valossa ja kokonaisuus rakentuu yksityiskohtien pohjalta (Puolimatka 2002, 374).
Tutkimus etenee prosessinomaisesti, kuten koulutus vuoden mittaisessa
orientaatiossaan. Venkula (1998) toteaa, ettd prosessi vaatii aikaa, etenee ajassa,
muuntuu ajan myo6td ja siihen siséltyvat vaiheet on kohdattava ajallaan.
Onnistuneen prosessin  kuluessa késitys Kkaikista etukateen suunnitelluista
paddmadristd voi muuttua, tarkentua ja syventyd. (Venkula 1988, 9.) Tamé
madritelma tukee myo6s tutkimuksessa toteutunut toimintatutkimuksellinen

lahestymistapa, jonka yhtena tunnusmerkkind on sen syklinen eteneminen.

“Tutkimus ja tutkija kuuluvat samaan maailmaan kuin tutkittava™ (Varto1992,
57-58). Gronfors (1982) toteaa fenomenologisessa kenttatutkimuksessa
kaytetysta oletuksesta, ettd yhteisolla jota tutkitaan, ajatellaan olevan erdanlainen
kollektiivinen ymmarrys, joka edustaa yhteison jasenten yhteistd kuvaa omasta
yhteisostaan (Gronfors 1982, 22).

Tyottomat hoitoalan ammattilaiset, jotka olivat mukaan suunnittelemaan ja

toteuttamaan tahén tutkimukseen liittyvaa koulutusinterventiota olivat aktiivisia
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vaikuttajia prosessissa. Koulutuksessa mukana olevilla henkil6illa oli
samantyyppinen ammatillinen tausta ja henkilokohtainen kiinnostus ja kokemusta
hoitotydstd. Ryhman ja tutkijan vélisessd vuorovaikutuksessa eli yhteinen Kkieli
monella eri tasolla. Itsellani oli hyvin henkilokohtainen ja ymmartava
suhtautuminen koulutuksen aikana nousseisiin ilmidihin. Olin vahvasti mukana

prosesseissa seké kokijana etté ratkaisujen etsijana.

“Tutkimus koskee merkityksia” (Varto1992, 57-58). Varton (1992) mukaan
laadullinen tutkimus on aina rajallinen yritys ymmartaa ihmisen kokemista ja
siitd syntyneitd merkityksia ndiden merkityksien keskelld ja niitd muuttaen.
Tutkimuksen tulisi kuitenkin liittya tuloksineen elamismaailmaan, jossa on

mahdollisuus kyseenalaistaa merkityksié ja muuttaa niité. (Varto 1992, 115-116.)

Koulutusprosessin aikana paljastui useitakin erilaisia merkitysjarjestelmia, kuten
kasityksida ammatillisesta osaamisesta, hoitotyon tarpeista, ihmisend kasvamisesta,
naiseudesta, ryhmén merkityksestd omaan kasvuun ja kehittymiseen tai
koulutuksen kulun jasentyneisyydestd, joitakin teemoja mainitakseni.

Puolimatka (2001) toteaa, ettd tutkimuksessa on tarkeada pohtia kenelle joku tietty
merkitys on patevéd (Puolimatka 2001, 11). Yksilon, ryhmén seka yhteiskunnan
antamat keskeiset virikkeet, esimerkiksi eettinen pohdinta vanhusten tilanteesta
tulevaisuudessa Suomessa, herattivdt miettiméan laajoja kysymyksid hoidon
tarpeesta ja riittdvyydestd. Koulutuksen aikana koulutuksen tavoitteita ja sisalttja
oli mahdollista suunnata myds koulutettavien henkil6kohtaisiin oppimistarpeisiin

ottaen huomioon avohoitopainotteisen koulutusympariston toiminnan.

”Tulkinta ja ymmartaminen ovat viimekatiset menetelmat™ (Vartio1992, 57-58).
Taman tutkimuksen tavoitteena on kuvata avohoitotydn lisakoulutuksessa olevien
sosiaali- ja terveydenhuollon ammattilaisten kokemuksia vuoden mittaisesta
oppimismatkastaan ja siind tapahtuvasta muutoksesta moniammatillisessa
ryhmassa. Lahestymme néitd kysymyksid laadullisella hermeneuttisella
(fenomenologisella) tutkimusotteella jolloin reflektiivinen keskustelu ja

oppimisedellytysten maksimointi mahdollistuu.



15

Tavoitteena on olla mukana sellaisessa pedagogisessa prosessissa, joissa
ymmartaminen maaraytyy oppimisen lahtokohdaksi. Pyrkimyksend on se, etta
k&ytannon tydelaméstd nousee uusia tiedon ja taidon tarpeita, joita voidaan
hyddyntda avohoitotydon koulutuksen siséallgissa. Tavoitteena oli uuden tiedon ja

kokemuksen niveltdminen aikaisemmin opittuun sek& avoin vuorovaikutus.

Aikuiskoulutuksen ja ammatillisen kehittymisen prosessissa toimintatutkimus voi
nayttdytyd myds oppimisprosessina. Aaltola ja Syrjald (1999) toteavat, ettd
toimintatutkimuksen ideana on k&ytdnnon toiminnan ja teoreettisen toiminnan
vuorovaikutus.  Talléin  toimintatutkimus strategiana pyrkii  kuvaamista
pidemmalle.(Aaltola & Syrjala 1999, 15-16.) Tavoitteenani on téssa
tutkimuksessa kertoa vuoropuhelusta, jota tutkimuksessa mukana oleva ryhma

kavi eri tasoilla.

“Tutkimukseen kuuluu oma erittely tutkimustydsta™ (Varto1992, 57-58).

Tavoitteena on l6ytdd ne keskeiset Kkaésitteet, ydinteemat, jotka kuvaavat
tutkittavaa kaytantod. Kiviniemen (1999) mukaan toimintatutkimuksessa
tutkittava ilmio kaésitteellistyy vahitellen. Tutkimuksen etenemisen logiikkaa
kuvaa kaytdnnon kentdstda nousevan nakokulman ja tutkimusta késitteellistavan
nakokulman teoreettinen suhde. (Kiviniemi 1999, 70-73.) Kuvaan t&ssé

tutkimuksessa toiminnan aikana kayttdmieni menetelmien kuten havainnoinnin,

toiminnan, metaforien, oppimispaivakirjojen ym. koulutukseen liittyvén

reflektiomateriaalin tarkoituksenmukaisuutta muutoksen eli oppimisen kuvaajana.

“Tutkimuksen tiedetddn muuttavan seka tutkittavaa ettd tutkijaa.”(Varto1992,
57-58).

Kai Hakkarainen (2003) kuvaa artikkelissaan Bereiterin (2002) nojaten, kuinka
innovatiiviselle tietoyhteisolle tiedemaailmassa on ominaista uuden tiedon

luominen ja rakentaminen (Hakkarainen 2003, 11).

Tutkimuksen tavoitteena ei saa olla ainoastaan oman ymmarryksen syventaminen,
vaan uuden tiedon ja kaytanteiden luominen. Oppimisessa on Kkysymys

muutoksesta. Oppiakseen on ldydettdvd uusia tapoja havainnoida ja toimia
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suhteessa aikaisempaan ja my6s omaksua uusia tunteita suhteessa joihinkin

tilanteisiin ja ihmisiin (Nummenmaa & Nummenmaa, 1997, 70).

Pohtiessamme laadullisen tutkimuksen tasoja Outi Raehalmeen luennoilla
syksylla 2001 huomasin miettivani kokemuksiani ja omaa historiaani. Pyrinko
taydelliseen objektiivisuuteen asettautumalla tutkimuskysymysteni ulkopuolelle
mittaajaksi vai haluanko lahted mukaan havainnoimaan, kokemaan ja
vaikuttamaan. P&éatin l&hted mukaan vuorovaikutusprosessiin ja samalla tietoiseen
epavarmuuteen, pohtiessani tutkimusasetelmaani toimintatutkimuksen strategiasta
kasin. Matkan aikana teoreettinen viitekehys, menetelmét, oma roolini seka
oppimisprosessi oppijoineen tassa avohoitotyon koulutusprosessissa saadaan

nakyvéksi.

Puolimatka (2002) toteaa, ettd ihmisen kayttdytymistd voidaan ymmartaa ja
selittdd silloin, kun tunnettaan niiden ihmisten nékokulma, joiden
kayttaytymisesta on kyse. On tunnettava ihmisen omalle kokemukselle antamia
tulkintoja. (Puolimatka 2002,16.)

Tasta voisi paatelld, ettd mitd paremmin tunnen itseni ja persoonallisuuteni, sen
vahvemmin, avoimemmin ja luotettavimmin pystyn tulkitsemaan ymparQivéaa

maailmaa ja eritoten toisia ihmisia.
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4 OPPIMISPROSESSIN TAUSTALLA OLEVA OPPIMISKASITYS

Aikuisoppimisen teorioista useat tukevat toisiaan ja ovat sovellettavissa
aikuisoppimisen kaytantéihin (Ruohotie 2000, 115). Tydelamén muutoksissa ja
tiedon jatkuvasti lisdantyessa yha harvemmin tyontekijalla on yksin hallussaan
kaikkea sitd osaamista, joka johtaa korkeatasoiseen ja laadukkaaseen
suoriutumiseen. Tyoelaman jatkuvassa muutoksessa tarvitaan kykya ja valmiuksia
uuden oppimiseen seka erityisesti uuden tiedon soveltamiskykyé. (Enkenberg
2002, 157.)

Oppimista voidaan tarkastella sekd yksilOllisend ettd sosiaalisena prosessina.
Konstruktivismi  korostaa oppimisen subjektiivista luonnetta ja oman
kokemusmaailman uudelleen organisoitumista kun taas kognitivismi pyrKkii
oppimisessa monimutkaisten ongelmanratkaisutaitojen kehittdmiseen ja tiedon ja
taidon lisddntymiseen ongelmanratkaisustrategioita kayttaen.

(Enkenberg 2002,162-163.)

Konstruktivismin taustalla on humanistinen oppimisteoria. Teorian lahtokohtana
ovat seuraavat peruskasitteet Rogersin (1983) mukaan:

e henkilokohtainen sitoutuminen

e oppijalahtoisyys

o laaja-alaisuus

e oppijan itsensa suorittama arviointi

e sekd merkityksen keskeinen rooli (Ruohotie 2000b, 115).

Oppimista kuvataan myds yksilossé tapahtuvaksi muutokseksi, joka tarvitsee
mahdollistuakseen organisaationsa tuen (Ruohotie 2000b, 11).
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4.1 Konstruktivismi lahtokohtana

Konstruktivistisen oppimiskasitykasitysen mukaan uutta tietoa opitaan aina
aikaisemman tiedon pohjalta. Oppija lisdd aikaisemmin esittdmiinsa teoreettisiin
nakokulmiin uudenlaisia viitekehysteorioita, jolloin h&nen nakemyksensé
laajenee. Tyypillistd on, ettd oppiminen tapahtuu entisten teoreettisten nakemysten
puitteissa ja usein uusia maltillisia nakokulmia niihin lisdten. Teoreettisten
nakokulmien radikaali muutos on tutkimuksen mukaan harvinaisempaa mutta
sitékin tapahtuu. (Tynjala 2000, 83-84.)

Avohoitotyon lisdkoulutuksen pedagogisiin rakenteisiin on vaikuttanut ajatus
siitd, ettd oppiminen nahdaan aktiivisena toimintana ja vuorovaikutukseen
perustuvana tulkintana, jonka seurauksena voi tarkentaa omien tietojen, taitojen ja

asenteidensa paikkansapitavyytta.

Sosiaalisen konstruktivismin ominaispiirre on, kuten Leino (1993) jaottelussaan
konstruktivistisista suuntauksista kertoo, se, ettd ihmiselle on kehittynyt lajille
ominainen kyky muodostaa nopeasti merkityksid monimutkaisesta sosiaalisesta
ymparistosta (Leino 1993, 14).

Ruohotie (2000) kuvaa tutkija Philip Cindyn Kirjoituksiin nojaten sosiaalisen
konstruktivismin ndkokulmaa seuraavasti: “Tietoiseksi tuleminen liittyy oman
yhteison symbolisten merkitysrakenteiden omaksumiseen, ja koska tieto rakentuu
sosiaalisesti, yhteison jasenet voivat lisdtd tai muuttaa yhteison yhteista
tietovarastoa. Oppiminen ja opettaminen nahdaan keskusteluprosessina, johon
sisdltyy henkilokohtaisesti relevanttien ja kayttokelpoisten merkitysten
rakentamista ja vaihtoa.”(Ruohotie 2000b, 156.)

Vastuu muutoksesta on ihmiselld itselladan, mutta yhteisén merkitys ja ryhmassa
tapahtuva vuorovaikutus ja reflektointi mahdollistavat ndin yhteisen tietovaraston
uudistamisen ja oppijan oman kehityksen arvioinnin suhteessa yhteiséon.

Konstruktivismin ytimessé on ihmiskuva, joka nostaa esille ajatukset kriittisesta

itsereflektiosta, todellisuuden merkitykselliseksi ja téarkedksi tekemisestd ja
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elinikaisestd oppimisesta. Avohoitotyon lisdakoulutus eteni konstruktivistisen
nakokulman varassa ja matkan jatkuessa koulutuksen toimintatutkimuksellisen
etenemisen rinnalla oli johtot&dhtenani konstruktivistinen ndkokulma koulutuksen
arviointiin. Lis&ksi elinikdisen oppimisen korostaminen on erittdin ajankohtaista

tdman paivéan koulutuksia suunniteltaessa ja toteutettaessa. (Heiskanen 2003, 27.)

Maija-Liisa Rauste-von Wright (1998) on kuvannut hyvan konstruktivistisen

koulutusprosessin ominaispiirteita.

e Opetussuunitelmaan kirjataan keskeiset tavoitteet ja ideat (big ideas), jotka
mahdollistavat koulutusvaiheen kokonaisosaamisen. hyvan osaamisen
Kriteerit keritddn auki.

e Oppiminen on oppijan oma aktiivinen tiedon konstruointiprosessi. Oppija
valikoi ja tulkitsee informaatiota aikaisemmin oppimansa ja odotustensa
pohjalta.

e Ymmadrtdminen ja ajattelu ovat aina keskeisid oppimisessa. Tavoitteena
on, ettd oppijalle syntyy omiksi ja tarkeiksi koettuja ongelmia, jotka ovat
koulutuksen kannalta relevantteja.

e Oppiminen on aina konteksti- ja tilannesidonnainen. lhminen oppii
jatkuvasti mydés koulutustilanteiden ulkopuolella.

e Hyvan opettajuuden edellytys on taito luoda oppimisympéristojd, jotka
herdttdvat oppijassa kysymyksia ja auttavat héntd konstruoimaan
vastauksia ymmartden, mihin ollaan pyrkimassa. Oleellista opettajan
toiminnassa on siis yhtdaltd opiskeltavan asian kannalta tarkeiden
kysymysten  virittdminen, toisaalta  opiskelijoiden ajattelu- ja
ymmartamisvalmiuksien harjaannuttaminen antamalle heille
mahdollisimman monipuoliset mahdollisuudet saada palautetta omista
toimintaprosesseistaan.

e Koulutuksen keskidbn nousee oppimaan oppimisen valmiuksien

oppiminen. (Rauste-von Wright 1998, 19.)

Edelld esitetty konstruktivistisen koulutusprosessin piirteet korostavat oppijan

oman ajattelun virittamista ja ajatteluprosessin tukemista. Jarvisin (1988) mukaan
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aikuiset oppijat tuovat jokaiseen oppimistilanteeseen valtavan méaran
aikaisemmin opittuun liittyvaa tulkintaa. Opetus- ja oppimistilanteissa tama
kokemus tulisi hyddynt&é rohkaisemalla aikuisia oppijoita kdyttdméan hyvakseen
runsasta kokemustaan erityisesti uusissa oppimistilanteissa. (Jarvis 1988, 83.)

4.2 Vapauttava oppiminen

Yhteiskunnan varoilla jarjestettaville koulutuksille asetetaan monenlaisia tehtavia
ja mahdollisuuksia. Koulutuksen funktioina voivat olla taloudelliset tehtdvat,
valikointi- eli selektiotehtavat ja kulttuurinsiirtdmistehtavéat. Naihin tehtéviin
liittyvat myos odotukset koulutuksen tasa-arvon lisddntymisestd seka
ty6ttdmyyden vaikutusten pehmentédmisesta (Lehtisalo & Raivola 1999, 38).

Koulutuksen tasa-arvoistava eli emansipoiva vaikutus né&kyy selvimmin
kehittyvissa maissa, joissa esimerkiksi naisten kouluttautuminen parantaa heidan
asemaansa sukuunsa ja perheeseensa ndhden ja tuottaa tietoisuuden omien
valintojen merkityksestd. Oman toiminnan reflektoiva pohdinta synnyttéa

vapauttavia kokemuksia (Lehtisalo & Raivola 1999, 67).

Yhteiskunnallisesta nakokulmasta suotuisat tulokset ja vaikutukset syntyvat
yksiloiden oppimisen ja transformaation kautta. Emansipoiva vapauttava kokemus
syntyy reflektiivisestda oman toiminnan l&ht6kohtien pohdinnasta, kun ihminen
tajuaa merkitysten verkoston, joka sisaltyy ympéristoon. Hénelle itselleen
muodostuu persoonallinen merkitysperspektiivi, joka mahdollistaa uutta luovan

ajattelun ja tominnan. (Lehtisalo & Raivola 1999, 67).



21

4.3 Freiren maailma

Paolo Freiren (1973) sosiaaliseen muutoksen téhtd&va koulutuksen teoria on
sovellettavissa aikuiskoulutukseen (Ruohotie 2000b, 190). Paolo Freire on
kehittdnyt  kéytantéja lukemaan oppimisen  helpottamiseksi erityisesti
kehitysmaissa. H&n korostaa tietoiseksi tulemisen prosessia, joka toimii eri
tasoilla. Alimpana on maaginen, fatalistinen tietoisuus, jolloin mitd&n omasta
maailmasta ei kyseenalaisteta. Ylimpdana tietoisuuden tasona kén kuvaa kriittista
tietoisuutta. Siind ihminen saavuttaa syvéllisen ymmaérryksen niistd voimista,
jotka vaikuttavat ja rakentavat hdnen omaa elaméénsa. korkeimmassa tietoisuuden
vaiheessa ihminen alkaa aktiivisena muokata ja kehittdd oikeudenmukaismpaa
todellisuutta. ( Ruohotie 2000b, 190-191.)

Freiren ajattelua on muokannut viisi filosofista suuntausta. : Mounierilainen
personalismi, eksistentialismi, fenomenologia, marxismi ja kristillisyys.
Mounierilta on perdisin optimismi ja toiminnan korostus. Eksistentialisteilta
Freire on omaksunut arvoina vapauden tulla valintoja tekevéksi subjektiksi,
autenttisen eksistenssin ja dialogin. Husserlin fenomenologisesta metodista on
perdisin conscientizacdo-termiin liittyva tietoisuuden pohdinta, fenomenologinen
todellisuuden ja tietoisuuden tutkiminen, inhimillisen tietdmisen ja olemisen tavan
paljastamiseksi.  Freiren marxismia Collins pitdd ymmarrettdvana hanen
latinalais-amerikkalaisesta taustastaan kasin. Freire ei ole sitoutunut mihink&an
spesifiin poliittiseen jarjestelmaan. Uskonnollisuus on kuitenkin Freiren keskeinen

motiivi, hédnen optimisminsa viimekétinen perusta. (Collins 1977, 28-36).

Paulo Freire (1921-1997) kuvaa kirjassaa Sorrettujen pedagogiikka Kkriittisen
pedagogiikan ja dialogisen kasvatuksen merkitysta. Freire Kkorosti oppijoiden

omaa aktiivisuutta ja keskustelun merkitysta uuden tiedon synnyttajana.

Freire Kritisoi tallettavaa kasvatusta, jonka mukaan oppija sailéd muistiinsa
asiasisaltoja, joista opettaja luennoi. Freiren mukaan tdmén tyyppinen opetus
tallentaa maailmaa ja kasityksid jahmettden ja passivoiden ajattelua seka
sdilyttden huonoja kéytanteitd ja ndin ollen muuttuminen ei ole mahdollista.
(Freire 2005, 28.)
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Tallettavan kasvatuksen vastakohtana Freire korostaa oppijan omaa aktiivisuutta
ja dialogista suhdetta opppimiseen. Talldin ei edetd valmiin kaavan mukaan, vaan
pyritdédn luoviin  ongelmanratkaisuihin.  Freire puhuu problematisoivasta
kasvatuksesta, koska sen padmadrand on kokonaisvaltainen kysymyksenasettelu
maailmasta ja sielld tapahtuvista ilmidistd. Kysymys ei ole sopeutuvasta
asenteesta, vaan kyseenalaistamisesta kriittisyyden ja itsereflektion kautta. (Freire
2005, 28).

Freire kuvaa sorrettujen pedagogiikassa rakkauden keskeistda merkitysta.
Kasvatussuhteeseen liitty hanen mukaansa usko ihmisiin, Kkriittinen ajattelu seka
rakkaus. Han puhuu dialogista kasvatustilanteessa, jossa kasvatuksen toivo saa
eldd. Freiren rakkauden madritelma siséltdd maailman, eld&madn ja ihmisten
kunnioittamisen. huomioimisen ja sitoutumisen. Rakkaus kuuluu ihmisen aitoon
olemassaoloon ja dialogiin. Dialogin Freire ymmartdd kuuntelevana ja uutta

luovana maailmasuhteena. (Freire1993, 69-72.)

5 AMMATILLISEEN KASVUUN VAIKUTTAMINEN

Pentti Saarikoski (1982) kirjoittaa kirjassaan Euroopan reuna:

> Koulussa minuun iskostui tamé& inho, ettéa joku kuvittelee olevansa kyllin viisas
opettaakseen muita, mind haluan oppia kaiken itse, juche. Kylla sen maailmasta
Ioytad, mikd maailma on, ettd se on tammdinen, ilman opettajaa, niin kuin
ruokaakin oppii laittamaan, silla kaikki tieto on sisassa siina mista jotakin haluaa
tietda. Ei tarvitse lukea kirjasta miten kettu el&d, jos on hiihdellyt ja nahnyt
janiksenjéljet, ja sitten nahnyt ketun joka hiipien tulee metsasta, niityn reunalta
I6ytyy Puolan vérit, valkoinen hanki ja verta, ja Puolan historian, janiksen

puhtaaksi kalutut luut, luun sirut ruumiit ja rauniot.”

Ylla olevan proosaruno kuvaa vallank&yton olemassaoloa
kasvatuksen/opetuksen/koulutuksen olemuksessa. Aikuiskoulutuksen kaytanto ei
ole sit4, ettd opettaja/kasvattaja/kouluttaja tietdd aina paremmin Kkuin

kasvatettava/koulutettava.
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Ehdottomia kasvatuskéytantdja ei ole olemassa muualla kuin totalitaarisessa
kasvatussuhteessa.  ldeaalina  tavoitteena on  dialoginen  keskusteleva
l&hestymistapa. Ongelmana on se, ettd toisen &&ni kuuluu paremmin kuin toisen ja
kuka on vaikuttaja ja vaikutettava ja miten rooleihin liittyvid stereotypioita
voidaan valttaa. (Suoranta 2000, 44-45.)

5.1 Andragogiikan ldhtokohtia

Andragogiikan teoria on herattanyt tutkijoiden kannanotoissa Kiistelya ja kritiikkia
varsinkin kasitteiden madrittelyssé. Kiistaa on kayty siitd, voiko andragogiikkaa
pitad aikuisoppimisen teoriana. Onko se aikuisoppimisen vai aikuiskoulutuksen
teoria, vai menetelmd tai joukko oletuksia. Teoria on myds haluttu néhda
aikuisoppijan kuvauksena. Knowles on itse myohemmin eldméakerrassaan
kuvaillut andragogiikkaa kasitteellisend kehyksend uudelle teorialle. (Ruohotie
2000b, 126-127.)

Malcolm Knowles kuvaa teoriaansa kannanottona pedagogiikan vastaiseksi
antiteesiksi (Malinen 2000, 18). Mythemmin hé&n perdéantyi alkuperdisestéa
kannastaan ja totesi, ettd pedagogiikka ja andragogiikka-maarittely ovat tilanne- ja
yksilokohtaisia ja molemmat l&hestymistavat sopivat seka aikuiselle, etté lapselle.
(Ruohotie 2000b, 128.)

Kiistelty teoria aikuiskasvatusta tutkivasta tieteestd rakentuu erityisesti viiden

oletuksen varaan.

1. Oppijan min&kasitys kehittyy riippuvuudesta kohti itseohjautuvuutta.

2. Kokemusreservi karttuu yha rikkaammaksi oppimisen lahteeksi

3. Oppimisvalmius suuntautuu yhd enemman sosiaalisen roolin kehitystehtaviin.
4. Aikaperspektiivi muuttuu tulevaisuudessa tapahtuvasta tiedon soveltamisesta
sen vélittdoméaan soveltamiseen; aikuinen on oppimisessa enemman ongelma- kuin
oppiainekeskeinen

5. Aikuista motivoivat oppimaan pikemminkin sisdiset kuin ulkoiset tekijéat.
(Ruohotie 2000b, 126.)
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Aikuisten oppimista tutkivista tukijoista esittelen lyhyesti David Kolbin (1984),
jonka kokonaisvaltaisen oppimisen teoria pohjautuu John Deweyn, Jean Piaget'n
Kurt Lewinin tutkimuksiin. Kolb painottaa kokonaisvaltaisen oppimisen
teoriassaan reflektiivisen ajattelun ja toiminnan mallia. Alkuperdista mallia on

tutkija Bruce Barnett (1989) muokannut paremmin kéytantoa vastaavaksi.

Kokemuksellisen oppimisen sykli Barnettin mukaan toteutuu seuraavasti:

1. Mitd seuraa valittbman omakohtaisen tapahtuman tai kokemuksen
jalkeen?

2. Pohdiskelevan havainnoinnin vaihe, mité tapahtuu?

3. llmion abstrakti kasitteellistiminen, mité opittiin?

4. Suunnitteluvaineen  aikana  perusteellinen  selvitys  suunnitelman
toteuttamisesta.

5. Aktiivisen kokeilun vaiheesta tulee toimeenpanon vaihe.

(Ruohotie 2000b, 140-141.)

1
tapahtuma
kokemus

KOLBIN
MALLI
3.mité
opittiin?

5. mitd
tehddan toisin

2.
mité
tapahtui

4. mitd tulisi
tehda toisin?

KUVIO 1 Kolbin mallin mukaelma Barnettin (1989) mukaan

5.2 Itseohjautuvuus ja ammatillinen kasvu

Itseohjautuvuuden  juuret ovat  humanistisessa  ihmiskasityksessd  ja
kasvatusajattelussa, jonka mukaan ihminen pyrkii kasvuun ja on luonnostaan
hyva. Itseohjautuvuuden ydin on kypsyminen. Oppijan on tarkedd uskoa, ettd

hanelld on itsellddn mahdollisuus ja oikeus oman oppimisensa ohjaamiseen.
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Hé&nen oppimisensa ei ole sidottu auktoriteetteihin. Itseohjautuva oppija osaa
kayttdd hyvakseen tietoa ja tiedon muuttumista. Tiedon ja olemassa olevien
olosuhteiden muuttumattomuus ei ole tarke&&, vaan se, ettd asioita ja olosuhteita

voidaan muuttaa ja etté tieto on kasvuun johtavaa. (Ruohotie 1998, 27.)

Pekka Ruohotie (2000b) on kasitellyt laajasti itseohjautuvuus-kasitettd. Hanen
mukaansa itseohjautuvuus-kasitettd kuvaillaan oppijan tietoisuuden tilana, joka
tarkoittaa valmiutta itseohjattuun oppimiseen. Itseohjautuvuuteen siséltyvét
sellaiset ominaisuudet kuin omatoimisuus, emotionaalinen itsendisyys,
solidaarisuus, kyky dialogiin, reflektiivisyys, sitoutuminen, sopeutuminen seka
intentionaalisuus. Itseohjautuva oppija voi vaikuttaa oman oppimisensa suuntaan,
strategioihin, oppimismenetelmiin seka arviointiin. Itseohjautuvan oppijan tukena

ovat sekéa opiskeluryhmad, ettd opettajat. (Ruohotie 2000b, 157-158.)

Ruohotie (2000b) esittelee Leena Ahteenmaki-Pelkosen (1991) paatelmét niista
ominaisuuksista, joihin itseohjautuvuus on pelkistettavissa. Han paatyy neljaan

itseohjautuvan oppijan ominaisuuteen:

Autonomisuus, joka on jaettavissa omatoimisuuteen, emotionaaliseen
itsendisyyteen ja omaperdisyyteen. Itsendinen opinnoista ja tehtdvista
suoriutuminen  osoittavat hanen olevan omatoiminen. Emotionaalisella
itsendisyydelld tarkoitetaan henkistd riippumattomuutta hyvaksymisesta tai

suosiosta.

Yhteisollisyys tarkoittaa kykya yhteydentunteeseen sek& vastavuoroiseen

dialogiin.

Kriittinen tiedostaminen sisaltdd sitoutumisen ja reflektion. Reflektiivisyydella
tarkoitetaan oppijan kykya kyseenalaistaa oma toimintansa sekd arvioida ja
analysoida sitd. Sitoutuminen liittyy erilaisten vaihtoehtojen tiedostamiseen ja

tietoiseen valinnan vapauteen.
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Integroituminen todellisuuteen on sopeutumista, joka tarkoittaa realiteettien
tuntemista ja tietoista mukautumista niihin, sekd intentionaalisuutta, joka
tarkoittaa toiminnan suuntaamista tavoitteiden mukaisesti.

(Ruohotie 2000b, 158-159.)

Itsesdatelyn alueita Barry Zimmerman (1998) erottaa kuusi aluetta, joiden kautta
oppija voi ohjata kayttadytmistaan. Naitd ovat motiivit, metodit, ajan kaytto,
lopputulokset seka fyysinen ja sosiaalinen ymparistd. Oppiminen ja itseséately
ovat mahdollisia, jos oppija voi itse saadelld kaikkien kuuden alueen tasapainoa.
(Ruohotie, 2003, 254.)

Barry Zimmermanin mukaan itseséatelyyn perustuva oppiminen on syklinen
prosessi. Itsesaatelyprosessin kuvaamisessa tuo esille oppimisen merkityksen ei
vain tekemisen tasolla, vaan myds tietoisen ajattelun kautta. Oppimissyklissa
erotettavia vaiheita ovat toimintaan sitoutuminen, toiminnan kontrolli ja
itsereflektio. Toimintaan sitoutuminen luo edellytykset oppimiselle esimerkiksi
tavoitteiden madrittely ja suunnittelutaidot. Toiminnan kontrolli  ohjaa
oppimisprosessia ja saatelee tarkkaavaisuutta ja oppimisprosessia. Itsereflektio on
oppimistapahtuman arviointia ja kokemusten tarkastelua, merkitysten antamista
opimiskokemuksille. Itsereflektion wvaihe voi johtaa uusien toimintatapojen
hyvaksymiseen ja vanhojen hylkd&dmiseen. (Ruohotie 2003, 253-258, Ruohotie,
2000b, 172-174.)

Jukka Koro (1993) on vaitoskirjassaan Aikuinen oman oppimisensa ohjaajana
perehtynyt itseohjautuvuuden késitteeseen filosofian, psykologian sek& oppimisen
nakokulmien kautta. Koron kayttdma itseohjautuvuus-termi viittaa oppijan
ominaisuuteen. Oppimis- ja opiskeluprosessien yhteydessa han kayttaa ilmaisua
itseohjattu  oppiminen.  Filosofinen n&kokulma pohjautuu  humanistiseen

ihmiskasitykseen ja -kuvaan. Kuva itseohjautuvasta aikuisopiskelijasta on

filosofisessa mielessa itsendinen ja vastuullinen. Psykologinen nakokulma
tarkentaa itseohjautuvan aikuisen ihmiskuvaa minédkasityksen ja sosiaalisen

ympériston merkitysten kautta. My6s kognitiivisten oppimistulosten arviointi
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liittyy psykologiseen osaan tutkimusta. Liséksi Koro tarkastelee ja vertaa
kaytettyjen opetusmenetelmien (monimuoto-opetus tai perinteinen opetus)
yhteyttd itseohjautuvuusvalmiuden ja minékasityksen kehittymiseen. (Koro 1993,
25).

5.3 Sosiokulttuurinen innostaminen

Sosiokulttuurinen innostaminen on sosiaalipedagogiikan suuntaus,. Alun perin
aikuiskasvatukseen suuntautuneena se on laajalle levinnyt pedagoginen liike,
jossa yhdistyvat kasvatuksellinen, sosiaalinen ja kulttuurinen toiminta.
Sosiokulttuurisen innostamisen kasite syntyi ja toiminta aloitettiin Ranskassa
toisen maailmansodan jalkeen. Sodanjalkeisen masennuksen ja lamaannuksen
poistamiseksi innostaminen ldydettiin tyovéaeston kouluttamisen ja vapaa-ajan
koordinoinnin kautta. Innostamisessa on kysymys pedagogisen tiedostamisen,
osallistumisen ja sosiaalisen luovuuden liikkeestd. Innostamisen tehtdvand on
ollut vapauttaa sosiaalista kommunikaatiota, vahvistaa lamp6a ja intimiteettia

ihmisten valisissa suhteissa tai tukea oppmista. (Kurki 2000,11.)

Sosiokulttuurinen innostaminen on Kurjen (2000) mukaan eldméd, etiikkaa ja
persoonallista asennoitumista. IThminen on samanaikaisesti sekd persoonallinen
ettd sosiaalinen. Tavoitteena on, ettd ihminen saavuttaa sellaisen eldmisen kyvyn,

ettd han voi toimia seka aloitteelliseesti ettd vastuullisesti. (Kurki 2000, 29.)

Sosiokulttuurinen innostaminen on arkipaivén sosiaalisen toiminnan valine, jonka
avulla herkistetddn ja aktivoidaan ihmisida osallistumaan ja vaikuttamaan
kasvatuksellisten, poliittisten, sosiaalisten ja urheilullisten aktiviteettien avulla.
Innostaminen suuntaa myds vahvasti laadullisesti parempaan tulevaisuuteen.
(Kurki 2000, 10-11.)

Sosiokulttuurisella innostamisella pyritddn tarjoamaan ihmiselle mahdollisuus
kehittdd omaa luovuuttaan. Aikuiskoulutuksen nékdkulmasta innostava opettaja
VoI pitéd huolta siitd, ettd motivaatio on olemassa kaikissa koulutuksen vaiheissa

pedagogiikan osana ja oppimismenetelmien valinnan lahtokohtana.
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6 TOIMINTATUTKIMUS KOULUTUKSEN RAAMITTAJA

Toimintatutkimuksen idean taustalla ovat John Deweyn 1930-luvulla raportoimat
ajatukset siitd, ettd toiminta, kokeilu ja toistuva kokeilu on kehittyvan tiedon
perusta. Syrjéala (1994) kuvaa Deweyn ajattelun pohjalta, kuinka toiminta voidaan
jakaa rutiininomaiseen toimintaan seka reflektiiviseen eli ajatteluun perustuvaan
toimintaan. Reflektiivisyyden ndkokulmassa oppija tutkii omaa toimintaansa
aikaisempien arvojen ja kokemusten pohjalta ja Kkriittisesti kyseenalaistaa
toimintaa ja ympardivaa yhteiséd. Oppijoille avautuu mahdollisuus saada aikaan

muutoksia seké yksildina ettd ryhmassa. (Syrjala 1994, 37-38.)

Kurt Lewin kehitti Deweyn filosofiaa edelleen ja hénen tutkimusk&aytdnnoissaan
tyypillisesti toimittiin ryhmisséd ja pyrittiin  yhteisvastuulliseen toiminnan
kehittdmiseen 1940- 1950- luvuilla USA:ssa. Kurtakon (1989) mukaan Lewinin
alkuperdisen ajattelun ymparille on kehittynyt interventiivinen
toimintatutkimusperinne, jonka perusajatuksena on suorittaa tieteen ehdoin

valiintulo johonkin organisaatioon (Kurtakko 1989, 21).

Kurtakko erottaa omaksi lajikseen pedagogisen toimintatutkimuksen, jonka
motiivina on oppiminen ja tavoitteina osallistujien yhdessé sopimat tavoitteet.
Kolmantena  tutkimustraditiona  hén esittelee pedagogisanalyyttisen
koulutustutkimuksen, joka on hanen mukaansa ajattelun tasolla tapahtuvaa
todellisuuden uudelleenrakentamista. Tavoitteena on saada osallistujien
kasitteellinen kuva vastaamaan todellisuutta. Neljntend toimintatutkimuksen
traditiona esitellddn sosiaalieksperimentti, joka Kurtakon mukaan tarkoittaa

tieteen tulosten valittamista kaytantoon. (Kurtakko 1989, 22.)

Lewinin kehittdman toimintatutkimuksen tunnuspiirteitd ovat demokraattisuus,
yhteisvastuullisuuden kehittdminen, osallistuminen, vaikuttaminen toiminnassa
sekd tieteen edistymiseen ettd sosiaaliseen muutokseen. Toimintatutkimuksen
ideana on kdytdnndn toiminnan ja teoreettisen tutkimuksen vuorovaikutus.
(Aaltola & Syrjala 1999, 13, Suojanen 2001.)
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Arja  Kuula (1999) on tutkimuksessaan toimintatutkimuksesta kertonut
toimintatutkimuksen iséstd Kurt Lewinistda kolme alkuperdkertomusta, jotka

valottavat kolmesta erilaisesta nakdkulmasta toimintatutkimuksen tulkintaa.

Ensimmadinen kertomus kuvaa Lewinid sosiaalipsykologian lahtdkohdista
teoreettisesti orientoituvana ja samalla kaytannén sovelluksia suosivana
psykologina ja sosiaalipsykologina. Toinen kertomus on terveystieteilijéiden Hart
ja Bond esittelemd sosiaali- ja terveystoimen kehittdmiseen ja muutokseen
tdhtddva kuvaus ja kolmas kertomus on kasvatustieteilija Kelmisin opetus- ja
kasvatusalan sekd Gustavsenin organisaatiotutkimuksen ndkokulma.

(Kuula 1999, 9-32.)

Namé kertomukset ovat kuvaavia Lewin-keskeisyydesséan, mutta keskindinen
erilaisuus  toimintatutkimuksen tulkinnasta tulee esille. Toimintatutkimusta
kuvaavia piirteitd ovat tasa-arvo, osallistuminen seka sosiaaliseen muutokseen
vaikuttaminen. (Carr & Kemmis 1986, 151-153.)

Suojasen (2001) mukaan toimintatutkimusnimikettd voidaan kayttdd kaikesta

sellaisesta tutkimuksesta, jotka tayttavat seuraavat ehdot:

1. Tutkimuksessa on tarkoitus yhteistyond kehittdd jotain sosiaalista
kohdetta, ryhman toimintaa, tiettya hanketta tai tuotetta.

2. Tutkimus  toteutetaan  suunnittelu-toiminta-havainnointi-reflektointi-
sykleina.

3. Tutkimusprojektin jasenet osallistuvat aktiivisesti kaikkiin
tutkimusprosessin vaiheisiin

4. Tutkimuksen kulku raportoidaan.
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Tutkimus voidaan todeta toimintatutkimukseksi sen tayttdessa Carr ja Kemmisin
mukaan (1986) kolme tarkoitusta:
1. Prosessin aikana kehitetddn ryhman tai sosiaalisen yhteison toimintaa.
2. Prosessissa toteutuu syklinen rakenne: suunnittelu, toiminta, havainnointi,
reflektointi.
3. Prosessissa  mukana  olevat osallistuvat  aktiivisesti  kaikkiin
tutkimusprosessin vaiheisiin. (Carr & Kemmis 1986, 165-166.)

Heikkinen ja Jyrkdm& (1999) nostavat toimintatutkimuksen piirteiksi
reflektiivisyyden, tutkimuksen kéaytannonlaheisyyden, muutosintervention seké
ihmisten aktiivisen osallistumisen hankkeeseen (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 25—
34.)

Toimintatutkimuksen ammatillisen kehittymisen ja reflektiivisyyden néakékulmaa
Mcniff  (1992) kuvaa madritelmassaan  toimintatutkimusta  liikkeeksi
kasvatustieteellisessd tutkimuksessa. Se rohkaisee opettajia reflektiivisyyteen
omassa  opetuksessaan. Itsereflektiivinen  tutkimustapa on  kdytdssa
opetussuunnitelmien kehittamistydssa kuten myés ammatillisen kehittymisen

valineend. Néin sitoutetaan opettaja omaan kasvuprosessiinsa. (McNiff 1992,1.)

Arja Kuulan (1999) mukaan toimintatutkimuksen edellyttdmien taitojen
saavuttaminen voidaan kuvata my0ds tutkijan kehityskertomuksena. Hénen
mukaansa tutkijan tie toimintatutkijaksi kulkee tutkijan oman muutoksen ja
kehityksen kautta. Toimintatutkijalla taytyy olla oma halu ja tahto olla mukana
muutokseen suuntautuvassa toiminnassa. Toimintatutkimuksen tutkijan kdytannon
kokemukset katsotaan hyddylliseksi arvoksi (McTaggart 1996, 253, Kuula 1999,
208).

Omaan nakemykseeni inhimillisestd tieteestd ja omasta paikastani tutkimuksen
tekijana sopii hyvin nakemys toiminnan ja tapahtumien havainnoinnista, joka ei

edellyta “teknisen” tutkijan silmélaseja, eli valmista alkuasetelmaa.

Toimintatutkimusta voidaan siis toteuttaa seké itsereflektion nédkdkulmasta, ettéd

yhteisollisyyttd korostavista nakemyksistd késin. Heikkinen ja Jyrkdma (1999)
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toteavat artikkelissaan Kemmisin ideaa kuvaten, kuinka toimintatutkimus voi
alkaa pienesta ja laajeta ihmisryhmien yhteisiksi Kkiinnostuksen kohteeksi
(Heikkinen & Jyrkama 1999, 50).

Voidaan  siis  puhua  oppijayhteison itsereflektiivisestd ~ prosessista.
Toimintatutkimusta voidaan kuvata spiraalina, talldin toimintatutkija on kuin
muutosagentti, joka saa mukaansa muitakin ihmisia. Esimerkkind metodisista
valineistd Kurtakko (1989) mainitsee diskurssin, yksildiden vélisen keskustelun
seka itsereflektion, yksilon itsensa kanssa kdymaén keskustelun (Kurtakko 1989,
22).

Toimintatutkimuksen raportointiin ja tieteellisyyteen liittyvaa kritiikkid on
esitetty. Heikkinen ja Jyrkama (1999) kuvaavat artikkelissaan useiden tutkijoiden,
muun muassa (Adler, 1993; Clark ym 1993; Tickle 1995), pohdintaa siitd, mik&
on toimintatutkimuksen rooli akateemisessa perinteessa. Ristiriitaa ei valttaméatta
nahdd, vaan ajatellaan, ettd toimintatutkija ottaa aineksia teoreettiseen
taustaty0honsé tieteellisesta keskustelusta ja on mukana tieteellisen keskustelun
intresseissd. Raportoinnin mahdollisuuksista mainitaan, ettd toimintatutkimuksen
tieto on usein luonteeltaan omaeldmankerrallista. Tutkimus voi olla myds
juonellinen tarina tai omaelamékerrallinen kertomus. Raportointitapa ei merkitse
sité, etté tieteellisesta tasosta tai Kriittisyydesta tarvitsisi tinkid. Voidaan ndhdé,

ettd teoria 16ytyy kertomuksen siséltd. (Heikkinen & Jyrk&ma.1999, 41-43.)

Tamd tutkimus painottuu ryhmén jasenten haluun saada tietoa niista
ammatillisista kvalifikaatioista ja toimintaympéristssa tapahtuviin muutoksista,

joita heidan edustamallaan ammattialalla on tapahtumassa. Tutkimus méarittyy
koulutus- ja hankepainotteiseksi toimintatutkimukseksi, koska kysymyksessa on
oppimisprosessi, jonka keskeisend piirteend on oppijoiden aktiivinen
osallistuminen ja vuorovaikutus. Unikko-projekti oli osa EU-hanketta, jonka
yhtend tavoitteena oli uusien sisdltdjen kehittdminen sosiaali- ja terveysalan
lisakoulutukseksi. Tavoite ja hankkeen antama taloudellinen ja henkinen
lilkkumatila mahdollistivat suhteellisen spontaanin vapauden toimia syklisesti

oppimisprosessissa tapahtuvien tarpeiden suuntaisesti.
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Yhtd vyleisesti hyvaksyttyd madritelmédd toimintatutkimuksesta ei siis ole
olemassa. Yhteinen piirre erilaissa toimintatutkimuksen kuvauksissa on
tutkimuksen eteneminen vaiheittaisena prosessina, jonka aikana edetaén reflektion
kautta muutoksiin. Muutosta havainnoidaan, arvioidaan ja muutetaan saatujen

kokemusten pohjalta.

Toimintatutkimus etenee usein suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin ja
kriittisen arvioinnin kautta. Jyrkam& (1978) Kkirjoittaa toimintatutkimuksesta
l&hestymistapana, jossa tutkijan osallisuus kohderyhméssa on merkittava.
(Jyrkama 1978, 39.)
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7 KOULUTUKSEN TOTEUTUMINEN

Tassa tutkimuksessa on kaytetty Kemmisin kehittdm&& Lewinin ajatuksiin
perustuvaa toimintatutkimuksen mallia, jonka ideana on spiraalimaisesti eteneva
toiminta-  ja  tutkimusvaiheiden  vuorottelu. Kemmisin kehittdma
toimintatutkimuksen mallia on esitellyt mm. Suojanen internetissa metodix-
ymparistossd julkaistussa metodiartikkelissaan (Suojanen, 2001). Kemmisin
mukaan yksittainen toiminta-tutkimus-kierros koostuu suunnittelusta, toiminnasta,
havainnoinnista ja reflektoinnista. Syklin yksi toiminta-tutkimusvaihe on
perustana seuraavalle Kkierrokselle ja tavoitteena on kehittdd toimintoja ja
toimintojen ymmartdmistd. Taman mallin avulla kuvaan seuraavassa millainen oli

avohoitotyon lisdakoulutuksen toimintatutkimuksellinen kulku oppimisprosessissa.

Talla vuoden mittaisella oppimimatkalla ei ollut alussa tarkkaa, selkeéda
tutkimustehtdvéaa ja kysymyksid, joihin haluttiin vastauksia. Ei ollut olemassa
viela ilmiotak&éan, joka olisi ollut jollakin tapaa konkreettinen Kkasite.
Konkreettisina asioina koulutuksen alussa olivat olemassa rakennuspalikat —
yleiset ammatillisen lisékoulutuksen tavoitteet, uudet ammattitaitovaatimukset,
oppimisymparistd, sek& yksi aikaisemmin toteuttamani koulutus, jonka
tavoitteena oli hoitokulttuuriin liittyvien muutosten huomioiminen opetuksessa
(avohoitotyon lisdkoulutus 1). Abstraktia mielikuvaa — ajatusta koulutuksesta tuki
omat kasitykseni, tieto, taito, havainto ja tulkinta ammatilliseen kasvuun ja

oppimiseen liittyen.

Tutkimustehtdvd on kypsynyt matkan varrella asioiksi, joihin on ollut
mielenkiintoista 10ytdd vastauksia sekda ryhmani kanssa ettd  yksin.
Tutkimustehtévan vahittaista kehittymistd Juha Varto (1992) kutsuu tutkimuksen
projektiivisuudeksi. L&htokohtanaan hanelld on ajatus, ettd aidon tieteellisen
tutkimuksen tulisi suuntautua kohti sellaista mitd ei vield ole olemassa
(Varto1992,18.) Toimintatutkimuksen perusolettamus on, ettd oppiminen on
luonteeltaan kokemuksellista ja reflektoivaa. Toiminta kehittyy useiden vaiheiden
ja tapahtumien avulla (Kiviniemi 1999,66).
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Tutkimustehtévéksi selkiintyi kuvata ja arvioida:

Koulutuksen laht6tilanne oppijoiden ja toimintaympariston nakokulmasta
Koulutuksen suunnittelu sosiaalisessa kontekstissa

Koulutuksen toteuttaminen reflektoin avulla

Koulutuksen arviointi oppijoiden ndkdkulmasta

Koulutuksen arviointi opettajan nakékulmasta

7.1 Avohoitotyon lisakoulutuksen suunnitelma

Avohoitotyon koulutusmallin karttaa alettiin piirtdd yhdessd mukana olevien
oppijoiden kanssa. Kaytimme runsaasti koulutuksen alkuvaiheessa aikaa
turvallisen ilmapiirin luomiseen ja tutustumiseen. Aluksi vietimme aikaa
luonnossa ja perehdyimme ryhmémuotoisiin opetusmenetelmiin.
Yhteistoiminnallisuus tuntui luontevalta alusta alkaen. Ensimmaiselld viikolla
kdvimme yhdessd saunassa ja uimme alasti jadkylmdassd joessa. Henkinen
rentoutuminen ja fyysinen ldheisyys ja vapautuneisuus mahdollistivat

metakognitiivisten taitojen herkistymisen sek& uskalluksen itseilmaisuun.

My6hemmin itsearvioinnin ja ryhmareflektion onnistumiseksi oli tarke&dd puhua
paljon ja tutustua erilaisten luovien menetelmien kautta. Ensimmaiselld viikolla
tutustuimme toisiimme, haimme tuntumaa oppimistilanteiden jarjestdmiseksi,
pohdimme omia oppimiskokemuksiamme ja loimme tavoitteita tulevalle
oppimisvuodelle.  Keskustelimme heti  alkuvaiheessa  kunkin  oppijan
ammatillisista vahvuuksista ja kehittdmistarpeista sekd teimme lahtotilanteen
kartoitusta, jonka avulla hahmottelimme opetussuunnitelmaa. Kaytossamme olivat
esimerkiksi Metsdmuurosen (1998) tulevaisuustutkimus sosiaali- ja terveysalan
muutoksesta seka Ruohotien (2000) pohdinta yleisista tydeldmévalmiuksista ja
niiden jasentymisesta taidoiksi tydelamdssd. Ryhma virittaytyi ja keskindinen

syvempi tutustuminen ja oppiminen olivat alkaneet.

Paasaantoisesti teoriaopinnoissa oppimisympéristona toimi Oulun

Diakonissalaitoksen sairaala, jonka yhteyteen projektille oli jarjestetty tilat.
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Kéytoéssamme oli pieni luokkatila, kotipesimme, ja liséksi jarjestelimme
opetuksen edetessa tarkoituksenmukaisia tiloja aiheiden ja toimintojen mukaan.
TyoOssdoppimisen paikat jarjestyivat oppijoiden oppimissuunnitelmien mukaisesti
avohoitotyon kentéltd sekd yksityiseltd, julkiselta, ettd kolmannelta sektorilta.
Ryhmékeskustelujen ja yksilokeskustelujen tavoitteista nousivat koulutuksen

alussa tarkeimmiksi seuraavat lahtokohdat:

1. Moniammatillisen tiimitydn oppiminen siten, ettd opitut taidot tukevat taméan
hetkista tilannetta tydelamassa sosiaali- ja terveysalalla.

2. Avohoitotyéhon liittyvd osaaminen, siten ettd ammattitaito vastaa
avohoitotydssa tarvittavia valmiuksia.

3. Yksilollisyys ja oman itsetunnon vahvistuminen siten, etté jokainen oppija saa
kannustusta ja tukea omaan henkilokohtaiseen kasvuunsa.

4. Yhteisollisyys oppimisessa siten, ettd jokaisen ryhman oppijan osaaminen ja
persoonallisuus vahvistuu ryhmassa.

5. Oppiminen kaytannossa, siten ettd oppijoilla olisi mahdollisuus tutustua ja

oppia tydssa omien tavoitteidensa mukaisesti, seka verkostoitua ja saada tyota.

Raimo Niemistd (2000) esittdd sosiaalipsykologien 1960-luvulla kehittdman
mallin, jossa nousee ryhmatoiminnan oleellisiksi tekijoiksi ryhman lahtotekijat,
jotka ovat ryhman tarkoitus, ympéristotekijat seka ryhmén jésenet. Lahtotekijat
ovat Niemiston mukaan ryhmén kehitysehtoja, jotka vaikuttavat siihen missa
rajoissa ryhma voi toimia ja mitd se voi saavuttaa. Ryhmassa syntyvét ilmidt
kertovat muun muassa ryhmén dynamiikasta ja ryhman muuttumisesta. (Niemisto
2000, 2-23, 57)

Ryhmaéprosessin tulokset kertovat ryhmén ulkoisista tai siséisista saavutuksista.
Ryhmalla tuleekin olemaan oppimista tukeva merkitys ja ryhmadynamiikan
vaiheet oppimisvuoden aikana selvéasti nékyviin. Oppimisryhmda voitiin kutsua
pienryhmaksi, koska ryhman koko oli kymmenen henkil6d. Niemiston mukaan
ryhmékoolla on ldhinna merkitystd ryhmén Kkiinteyden ja hajoamisen
nakokulmasta. Ryhmén ihannekoko mééraytyy kuitenkin ryhman perustehtdvan
mukaiseksi. (Niemistt 2000, 2-23, 57.)
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Unikko-hankkeen yleistavoitteiden seka oppijoiden laatimien tavoitteiden ja
keskustelujemme pohjalta laadin valjan sunnitelman koulutuksen pohjaksi ja
l&htokohdaksi. Suunnitelma pohjautui kdymiimme ryhma- ja yksilokeskusteluihin,
ja toiveena oli saada aikaan tarpeeksi vélja malli, joka antaisi mahdollisuuden

joustavaan toimintaan ja oppimiseen. Tarkeéa oli jattaa tilaa ryhmaprosessille.

7.2 Koulutus etenee, reflektion nakdkulma

Koko avohoitotydn koulutusprosessin ideaksi vahvistui tydssa oppimisen ja
teoriaopintojen lomittainen eteneminen. Koulutusviikosta muodostui siten
vaihteleva ja mielenkiintoinen. Vuoden 2002 syyskauden viikkojen 39 - 44 aikana
panostimme ryhmdytymiseen, teoriaopintoihin, henkilokohtaisen opiskelun
suunnitteluun, kavimme tutustumiskdaynneilla ja paatimme aloittaa ryhmien
suunnittelut. T&ssd vaiheessa opettajina olivat toimineet toimintaterapeutti,
fysioterapeutti, 14&kéri, sairaanhoidon opettajat, atk-opettaja, ravitsemustieteilija,
kasvatustieteilijé, kuntoutuksen asiantuntijoita ja projektityon asiantuntija. Oppijat
Kirjoittivat oppimispéivakirjoja, joihin liittyvia asioita kasittelimme viikoittain

yhteisilla palautetunneilla.

Otteita oppijoiden péivékirjoista syksy 2002:

”” ithanaa kun paasi opiskelemaan, se oli minulle uuden elaméan alkupolku™

” jo talla ensimmaiselld viikolla meidan pieni ryhmamme tuntui avoimelta ja
turvalliselta, vaikka kaikki olemme erilaisia persoonallisuuksia™

vahan harmittaa kun puhuin niinkin paljon, tuntui etté paljastin liian paljon™
viikko ollut hullunmyllyd. Ei voi vield uskoa todeksi, ettd on paassyt

koulutukseen™

Palautetuntien/reflektiotuntien anti suuntasi oppimista seké teorian ja kaytdnnon
tasolla seka auttoi ymmartdmaan erilaisuutta ja ryhmén kehityksen eri vaiheita.
Lisaksi kasittelimme koulutuksen alussa aikuisen oppimiseen liityvid ongelmia ja
pelkoja sekd omia odotuksia koulutuksesta. Liséksi alkuvaiheessa toivottiin oman
persoonallisuuden vahvistamiseen liittyvaa tietoa ja menetelmid, joita lahestyttiin

toiminnallisesti.
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Otteita oppijoiden péivékirjoista syksy 2002:
’ryhmaélaisista alkaa tulla esille monenlaisia piirteité jotka arsyttavatkin®

opiskelumotivaatio ei ole ainakaan laskenut josta olen mielissani”

Kahden kuukauden koulutusjakson jélkeen jakauduimme moniammatillisiksi
pienryhmiksi, joiden tehtavéana oli suunnitella, toteuttaa ja arvioida vetamaansa
kuntouttavaa ryhmaétoimintaa. Tavoitteena oli saada kolme ryhmad, joissa

kahdessa olisi kolme j&sentd ja yhdessa nelja.

Seuraavassa kuvaus siitd, miten kéytdnnéssd muodostuivat moniammatilliset
tiimit, jotka toteuttivat kuntoutusryhmien toiminnallisten osuuksien suunnitelun,

totteutuksen ja arvioinnin.

Ote opettajan paivakirjasta 15.10.2002
Olimme varanneet mukavan nojatuolitilan koko paivaksi. Tavoitteena oli saada
muodostettua kolme moniammatillista tiimi& siten, ettd osallistujat ovat
demokraattisesti mukana vaikuttamassa ryhmien muotoutumiseen. Naméa ryhméat
tekisivat paljon yhteistyota ja itseohjautuvuus ryhmissa korostuisi. Oppimisen
ohjaajia oli mukana kolme. Me mohjaajat muodostimme my6ds moniammatillisen
tiimin: fysioterapeutti Raili, toimintaterapeutti Lea ja opettaja Marja. Oppijoiden
pienryhmissa tydskentely kuntouttavissa asiakasryhmissa jatkuisi tammikuu 2003-
huhtikuu 2003 vélisen ajan.
Avoin keskustelu ryhméan jasenten valilla heidan ominaisuuksistaan ja muista
huomioitavista seikoista toi esille neljd nakdkulmaa jotka vaikuttaisivat
pienryhmien muotoutumiseen;
1. Ammatillinen rooli: sairaanhoitajat(3), lahihoitaja (4),
fysioterapeutti, diakonissa, mielenterveyshoitaja
2. Henkilokohtaiset taidot ja kyvyt: kaden taidot, luovuus,
kokemus, jalan taidot, paan taidot
3. Oppimistyylit/persoonallisuus: kinesteettisia 8, auditiivisia, 1,
visuaalisia 1
4. Ryhméan jasenend ilmenneet roolit: kolme organisoijaa, Kirjuri,

pohtija, innostaja, rohkea, tasapainottaja, jarki
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Oppijaryhma nosti esiin namé neljad yll& olevaa nékdkulmaa, jotka piti ottaa
huomioon moniammatillisia ryhmida muodostettaessa. Parasta olisi jos kaikkiin
pienryhmiin saataisiin tasapainoisesti kokemusta ja muuta osaamista omaavia

jasenid ja ettd ryhmalaisten intiimi ja l&heinen tyon tekeminen onnistuisi. Lisaksi

keskustelimme henkilokemioista ja asennekysymyksista. Jatkokeskustelu tuntui
vaikeammalta, valilla oli hiljaisia hetkid ja ujoutta oman mielipiteen ilmaisuun.
Kuitenkin muodostui kolme ryhmé&d, joiden muotoutumiseen organisoijat
vaikuttivat suuresti. Oppijat jaivat pohtimaan tiimejadn, péatettiin palata asiaan

uudelleen ja esilla oli mahdollisuus, ettd kokoonpanot muuttuisivat viel.

Edelld kuvattu ryhmdyhtymisprosessi jatkui siten, ettd oppijat pohtivat ja
keskustelivat ryhméytymisen tarkoituksenmukaisuutta. Osa oppijoista oli kokenut
tilanteen ahdistavaksi ja halusi aloittaa alusta pienryhmien muodostamisen.
Reflektiotapaamisessamme pohdimme asiaa uudelleen ja nyt oma roolini tilanteen

selvittamiseksi korostui.

Kéytimme vield kokonaisen péivan pienryhmien muodostamiseen. Kokosimme
flappitauluille ryhmélaisista erilaisia malleja, mutta rinnalla kulki nyt myos
ensimmaisen tyossaoppimisen vaiheeseen liittyvan konkreettisen asiakasryhmén
vetdmiseen liittyvaa tietoa. Omia pienryhmid muodostaessaan oppijat saivat tietaa,
ketd olisivat ensimmaiset kuntouttaviin asiakasryhmiin osallistujat, paljonko heité
on, asiakkaiden sukupuolet jne. Tama konkreettinen tieto auttoi oppijoita
ymmartaméaan miksi pienryhmid muodostettiin — tarvittiin ripaus konkretiaa ja
paluuta niihin oppimistavoitteisiin, joita oppijat olivat koulutuksen aikana

Kirjanneet.

7.3 Havaintoja ammatillisesta kasvusta koulutuksen aikana

Oppijoiden muodostamista pienryhmistd muotoutui pienid oppimisyksikoita.
Ryhmét antoivat itselleen nimet: AILIJA, NELIAPILA JA VIRKUT UNIKOT.
N&ma ryhmat tuottivat koulutuksen aikana aineistoa kolmesta erilaisesta

kuntoutettavasta asiakasryhméstd. Aineisto sisélsi ryhmadtoiminnan k&ytannon
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suunnittelun, toiminnan kuvauksen ja ryhmaarvioinnin sek&d ammatillisen

osaamisen ettd oman pienryhmén toiminnan nakékulmista.

Oppijat paneutuivat tarmolla asiakastydhon ja osallistuivat saannollisesti
reflektiokeskusteluihin. Tédssa vaiheessa opintoja maanantai- ja keskiviikkopaivét
olivat asiakasryhmien vastaanottopdivia, jotka oppijat hoitivat alusta loppuun.
Jokaisen asiakasryhmén kokoontumisen jalkeen tiistaisin ja torstaisin kdvimme
yhdessa reflektiokeskustelun, jossa kaytiin lapi edellinen vastaanottotilanne ja
sithen liittyvét tilanteet oppimisen ndkokulmasta. Perjantaisin opiskelimme
avohoitotydn ja kuntouttavan tyQotteen teoriaa seka kokoonnuimme isoon

reflektiokeskusteluun tarpeen mukaan.

Koulutuksen edetessd oppijat pohtivat ammatillista kasvuaan. Véhitellen
voimistui heidédn halunsa néhd& itsensa avohoitotydn ammatilaisina ja uuden
oppijoina. Heidan kykynsd ja rohkeutensa arvioida omaa ammatillista
toimintaansa kasvoivat ja ammatillisuus aktivoitui. Itsepohdiskelua ja
oppimispdivakirjan Kkirjoittamista rohkaistiin usein, jolloin omien vahvuuksien ja
kehittdmisen kohteiden nékyvéksi tekeminen, ensin itselle ja véhitellen myos

muille opiskelutovereille, tuli turvalliseksi.
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Erds oppija Kirjoittaa:

Ylitén itseni, itsepohdiskelua tuetaan, saan laittaa itseni likoon, saan kayttaa
omaa persoonaa tydvalineend, tunne siitd, ettd saa tehda jotain tarkeda ja saa
olla osana jotain, itsevarmuuteni on kasvanut, itsetutkiskelu tekee hyvaa,
itseluottamus alkanut palautumaan, aikaisemmin opitun soveltaminen ja
osaamisen huomaaminen, oman oppimistarpeen analysointi (hops), itseopiskelu,
kannustava, my0Onteinen ilmapiiri, opettajan tuki, itsensa ylittdminen,

oppijalahtoisyys, kannustava ja oppijaa tukeva koulutus.”

Oppijat testasivat kaytannollistd osaamistaan. He saivat mahdollisuuden pdivittaa
vaativia tyfelaman kaytannon taitoja, kuten ladkehoitoon ja ladkkeen antotapoihin
liittyvid asioita. He kokivat hyvin palkitsevana ryhmanohjaustaitojensa
kehittymisen ja kuntoutukseen liittyvien teoreettisten osa-alueiden ké&ytdnnon
sovellukset. Keskustelut kokeneiden kuntoutustyotd tekevien ammattilaisten,
kuten toiminta- ja fysioterapeuttien, kanssa vahvistivat oppijoiden itsetuntoa

yleensa sekd ja ammatillista identiteettid.

Keskustelumahdollisuudet sek& asiakasryhméssa ettd omassa oppimisryhmassa
olivat tarkeitd reflektion kannalta ja uuden oppimisen mahdollistajia. Oppijat
saivat verrata omia tietojaan muiden ryhméldisten tietoihin ja keskustella niista
erilaisista lahestymistavoista, joita voi kayttad esimerkiksi hankalien asiakkaiden
kohtaamisessa. Oppija Kirjoittaa paivékirjassaan:” Pikkutiimeissa on antoisaa ja
kannustavaa. Ryhmatyon pakkopullakin on hyva juttu. Taalla on hyva

yhteishenki.”

Oppijoista oli tarkedd saada tietoa ammattiinsa liittyvistd uusimmista
tutkimustuloksista. Erés heistéa Kirjoittaa: ’tulee uutta tietoa avohoitotyéhon, ihan
nautii kun saa opiskella geriatria ja gerontologiaa. Saa olla osana ammatillisesti
tarkedssa prosessissa. Olen saanut uutta tietoa, joka on pannut alulle uusia
ajatusprosesseja, monipuolista uutta tietoa, portfolion laatiminenkin ja

ryhménohjaustaitojen harjoittaminen”

Koulutuksen alkuvaiheessa oppijat eivdat osanneet kuvata tuntemuksiaan

kykyjensa riittavyydesta tai riittdmattomyydestd. Omaa taitotasoa ei tunnettu
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kunnolla. Omien taitojen todellisen tason arviointiin uskaltauduttiin vasta
turvallisessa,  vakiintuneessa  oppimisrytmissa  ja  tutussa  ryhmaéssa.
Oppimispavékirjan teksteissa tuli esille esimerkiksi huono muisti, halu jaada

eldkkeelle ja epdvarmuus siitd, mika tyo kiinnostaa tulevaisuudessa.

Koulutuksen alkuvaiheessa koettiin epdvarmuutta erityisesti ryhméanohjaus
taidoissa. Haparointi ensimmaisten ryhmien ohjauksissa tuotti pettymyksen ja
epéonnistumisen tunteita. Koettiin, ettd ryhman ohjaamisesta tarvitaan lisaa tietoa

ja harjoitusta.

Oppijat tutkivat omaa kayttdytymistadn oppimispaivékirjoissa muun muassa
seuraavasti: "Minun pitaa hillitd omaa aktiivisuuttani, pakko. En luota kaikkiin
taalla.”” Luottamuksen puute toisiin ihmisiin nékyi joskus vetdytymisend ja
passiivisuutena. Omat persoonalliset esteet horjuttivat joissakin tilanteissa

sopeutumista ryhmaétyoskentelyyn.

Omat paivékirjamerkintani ovat pienida tilannekuvauksia ja tunnelmia, joiden

avulla mieleeni muistuu senhetkinen kokonaistilanne ryhméssa.

Ote opettajan paivakirjasta 10.3 2003:

Ammatillisesti pienryhmat toimivat. Hyva! Kadentaitoja jarjestetddn viela
tarvitseville. Ja draamaa. Ohjaamista on opittu, rohkeutta I6ytyy. Mutta minusta
tuntuu, ettd ehkd olisi aika keskustella pienryhmien toimivuudesta.
Henkilokohtaiset persoonatekijat ovat liikaa kahlitsemassa joidenkin oppimista
suhteessa toisiin. Olen aistivinani ettéd kaivataan jo muutosta. Henkilokohtaiset

keskustelut lienevat paikallaan. Spontaaneja yhteydenottoja on jo tullutkin.

Ote opettajan paivakirjasta 12.4.2003

Tanaan havaintoni vahvistui. Pienryhmista halutaan irti. kolme, kolme on liian
vahan. Niin Teresa paasi toihin aloittaa heti, vakituinen paikkaa. Jippii. Juhlien
paikka. He haluavat jakaa ja opiskella jalleen isommassa ryhmassa. Nyt on
oman tien loytaminen noussut tarkeimmaksi tavoitteeksi ja tyopaikan l6ytyminen.
Siispd vahvistamaan tatd suuntaa. Ryhm& tuntuu toisiaan ameebalta.

Selkedrajaiselta kuitenkin.
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Ote oppijoiden paivakirjoista kevat 2003:

” mielen taustalle on alkanut hiipia vieras ajatus, pelko tulevasta tydpaikasta.
Ahdistus lisaantynyt selvasti.”

’nyt on yritettdva I0ytdd uusi tavoite ja alkaa valmistautumaan siihen, siksipa
haen tassa sivussa kaikkia mahdollisia avoimia tydpaikkoja, koska patkatdiden

tekeminen ahdistaa tosi paljon.”

Omien havaintojeni ja edelld kuvatun kyselyn tulosten valossa tarkastelin ryhmaa
yksilon oppimisen mahdollistajana. Ryhmaprosessi oli edennyt hyvin toimivan
ryhman vaiheeseen. VVuorovaikutteisesti seké yksilo- ettd ryhmatasolla piirsimme
koulutuksen sisalle erilaisia oppimispolkuja, jotka valilla kulkivat rinnakkain ja
l&helld toisiaan, mutta jotka koulutuksen loppuvaiheessa erkanivat omiksi pieniksi

valtateikseen hyvinkin kauas toisistaan kuvion 2 mukaisesti.
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1. Suunnittelu syyskuu 2002
Taustalla Unikko projektin yleis

tavoitteet. Eriytetddn koulutuksen
tavoitteet yhteistydssa
oppijaryhmén kanssa

2. Toiminta
HOPS- keskustelut, teoriaopintoja,
ammatillisen syventymisen alkutahdit

3 .Havainnot
Osallistuva havainnoin
tydeldmayhteydet,

oppimisymparistoén
vaikuttaminen

4 .Reflektio
HOPSien tarkistus, tavotteiden
suuntaaminen, viikottaiset
palautekeskustelut, syyspalautepaiva
(toiminnalliset menetelmé

6. Toiminta
Teoria/ tydssaoppiminen limittyy,

kuntouttavat asiakasryhmat- suunnitte,
toteutus, arviointi.

5. Suunnittelu marraskuu
2003

Tavoitteiden tarkistus,
moniammatillisenpienryhmén
tavoitteet, oppijoiden tavoitteet

7. Havainnot
M ika estéda oppimista?
Miké vahvistaa oppimista?

8. Reflektio
Suuntaa toimintaa
oppimiskeskustelut ryhméssé ja
opettajan kanssa.
Oppimispaivékirjojen palaute.

9. Suunnitelu kevat 2003
Ryhmat hajoavat
henkilokohtaiset tavoitteet.

10. Toiminta
Henkilokohtainen oppimispolku
hahmottumassa,
itseohjautuvuutta tuetaan.

11. Havainnot
Ty6eldamaan orientoituminen
oman ammatillisuuden
vahvistuminen.

12. Reflektio
Metaforat kertovat,
tvOministerion palaute

KUVIO 2. Avohoitotyon lisakoulutuksen toimintatutkimuksellinen kulkukaavio
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8 METAFORAT MUUTOKSEN KUVAAJINA

Omien havaintojeni, kyselyjen, keskustelujen ja péaivakirjojen lisaksi teimme
oppimismatkan reflektiiviseen tydskentelyyn metaforien avulla. Metaforien
tarkoitus oli antaa tietoa oppimisen etenemisestd ja niistd sisdisistd prosesseista,
joita oppijoiden mielissa liikkui ja joista haluttiin tukea oppimisen ja kehittdmisen

suuntaamiseksi.

Olin pé&allystanyt sinisen ruutuvihkoni punaisella silkkipaperilla mennessani
ensimmdiseen graduryhmén ja ohjaajani tapaamiseen H&meenlinnaan.
Tehtavanani oli esitelld tutkimusaihetta ja hahmotella teoreettista viitekehysta. Oli
paastava alkuun. Vihkon ensimmadiselle sivulle olin piirtdnyt kuvan peilista
kehyksissédan. Tuntui ettd, on hyva aloittaa kehystdaméalld valkoinen paperi.

Voisiko siihen helpommin vangita ajatuksia?

Peiliin térmasin jalleen Timo Tolskan (2002) véitoskirjassa, tutkiessani metaforaa
tiedonkeruumenetelménd. Vaitokirjassa Tolska kuvaa Brunerin ajatuksia
narratiivisesta identiteetistd. Sen keskeisin idea Tolskan mukaan on se, ettd
samalla tavoin kuin muodostamme narratiivisen ajattelun avulla tarinan ulkoisista
inhimillisistd kokemuksista, muodostamme sen my6s omasta mindstamme. Toiset
ihmiset liittyvét aina identiteetin rakentamiseen. ”Toinen on siis mindn peili ja
rajat”. ”Vain toisen katseen avaama peili voi antaa minulle jonkin kuvan
itsestani”.(Tolska 2002, 160-161.)

Siind se minun peilivertaukseni oli. Olin tiedostamattomasti hyvaksynyt
toimintatutkimukseen  kuuluvan  vuorovaikutuksen  ja  epdvarmuuden,
kaikkitietdvan turvallisuuden sijaan. Tuntui kuin koko koulutuksen ja
kouluttajaidentiteetin punainen lanka olisi 16ytynyt. Aloittaessani tutkimustyotani
ja miettiessani, miten kuvaisin ajatuksiani tutkimuksestani graduryhmassani, olin
kayttanyt tiedostamattomasti peilimetaforaa. Tulkitsin ajatteluani kuvalla, kun

minulla ei ollut antaa ilmi6lle muuta nimea.

Tasséd tutkimuksessa kaytan hyvékseni metaforien avulla saatua tietoa

oppimisesta. Nojaudun Jerome Brunerin narratiivikasitykseen ja metaforiin
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narratiivisen ajattelun tyokaluina. Kéytan padasiallisena lahteend Timo Tolskan
(2002) véitoskirjatyota Kertova mieli, jossa han on selvittanyt Jerome Brunerin
k&sitysta narratiivisesta ajattelusta. Brunerin mukaan ihmiselld on narratiivinen
ajattelu (narrative thought), jolla hén rakentaa versioita itsestddn ja maailmasta.
Bruneria voidaan pitda konstruktivistina, jonka mielesta merkityksié ja maailmoja
ei loydetd, vaan ne luodaan ja vain kayttd voi toimia ndiden luotujen
todellisuuksien arvioinnin Kkriteerind. Brunerin mielesta ihmiset luovat maailmoja

eri tavoin arkieldman, taiteen ja tieteen avulla. (Tolska 2002, 18-19.)

Bruner (1996) liittdd narratiiviseen ajatteluun myds ajatuksen hermeneuttisesta
kehéstd. Ydinajatus on, ettd tapahtumat saavat narratiivisessa struktuurissa

ajallisen aseman ja merkityksen kokonaisjuonen kautta. (Bruner 1996 ,8, 96.)

Brunerin mukaan narratiivisella ajattelulla rakennamme kokemuksistamme
metaforia ja tarinoita. Narratiivisen ajatteluprosessin tuotteet ovat metaforia ja
tarinoita. Metafora tarkoittaa tassa yhteydessd sitd, ettd tuttu sana annetaan
nimeksi jollekin vieraalle ilmidlle tai asialle, jota tavallisesti kutsutaan jollakin
muulla nimell&. (Tolska 2003, 31-41.)

Oppimista on kuvattu narratiivisen ajattelun kautta siten, ettd tarinat ja metaforat
auttavat omin sanoin ymmartamisté ja l0ytamistd. Tarinan ja metaforan voidaan
katsoa toimivan ajattelun ja luovuuden vélineind. Brunerin mukaan myos
metaforien avulla kyetdan tuottamaan tietoa. Metaforien avulla voi paljastua uusia
yhteyksid asioiden ja tapahtumien valille. Brunerin mukaan metaforilla on
vertaamisnékokulma, Siind oletetaan metaforisten piirteiden syntyvén vertailun
tuloksena.(Tolska 2003, 31-41.)

Metaforien avulla saatava tieto tdssa toimintatutkimuksessa tukee mielestéani
toimintatutkimuksen spiraali-ideaa ja kehittymisen ja jatkuvuuden nakdkulmaa.

Bruner on selittdnyt ihmisen narratiivisen ajattelun malleja.
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Yksi selityksistd on, ettd ihminen tarinoissaan jakaa aikaa alkuun, keskivéliin ja
loppuun. Tarinan peruskaava voidaan esittdd hanen mukaansa myds muodossa
alkutila- muutos-lopputila. Lisédksi Bruner korostaa sité ettd aika ei ole sidottu
kelloon vaan inhimillisesti merkityksellisiin tapahtumiin, joilla on ajan rajat.
Merkityksen tarinalle antaa péaéhenkild. Tolska kuvaa tdsséd yhteydessé
fenomenologista aikakésitystd, jolle on ominaista aikakokemuksen syvyys eika

sitd voida kuvata lineaarisesti etenevana.(Tolska 2002, 135-136.)

Aivan samoin toimintatutkimuksen etenemisen kuvaaminen ei ole lineaarinen
jatkumo, vaan asioita tapahtuu pééllekkain ja rinnakkain. Merkityksia syntyy
jatkuvasta oppijan oivalluksesta. Naitd argumentteja voidaan soveltaa hyvin
avohoitotyon koulutusprosessiin, jonka aikana tapahtuvaa muutosta ja merkityksia

oppijoiden Kkirjoittamat metaforat kuvaavat.

Vanhakkala—Ruohon (1999) mukaan metaforia on kaytetty hiljaisen osaamisen ja
tiedon tutkimuksissa. He kertovat, ettd metaforat kykenevét jaljittdmaan
kokemuksellisia ja koskettavia tunnesisalttjd asioista, joita olisi ehk& muuten
mahdotonta saada esille. (Vanhakkala—Ruoho & Auranen 1999, 40.)

8.1 Metaforat tytkaluina — miten metaforat saadaan kertomaan

Deshler (1996) on kehittdnyt kahdeksankohtaisen metafora-analyysin, jota
voidaan kayttdd reflektiotekniikkana. Analyysi aloitetaan pienryhméssa tai
parityoskentelynd. Ensimmainen vaihe on analyysikohteen valinta, joka voi olla
esimerkiksi oma ammatillinen kehittyminen jonkin prosessin aikana. Toiseksi
jokainen ryhmén j&sen miettii, millaisia metaforia liittdisi ammatilliseen
kehittymiseensd. Kolmantena vaiheena valitaan yksi metafora, jota lahdetaén
kasittelemadn tarkemmin. Neljas vaihe on reflektointivaine arvoista ja
uskomuksista, jotka liittyvét ko. metaforaan. Viidennessa vaiheessa uskomukset ja
arvot  kyseenalaistetaan.  Kyseenalaistamisessa  metaforat  rinnastetaan
elaménkokemuksiin, tietoihin, ja arvoihin, jotka joko vahvistavat tai kumoavat

metaforat. Kuudennessa vaiheessa kehitelladn uusi analysoitavaa asiaa kuvaava
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metafora, joka on tdydempi ja joka korostaa uusia esiin nousseita merkityksia.
Seitsemantena pohditaan metaforan antamaa toimintaan suuntaavaa viestia. Mihin
olet valmis, jotta toivottu suunta vahvistuu? Kahdeksannessa vaiheessa kaydaan
lapi kaikki ryhman tuottamat metaforat yksi kerrallaan. (Deshler 1996, 316-324.)

Auranen (2000) kuvaa osallistuvan toimintatutkimuksen metodina kaytettya
reflektiivistd menetelmad, jonka on Keatingin ym. (1996) ovat kehittaneet
oppivaan organisaatioon liittyvissé tutkimuksissaan. Keskeisend menetelména on
toistuva palaute, jota osallistujat antavat. Menetelmdssd on neljd vaihetta.
Ensimmaisessd vaiheessa valitaan muutoksen kohdistumisen alueet ja kerédtaan
osallistujilta  vditelauseita analysoitavasta kohteesta. Toisessa Vvaiheessa
osallistujat arvioivat jokaista vaittdméé kolmella tasolla. Miten vaittaméat sopivat
omiin uskomuksiin esim. koulutuksesta esitettyihin tavoitteisiin, kolmanneksi
kuinka hyvin véite sopii koulutuksen toimintaan. Arvioinnissa voidaan kéyttaa
Likertin asteikkoa ja kirjallisia kommentteja. Téassa vaiheessa edetaan
itsereflektioon. Kolmannessa vaiheessa jokainen vertaa omia arvioitaan toisten
osallistujien arvioihin, joka aiheuttaa syvéllistd reflektointia. Neljads vaihe on
ryhmakeskustelu. ( Auranen 2000, 64.)

Tassé tutkimuksessa metafora-analyysi on sovellusta Deshlerin ja Keatingin ym.
analyysitavoista. Brunerin ajatus ajan merkityksestd ja “padhenkildiden ”
antamista merkityksista narratiiveille toteutuu myds. Liséksi olen tutustunut
semanttisen differentiaalin tekniikkaan, jonka avulla merkityksid mitataan
adjektiivipareja tarkastelemalla. Ensin valitaan vastakohtaisia adjektiivipareja,
joilla jokaista metaforaa voidaan arvioida. Arviointi tapahtuu 3-portaisella
skaalalla. Seuraavaksi luodaan arviointikriteerit, jonka jalkeen aineistoa voidaan
tarkastella esim. SSPS-tilasto-ohjelman avulla. (Vanhakkala-Ruoho & Auranen,
1999, 20.)
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8.2 Metaforatydskentelyn kulku

Konstruktivismin l&htokohdista pyrimme tulkitsemaan kokemuksiamme ja
antamaan tapahtumille merkityksia (Auranen 2000, 51). Kdytimme oppijoiden
kanssa apunamme metaforia. Oppijat kuvasivat metaforien avulla omaa
ammatillista kehittymistddn koulutuksen alussa, koulutuksen edetesséd seka
koulutuksen loppuvaiheessa. Sen liséksi he antoivat merkityksid aikuisen
oppimiselle yleensd, omalle oppimiselleen, omalle ryhmalleen, opettajalleen seka

omalle naiseudelleen.

Jokainen oppija sai lomakkeen, jotka sisélsivat aloittamiani lauseita, jotka oppijat
tdydensivat omalla metaforallaan. Tédmén jalkeen jokainen lause erilaisine
metaforineen Kirjoitettiin erillisille flappitaulusivuille, jotka kiinnitettiin seinille.
Taman jalkeen oppijat paneutuivat metaforiin ja miettivat, millaisia asioita

metaforat toivat heidan mieliinsa.

Taméan jalkeen oppijat keskustelivat ryhméssa jokaisesta lauseesta ja
tdydennetystd metaforasta. He avasivat ryhmdssd metaforien merkitykset, ja
sopivat yhdessd milla sanoilla avatut merkitykset kirjataan. Olin mukana
keskustelussa antamassa puheenvuoroja sekd toimin ryhméssa havainnoijana ja
Kirjurina. Taman lisdksi oppijat Kirjoittivat oppimispéivakirjoihin, mitad olivat

tydskentelyn aikana oppineet ja minkélaisia tuntemuksia tydskentely heratti.

8.3 Metaforatydskentelyn yhteenveto

Alla oleva taulukko havainnollistaa oppijoiden oppimismatkan alkutilanteen,
keskivalin ja loppuvaiheen tulkintaa omasta ammatillisuudestaan ja sen

kehittymisesta koulutuksen aikana.
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TAULUKKO 1. Aloittaessani opiskeluni olin ammatillisesti kuin:

Metaforat: Vanha repeillyt Jéaméhtynyt
Alkutilanne juuttisakki
Ryhmén tulkinta: e kolhuja kokenut e nollatila
o paikalleen o -tila
jaméhtanyt~ e kaavamainen
raihnainen
e itsetunto hakusalla
Metaforat: Sudenkorennon Keskenerainen
Alkutilanne toukka
Ryhmén tulkinta: e odottaa kukkaan e tietoa vailla
puhkeamista o odottelee kypsyytta
e rikkinainen o tietoa vaille
e odotus, eldma odottaa | e uutta tietoa/ taitoa
Metaforat: Noviisi Siipirikko
Alkutilanne

Ryhman tulkinta:

e aloittelija
ammatissaan

e aloittelija

tuore, uusi mutta

innokas

e kolhuja kokenut
e rikkinainen
e saanut takkiinsa

Metaforat:
Alkutilanne

Kuiva vieteri

Maihin vedetty tukki

Ryhman tulkinta:

e ¢i mitdan annettavaa

e jo kaikkensa antanut

e uudelleen voitelua
kaipaava

e jamahtanyt

e pysahtynyt

e raskas, vaikea
liikutella

TAULUKKO 2. Oppimismatkan aikana olen kokenut ammatillisesti olevani

Metaforat:
Keskivali

Vanha uusi hoitaja

Puu

Ryhman tulkinta:

e uudistunut
o tietoa lisaa

¢ vahvuutta ja kasvua
e vahva
e juurtunut

Metaforat:
Keskivali

Terélehtia aukova
kukka

Padsemassa uudelleen
vauhtiin

Ryhman tulkinta:

o piilevét kyvyt
kayttoon

e herkkd mutta uusia
tuulia

e ei viela tdydessa
kukoistuksessaan ->
etsii ja loytaa

e hienoa!l
e jtsetuntoa lisaa
o sitked

Metaforat:
Keskivali

Uiva tukki

Laineilla kulkeva vene

Ryhman tulkinta:

o taysilla mukana
tiedon virrassa
o eteenpdin

e eteenpdin menoa

o kevedn eteenpdin

e eteenpdin leijuen
laineiden tahtiin

Metaforat:
Keskivali

Pollo

Ryhman tulkinta:

kriittinen oppija
viisas
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TALUKKO 3. Kesalla 2003 opiskelujeni paatyttya luulen olevani

ammatillisesti kuin:

Metaforat:
loppuvaihee

Ladattu pyssy

Uppotukki joka ui
rantaan

Ryhmén tulkinta:

e valmis kaikkeen
tulevaan

e yutta tietoa

o paukut kovina

e ollut hukassa, saanut
voimaa nousta
o |Gytanyt sataman

Metaforat:
loppuvaihee

Paivittanyt tutkintoni
uudelleen

Uusia ideoita tdynna
oleva pesusieni

Ryhman tulkinta:

e se on siind
e ammatti-identiteetin

e janoaa lisaa
e eras vaihe ohi mutta

kasvua uutta mieliin
o |Oytanyt itsestd taidot | e mankelissa kdynyt,
uudelleen silti ei kuiva

Metaforat:
loppuvaihe

Kivi

Reppu, jossa hyvat
evaat matkalle

Ryhman tulkinta:

o jotakin tummuutta;
kivikin voi olla
valtavan kaunis,
varikas ja himoittu

e jotenkin kova, ehka
peradnantamattomuus

e onnistunut koulutus
kokemus

¢ saanut paljon

o taidot karttuneet

Metaforat:
loppuvaihee

Sudenkorento tdynna
uutta tahtoa tulevaan,
avoin uusille haasteille

Sujuva, jampti
huumorintajuinen

Ryhman tulkinta:

e kasvanut tayteen
mittaan

e valmis elaméaan

e ennakkoluuloton

¢ valmis
o |6ytanyt elaméaansa
polunpéaén

Oppijoiden ammatillisuutta kuvaavat alkutilanteen metaforat opiskelun
alkuvaiheissa kuvaavat tyhjyyttd, pysahtyneisyyttd, epdvarmuutta ja odotusta.
Keskivalimetaforat opiskelumatkan varrelta viestivat liikkeelld olemista,
myonteisyyttd ja innostusta sekd toivoa. Loppuvaiheen metaforat opiskelujen
loppuvaiheissa kuvaavat kasvua, rohkeutta, syntyméaa ja jonkinlaista tayttymysté.

Koulutuksen alkuvaiheen yhdessd madriteltyihin oppimisen l&htokohtiin
verrattuna metaforat antavat henkilokohtaista ja tunnesiséltdja kuvaavaa tietoa
oppijoiden ajatuksista. Metaforien avulla on paasty pois “tavoitekielestd” ja ehka
valmiistakin oletuksista koulutuksen vaikuttavuudesta. Metaforamuodossa oman

ammatillisuuden kuvaaminen on pelkistynyt ja paljas, selkeésti tulkittava.

Oppijoiden toiveena opiskelujen alkuvaiheissa oli saada uutta tietoa ja paivitysta

ammatilliseen osaamiseensa, mutta korostetusti toivottiin myds tukea oman
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persoonan kehittymiselle ja mahdollisuudelle edetd omien tavoitteiden mukaisesti.

Sekd kyselyn vastaukset ettd vertauskuvat tukevat ndiden tavoitteiden

toteutumista.

TAULUKKO 4. Aikuinen oppii kuin:

Metaforat:

Tila

Tuulessa huojuva puu

Ryhmén tulkinta:

e mahtuu paljon

e Sitd voi taytta
tarpeen mukaan

e oma tahti ja tapa
opiskella

irrallinen olotila
hukassa

ei purematta nielaise
onko tavoitteet
selvilla?

e Joustoa tallella

Metaforat:

Uskaltaen uudelle
asialle

Puro, josta kasvaa joki

Ryhman tulkinta:

o kokemus ja
ammattitaito taustalla

o elaménkokemus

o oppia ikakaikki

e vahvuutta

e kasvu

o laajasti tietoa
e suurta kasvua
e vahvuutta

Metaforat:

Hoyryveturi

Aitajuoksija esteet
ylittden

Ryhman tulkinta:

o kaikki mulle heti

o eteenpdin eldvén
mieli-valilla
puuskuttaen

e puskien, hammasta
purren eteenpain

o periksiantamattomuus
o kevyesti pomppien

o maali

o madratietoinen tavoite

Metaforat:

Vanha veturi

Ryhman tulkinta:

e hitaasti, varmasti
eteenpéin

e varmuutta

e miten niin vanha?

Oppijaryhman kuvaukset yleisesti aikuisen oppimisesta ilmenevét rajoittamatonta

tilaa ja sitkeyttd seka aikaisemmin opittua, ettd kokemukseen ja

elaménkokemukseen perustuvaa tietoa. Yksi aikuisidssd tapahtuvan oppimisen
séatelija on suhtautuminen muutokseen (Rauste-von Wright & Wright 1999, 72).
Metaforissa kuvataan avointa, mutta myos haastellista prosessia. Oppiminen ei

kay aivan helposti, mutta uskoa itseen I0ytyy.
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TAULUKKO 5. Min& olen oppijana kuin:

Metaforat: Utelias hiiri Loikkiva kenguru
Ryhman tulkinta: o vikkela e varastoi tietoa

o lyhyessa ajassa ehtii e eteenpdin, suodattaa

paljon tietoa

Metaforat: Aitajuoksija Kokelas
Ryhmén tulkinta: ® nopea o utelias

o yli esteiden o uskalias

o kompuroiko? o uuden viehdtys
Metaforat: Lankakera Maantiejyra
Ryhmén tulkinta: o pitkd e periksi ei anneta

e ohut o sitked

o paljon tietoa
o jarjestys,vetéisee vain

narumpaasté
Metaforat: Kirja Rasvattu veturi
Ryhmén tulkinta: e paljon tietoa e menoksi vaan
e uutta tietoa e uusi rasvaus odottaa

e eteenpdin
e maaratietoisuus

Aikuinen pohtii omaa oppimisvauhtiaan; han on vélill4 utelias hiiri ja toisinaan
maantiejyrd. Vertauskuvissa on voimakkaasti esille vaihteleva liike, joka on
paasaantoisesti eteenpain. Motivaatiota kuvaavat tulkinnat madratietoisesta
etenemisestd, periksi antamattomuudesta ja sitkeydestd. Humoristisesti, joku
oppijoista kyséisee aitajuoksijaksi kuvaamalta — kompuroitko? Kaiken kaikkiaan
metaforien analyysit antavat huumorin savyttdman Kriittisen ajattelun nékya.

Oppimiskasityksiin liittyvissa tutkimuksissa on tuotu esille kaksi erilaista tapaa
nahda oppiminen. Toiset nakivat oppimisen toistavana toimintana ja toiset

puolestaan ihmisen jatkuvana kehityksend ja muutoksena.(Tynjald 1999, 115.)

Aikuinen oppijana ja oma henkilokohtainen kuvaus itsestd oppijana tukevat
aikuisen oppijan kuvauksia innostuksen, ja itsereflektion sek& konstruktivismin
viitekehyksissé. Aikuinen oppija ei ota vastaan uusia asioita kyseenalaistamatta.
Hén vertaa asioita ja ilmidita aikaisemmin koettuun esim. miettimalla prosessin
alkana  omia  tavoitteitaan,  joustavuuttaan, omaa  kiinnittymistaan

oppimisympdristoon ja suhdettaan aikaisempaan eldmaan.
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TAULUKKO 6. Oppimisryhmani on kuin:

Metaforat: Apinalauma Lankakasa
Ryhman tulkinta: e negatiivinen kuva o Kaikki langat
o huumorintajuinen menossa eri suuntiin
ilmaisu o Omat tavoitteet
® vapaa o Yksildllisesti kaikki
o erilaisuus =rikkaus omalla tiell&
o Kasa, jolla paljon
tavoitteita
Metaforat: Sekametelisoppa Tavaratarjotin
Ryhman tulkinta: e Erilasisuutta yndessa | e Paljon erilaista
e Puhallamme yhteen o kokemusta
hiileen

o Erilaiset maut
tdydentavat toisiaan
Metaforat: Pieni kaapiolauma Virtaava vesi

Ryhmén tulkinta: ¢ huumoria o tulevaisuus

o yhdesséoloa o eteenpdin

o erilaiset luonteet ja o katse tulevaan
persoonat yhdessa

e ei pientd mutta
uutteraa

Metaforat: Tietosanakirja

I

Ryhmén tulkinta: o ryhmall& paljon tietoa

e tieto ja taito yhdistyy

o elamankokemus ja
tieto/taito huippua

Oppijaryhma kuvautuu metaforissa varikkaaksi heterogeeniseksi ryhmaksi:
“erilaiset maut taydentdvéat toisiaan, “erilaisuutta yhdessd”, ” ei pientd mutta
uutteraa”. Ryhman kehityksen vaihe nékyy hyvin, koska ryhma oli ollut yhdessa
ajallisestikin jo vuoden verran. Alkuaikojen varuillaan oleminen, kuohunta-alttius
ja yhdenmukaisuuden vaatimus ovat vieneet ryhmén hyvin toimivan ryhmén
vaiheeseen. Hyvin toimiva ryhm& Bruce Tuckmanin (1966) mukaan on
kokonaisuus, ja vuorovaikutus on muuttunut ongelmanratkaisun valineeksi.
Jasenet omaksuvat erilaisia rooleja ja ratkaisuehdotukset ovat rakentavia. Ryhma

tydskentelee perustehtdavansad mukaisesti. (Niemisté 1999, 160-161.)

Ryhmé& toimi oppimisen ndkdkulmasta moniammatillisissa pienissa tiimeissa.
Opiskelun alkuvaiheessa tehtiin aktiivisesti ty0td pienryhmien muodostumiseksi.
Yhteistyd ja yhteisollisyys vahvistui ja oppiminen rikastui erilaisten ihmisten,

ammattien ja kokemusten sekoittuessa.
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TAULUKKO 7. Opettajani liittyy oppimiseeni kuin;

Metaforat:

Varikas
johtoperhonen

Aurinko auringon
sateille

Ryhman tulkinta:

o herkkd mutta napakka

e ammattitaitoinen

o uskalias eri séilla
(ilmoilla)

e luottamusta antava

o sykéhtelevad [&mpoa

e auntaa valoa ja
energiaa

onnistumiselle

Metaforat: Ruuvi mutteriin Piste i:n paalle
Ryhman tulkinta: e pysyy paatoksissédn | e se on siind
e positiivinen e positiivinen
o hé&n on omalla
paikallaan
e napakka
Metaforat: Taustatuki Luokka

Ryhman tulkinta:

o tsemppaa kun
polkuun tulee
maentoras

e antaa yrittdmisen
halua

o luokka ilman opea ei
toimi

Metaforat:

Suuri palapeli

Matkaopas

Ryhman tulkinta:

e antaa kokoamis
ohjeita

o kokoaa

e 0Ope antaa puuttuvat
palat palapeliin,
puuttuvat palat oltava
koossa

e koossa pitavd hahmo

e rinnalla tukena

o jakaa tietoa ja uutta
nékemysta

e on ollut hyva opas
uudella reissulla

Opettaja n&dhd&&n oppaana, joka on tarvittu taustatueksi onnistumiselle ja
napakoittamaan oppimisryhmén toimintaa. Opettajan vastuulla oli yhdessé
oppimisryhmén kanssa suunnitella ja toteuttaa oppimista henkil6kohtaistamisen
avulla joustavissa ja valmiin koulutusjarjestelmén ulkopuolella olevassa
oppimisymparistossé. Opettaja on toiminut “ymmartavdnd ammattilaisena”, joka
on tilanteiden tulkitsija, ja jonka kokemuksellista tietoa on tarvittu opetuksen

kehittdmisessd. (Niemi 1996, 33). Opettaja ndhdédan myonteisena tukijana ja

napakkana suunnannayttéjana.
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Metaforat: Aitajuoksija Taysi malja
Ryhmaén tulkinta: e suorituspaineita e tyytyvdinen
o kiire o itseluottamusta
® nopea o siitd maljaa
e notkea tyhjentdmdén
Metaforat: Vuodenajat Vaahtera
Ryhman tulkinta: e muuttuu kukoistaa ja | e vérikas
lakastuu o eloisa
e monenlainen ja e vahva
monikykyinen o herkka
e muuntumiskykyinen | e tunnustelee tulevaa
Metaforat: Valmis Eramaajéarvi
Ryhmén tulkinta: e vahva e paljon kokenut ja
e varmuus tulevasta néhnyt
o itsevarma ¢ vahva ja kaunis
o ammatillisesti varma | e yksisilméinenko?

oltava moneksi

Metaforat: Kuminauha Nouseva aurinko
Ryhmén tulkinta: e joustava e uusi pdiva

o pitkdjanteinen e luottamus

o ei katkea e kasvava lampo

Naiseuden kuvaukset on otettu mukaan siksi, ettd on tarked4d hahmottaa oma
vaiheensa naisena olemisena, jotta koko ryhmalla olisi mahdollisuus ymmartéa
kokonaisvaltaisesti ihmisen oppimis- ja eldmankaarta rinnakkain. Naiseuden
kuvien tulkinta on hyvin kannustava ja eldménuskoa ja voimaa korostava.
Oppijoiden kirjoittamat kuvat eivat ole varittomid ja heikkoja, vaan esille
nousevat vahvuuden kokemus ja “moninainen” vérikkyys naisenkuvassa.

Metaforissa tulee esille joustava, laaja-alainen ja elaméankulun keskivaiheessa

eléva nainen.
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9 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDESTA

Tamén tutkimuksen raportointi alkoi koulutuksen alkuvaiheen
toimintaymparistostd. Tavoittelimme Kkarttaa, joka olisi oppaana tulevissakin
oppimistilanteissa ja auttaisi meitd muistamaan vuoden aikana tehdyt mutkaiset

polut, perd&ntymiset, suunnanotot ja kotiin pa&syn. Lahdimme matkalle ryhméana

ja tulimme maaranpaahan yksiloina.

Minkalaiseen totuuteen etsijdopettaja oppijaryhménsa kanssa on térmannyt? Mita

katsojat nakevét kysyessaan taméan tutkimuksen kuvastimelta kerro, kerro?

Ritva Mantyld esittdd vaitoskirjassaan Kuulan (1995) ja metodikirjallisuuteen
nojaten toimintatutkimuksen arvioinnin lahtokohdiksi kolme kriteerid: muutosten

toteutuminen, tutkijan kyvykkyys ja tasavertainen dialogi.

Lisasin Kriteeriksi tutkimusstrategian arvioinnissa kuvauksen suunnittelu-
toiminta-havainnointi-reflektointi-spiraalista, kéytan téssd tilanteessa asialle

nimitysta spiraalin nakyvyys.

9.1 Muutosten toteutuminen

Heikkinen ja Jyrkama (1999) toteavat artikkelissaan kuinka toimintatutkimuksen
interventiossa muutetaan jotakin, tehdaén jotakin toisin kuin ennen on tehty- ja
katsotaan mitd tapahtuu. Toimintatutkimuksen muutosajatus on muutos
parempaan. Toimintatutkimuksen myonteisend tuloksena voisi pitdd uudella
tavalla organisoituvaa, reflektiivisesti etenevdd prosessia, toiminnan ja

tavoitteiden jatkuvaa pohdintaa ja kehittdmista. (Heikkinen & Jyrkamé, 1999, 45.)

Ammatillisen  aikuikoulutuksen  suunnittelu  ja  toteutus  varsinkin
tydvoimahallinnon rahoittamana toimintana on kohtalaisen s&anneltyd ja
stereotyyppistd. Joihinkin erityisprojekteihin liityen esimerkiksi tutkintoon
valmistavaa koulutusta on mahdollista toteuttaa teoria-kaytantd-naytté- mallia

luovemmin. Té&ssa koulutusprojektissa koulutuksen lineaarinen malli toteutettiin
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toisin. Koulutuksen tydelaméléhtoisyys korostui alusta asti samoin oppijoiden
urasuunnittelu, joka antoi mahdollisuuden toteuttaa laajasti olemassa olevia

resursseja ja kuntoutuksen menetelmia.

Oppijoiden antama palaute ja arviointi sekd kyselyiden ja metaforatulkintojen
sekd opal-kyselyn avulla nahdaén, ettd oppimista ja kehittymista on tapahtunut

monella tavalla tdiman oppimisvuoden aikana.

9.2 Tutkijan kyvykkyys

Tutkijana sitoudun toimintatutkimuksen filosofiaan ja spiraaliajatteluun siten, etta
tdmanhetkinen itsereflektio ja tulkinta mahdollisesti johtaa toisiin ainutlaatuisiin
ja viela tuntemattomiin totuuksiin. Tama vaatii epavarmuuden sietdmistd ja
noyryytta opettaja/kouluttaja/ohjaaja polulla. Tutkimusprosessissa olen ollut sek&
tutkija, ettd oppimisen ohjaaja. Osa oppijoista koki tarkedksi saada etdannyttéa
minut itsestddn ja he kéyttivat usein jo kauan sitten oppimaansa nimitysta
”opettaja”. Itse néen itseni oppimisen ja kehittymisen mahdollistajana riippumatta

siita, mitd ammattinimiketta milloinkin k&ytetaan.

Olen havainnoinut, kerannyt tietoa, jasentanyt ja ohjannut oppimisprosessia.
Kaikkea tata tyota tein samanaikaisesti. Prosessi eteni valilla vauhdikkaasti, joten
oman ajattelun selkeyttdminen ja muistiinkirjaaminen oli tarkedd. Olen pyrkinyt
antamaan mahdollisimman tarkan kuvauksen prosessin etenemisestd seka olen

kuvannut prosessin taustalla vaikuttaneita teorioita.

Omalla kohdallani tdmén tutkimusprosessin l&pivieminen on ollut pitkd ja
syvéllinen matka. Olen samaa mieltd mm. tutkija Méntylan ja Kuulan kanssa siité,
ettd kirjoja lukemalla toimintatutkijaksi ei opita. Oman ammattitaidon ja
osaamisen rajat ovat venyneet monta kertaa eikd muutoksen kokemus prosesissa

ole ollut aina helppoa.

Moilasen (1999) mukaan sosiaalisen vaikuttamisen valineet koostuvat kielesta,

tyosta ja vallasta. Ihmisen yksil6llinen identiteetti on hdnen toimintansa keskeinen
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lahtdkohta. Thmisen toiminta on vapaata ja madrittynytta yhtd aikaa. Ihmisen
toimintaan vaikuttavat hanen psyykkinen raketeensa, yhteison rakenne seka
ihmisen vapaa tahto. Kiriittinen reflektion edellyttdd moraalista herkyytta.
(Moilanen 1999, 100-102.) Tutkijana olen yrittdnyt hallita useita erilaisia
nakokulmia. Olen pyrkinyt ottamaan huomioon oppimisprosessissa mukana olevat
ihmiset tasa-arvoisina toimijoina. Koulutuksen kehittdminen ja oppimisprosessin

kasvun elementit syntyivat tukijan ohjaamassa yhteisessa dialogissa.

9.3 Tasavertainen dialogi

Kuten Gronfors (1982) toteaa, koko toimintatutkimuksen metodologian tulisi
muotoutua vuorovaikutustilanteissa tutkittavien ja tutkijan valilla (Gronfors
1982,122). Toimintatutkimusprosessi voidaan kasittda siten kokonaisvaltaiseksi

jatkuvaksi tarinaksi.

Kuvaan téssa tutkimuksessa vuorovaikutusta ik&&n kuin soppaan kuuluvana
kauhana, joka hammentéa keitoksesta uusia makuja ja vivahteita. Pidimme oman
prosessimme aikana huolta siité, ettd oppijat ja kouluttaja tapasivat saannollisesti
vahintdan kalenteriin sovittuna aikana, ajan kanssa, ja keskustelimme tilanteista,

jotka auttoivat ja mahdollistivat oppimista.

9.4 Spiraalin ndkyvyys

Oppijaryhman yksildiden monitasoinen kehittyminen mahdollisimman vapaan
toiminnansuunnittelun, reflektion ja toiminnan uudelleen suuntaamisen avulla oli
yksi tavoitteistamme koko koulutusintervention ajan. Pyrimme henkilékohtaiseen
ainutlaatuisuuden kokemukseen, joka vapauttaisi yksiléiden voimavaroja ja

ammatillisen kasvuun liittyva siséistd motivaatiota.

Tassda tutkimuksessa ainutlaatuisuuden idea toteutui siten, ettd juuri
taméankaltaisena tutkimuksen toistaminen ei ole mahdollista. Toimintatutkimuksen

idea menetelmana koulutusten vaikuttavuutta tai tydeldman muutoksia kuvatessa
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vaatii tekijoilta sitoutumista ja halua kehittyé paineiden ja epavarmuuden keskella.
Jatkuva tulkinta juuri tdssd tutkimustodellisuudessa antaa mahdollisuuden
kerrokselliselle tulkinnalle, joka ottaa huomioon yksil6t, erilaiset elamanvaiheet,
oppijoiden tavoitteet sekd tydelaman ja asiakkaan tarpeet.

Toimintatutkimuksen uskottavuuden haasteena on tutkittavan yhteison mukaan
otto myds raportointiin (Kiviniemi 1999,80). Oppimisryhma oli mukana
analysoimassa metaforien merkityksié, jolloin tulkintojen tekijoita oli useita.

Koulutuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tehtiin nakyvéksi. Kaikki oleelliset
paatokset tehtiin yhdessa oppijaryhman kanssa, myds koulutuksen rakenne
suunniteltiin yhdessa. Kavimme jatkuvaa sédénnollista keskustelua koulutuksen

sisalloistd ja ajankohtaisuudesta.
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10 POHDINTA

Lopuksi pohdin sitd miten tdmé& tutkimus ja erityisesti toimintatutkimus
tutkimusmenetelména  antoivat  vastauksia ja  herattivdt  kysymyksia
tyovoimapoliittisen  koulutuksen  jarjestamisestd ja  koulutuksen sisélla

tapahtuneesta kasvuprosessista.

Vuoden mittainen koulutusprosessi sosiaali- ja terveydenhuollon ammattilaisten
avohoitotydn ja kuntouttavien tyomenetelmien areenana léhti vauhtiin EU-
hankkeen sisdlla. Tarvittava tahtotila uuden hoitokulttuurin ja laadun
toteuttamiseksi Oulun ja l&hikuntien alueella oli olemassa. Laitoshoidon rinnalla
haluttiin kehittdd palvelujen tarjoajien yhteistyota ja selvittdd sellaisia uusia
kaytannollisia hoitomalleja, joiden toteuttaminen olisi sekd taloudellisesti
realistista ettd siséllollisesti sosiaali- ja terveydenhuollon asiakkaiden tarpeet

huomioivaa.

Koulutuksen merkitys nayttaytyi laajasti. Oppijoiden itselleen asettamat tavoitteet
vuoden mittaiselle koulutukselle olivat haastavia. Uuden tiedon ja
toimintakulttuurin  omaksumisen lisaksi asetettiin runsaasti toiveita omaan
kasvuun ja ryhmdn antamaan tukeen. Myo6s kouluttajalle asetettiin toiveita ja

odotuksia, kuten joustavan oppimisympariston mahdollistaminen.

Koulutuksen tavoitteena oli selvittdd oppijoiden l&ht6tilanne oppijoiden ja
toimintaympariston nékokulmasta. Kuvata koulutuksen suunnittelu ja toteutus
sosiaalisessa kontekstissa ja pohtia koulutuksen toteuttamista reflektion avulla

seka arvioida koulutuksen etenemisté ja saavutettuja tuloksia.

Monitasoinen kasvuprosessi alkoi siten, ettd jokainen oppija kartoitti omien
vahvuuksien, heikkouksien, mahdollisuuksien ja uhkien kautta alkavaa vuotta.
Seniorikuntoutuksen toimintamallia alettiin toteuttaa kaikilla tasoilla. Erilaisten
ryhmien ohjaamismallien suunnittelu ja kokeilu innosti oppijoita kokeilemaan

omia siipiéan.
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10.1 Uusi koulutusmalli

Saadessani mahdollisuuden suunnitella, toteuttaa ja arvioida uutta tyottomille
sosiaali- ja terveysalan koulutuksen saaneille naisille suunnattua koulutusta, tiesin
lahtevani kiinnostavalle, mutta myos epévarmalle ja vaikeallekin tielle. Paatinkin
heti alkuvaiheessa unohtaa perinteisen tutkintotavoitteisen koulutuksen
toteuttamisen mallit ja keskityin avoimesti yhdessd aikuisten oppijoiden kanssa
tdydentdmaan ja kehittdméén venyviin kehyksiin ripustettua opetussuunnitelmaa

lahtdkohtana heidén tavoitteensa oppimisessa.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli kehittaa itsendinen koulutuskokonaisuus, joka
toteutuisi  yhteistydssa oppijoiden kanssa ja ottaisi huomioon muuttuvan
tydelaman tarpeet seka pyrkisi tukemaan oppijoiden itsendisyytta. Varilan (1990)
mukaan itseohjautuva oppiminen perustuu ndkemykselle, ettd oppijalla itsellaan
on vastuu oppimisestaan, opiskelun suunnittelusta, toteuttamisesta ja arvioinnista.
Oppijan sisdiset motiivit korostuvat. Vuorovaikutus muiden kanssa seka
kouluttajan valmentava tuki ovat mukana prosessissa. (Varila 1990, 14-16, 22—
24.) Tamén toimintatutkimuksen haasteena on osoittaa uskottava ja
kayttokelpoinen koulutuksen siséllollinen malli tyottdmille terveydenhuollon

ammattilaisille.

Toimintatutkimuksen kulussa l&htokohtana oleva reaaliaikainen
koulutussuunnittelutydskentely yhdessa oppijoiden kanssa oli uusi kokemus.
Toimintatutkimuksen tuloksena saatiin tietoa siitd, mitd tydton hoitoalan
ammattilainen hyodtyy ammatilliseen kasvuun tahtddvéassa koulutuksessa.
Toimintavuoden aikana voitiin koulutusta suunnata siten, ettd se auttoi oppijoita

integroitumaan ja vahvistumaan ty6elaméan takaisin.

Tassa avohoitotyon lisdkoulutuksessa opetussuunnitelmaty6ta voisikin kuvata
jatkuvaksi reflektiiviseksi keskusteluksi opettajan ja oppijoiden sekd tyteldamén
valilla. Oppimistavoitteita lahestyttiin siten, ettd koulutussuunnittelussa oltiin
keskelld oppijoita. Henkilokohtaisten oppimispolkujen edetessd, tavoitteille

annettiin mahdollisuus teravoitya, muuntua ja jasentya.
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Kuvio 3 Avohoitotyon lisdkoulutus/Seniorikuntoutus opintosuunnitelma

Avohoitotydn lisdkoulutuksesta, joka toteutui vuosien 2002 ja 2003 aikana
kehittyikin matkan varrella prosessi, jonka siséllollinen viitekehys rakentui
toiminnassa nousseista tiedontarpeista. Oppijoiden opinnot etenivét laajoissa
koulutuskokonaisuuksissa prosessin omaisesti. Yhteisissa palautekeskusteluissa
muotoiltiin koulutuksen teoreettista siséltda tyoelamén ja oppijoiden tarpeita
vastaaviksi. Koulutuksen yhteistd suunnittelua hallitsi kuten Rauste-von Wright &
Wright (1999) kuvaavat oppimisen tilannesidonnaisuus siten, ettd ulkoinen ja
sisdinen asiayhteisys voidaan koulutussuunnittelussa yhdistdd. Tamé tarkoittaa
sitd, ettd oppimiskontekstit, oppimisympéristét ja oppimistilanteet tulisi
suunnitella tiedon ja taidon tulevaa kaytt6d ajatellen. (Rauste-von Wright &
Wright 1999, 33.)
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4. KOKO RYHMA

TAKAISIN YHTEEN . KOKO RYHMA
PALAUTETTA LUO TAVOITTEITA
METAFORAT ARVIOI

KOULUTUS OSAAMISTA
LOPPUU INNOSTUU
3. PIENRYHMAT 2. JAKAUTUMINEN
HAJOAVAT MONIAMMATILLI-
YKSILO OPPII SIIN PIENRYHMIIN
VAHVISTUU INTENSIIVINEN
ITSENSANAKOISEK KOKEMUS
Sl OSAAMINEN
VERKOSTOJEN TESTISSA
LUOMINEN TEORIA

KUVIO 4 Avohoitotyon lisdkoulutuksen laheisyys/etdisyys oppimisrytmi oppijan ja ryhmén

dynamiikassa

Koulutuksen kehittyminen rytmiltddn oheisen kuvan kaltaiseksi perustuu
oppijoiden omaan palautteeseen ja kokemukseen siitd, miten oma ja ryhman
osaaminen parhaiten tukevat suoritettavaa opintokokonaisuutta. Alussa oppijat
kokivat olonsa turvalliseksi isossa ryhmassa. He tutstuivat rauhassa toisiinsa ja
kokivat  yhteisen  p&&dmadrdn  teravoittamisen  tdrkedksi  tavoitteeksi.
Oppimisvalmiudet tunnustettiin  haasteeksi ja haluttiin  vahvistaa omaa

oppimistyylid, kunhan se ensin tunnistettiin.

Sosiaalisen tuen merkitys ja vuorovaikutus on oppimisen kannalta
merkityksellistd, koska keskustelun ja yhteisen toiminnan avulla yksilon
ajatteluprosessit tulevat nékyviksi hanelle itselleen ja muille, jolloin
itsereflektointi seka reflektointi muiden kanssa tulee mahdolliseksi. ( Rauste- von
Wright & von Wright, 1999, 33.)

Ryhmén jasenten erilaiset ammatilliset taustat koettiin vahvuudeksi ja aluksi

haluttiin ottaa selvdd ryhman ammatillisista kompetensseista ja samalla
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hahmotettiin mahdollisia puutteita ammattitaidossa. Yhteinen kokemus siitd, ettd
sai jakaa omaa osaamistaan ja pohtia tulevaisuuden osaamistarpeita yhdisti
ryhmé&a. Ryhman jasenet halusivat muodostaa turvallisen fyysisen, psyykkisen ja

sosiaalisen oppimisympariston.

Kuten Jaana Venkula (1988) on prosessia maééritellyt, prosessille voidaan
etukateen madritella pddmaara, joka muodostaa peruskasityksen siitd, mihin sen
avulla pyritadn. Parhaimmillaan prosessin kuluessa ké&sitys paaméarista muuntuu,
tarkentuu ja syvenee. Venkulan mukaan aidoksi prosessiksi tulisi hyvéksya
sellaisten toimintojen ja tapahtumien sarja, jossa on jokin pdamé&ard ja jossa on

havaittavissa jokin muutos. (Venkula, 1988, 9.)

Avohoitotydn lisdkoulutusta kehitettdessa nahtiin  tarkedksi olla mukana
tydelamén kéytannoissd muuttuvassa terveydenhuollon kentdssa joustavien
koulutussisaltojen avulla. Paikkansa vakiinnuttaneet oppilaitokset tuottavat
helposti sellaisia koulutussisaltojd, joiden rahoitus on turvattu. Pitemmalle

meneville mahdollisuuksille ei ole tilaa eiké& resursseja.

10.2 Kasvuprosessi

Koulutuksen alkuvaiheen aikana miettiessamme tavoitteita koulutuksen
etenemislinjoiksi esitettiin yksilon omat henkil6kohtaiset, oman persoonan ja
ryhman kautta tapahtuvat kasvunmahdollisuudet tarkeiksi tavoitteiksi.
Konstruktivismin viitekehyksen nakdkulma totetui tutkimuksessa hyvin, koska
oppijoiden oma kiinnostus itsensa monipuoliseen kehittdmiseen herasi ja
tutkimuksen ajan tuettiin itseohjautuvuuden merkitystd esimerkiksi tiedon

hankinnassa ja asiakkaiden ryhmatilanteiden suunnittelussa.

Ammatillinen kehittyminen on kasvuprosessi, joka jatkuu lapi ihmisen elinian.
Haasteellinen ja kannustavaan kasvuun reagoivat parhaiten sellaiset henkilot,

jotka kokevat voimakkaana kasvun tarpeensa. (Ruohotie 1996, 63-64.)
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Konstruktivismin keskeisimpid teeseja on ajatus, ettd oppijassa tapahtuu tiedon
merkityksellistd rakentamista sen sijaan ettd tieto siirretddn oppijaan (Lehto
2005,9). Toimintatutkimuksen orentaatioissa, johon on liitetty vahva dialogin ja
reflektion mahdollisuus ja sitd kautta uuden suunnan vahvistuminen ajattelussa ja

kaytanndissé otettiin lahtokohdaksi oppimisymparisttjé luotaessa.

10.2.1 Oppijan kasvu

Avohoitotydn lisdkoulutuksen toisessa vaiheessa pienryhmat tydskentelivét
intensiivisesti hakien moniammatillista kéytdnnén ja teorian tasapainoa
oppijoiden kyvyistd. Luottamus toisiin oppijoihin ja omaan itseen, omien
voimavarojen l0ytyminen ja innostuksen herddminen olivat kokemuksena

tarkeimpid oppijan yksil6llisen kasvun ndkdkulmasta.

Itseohjautuvuus ei koulutuksen aikana ollut tdysin puhdasta oppijasta lahtevaa,
vaan koko oppijaryhmé koettiin tarkeéksi palautteen antajaksi ja vaikuttajaksi.
Oppijat kokivat ryhméssa kaydyt keskustelut innostavaksi ja vuorovaikutteisen

reflektoivan ryhmakeskustelun omaa kehittymistaéan tukevaksi.

Pienissa ryhmissa kasiteltiin  omaan ammatilliseen vahvuuteen liittyvia
kompetenssikysymyksid, suunniteltiin ja arviointiin toimintaa koulutuksen aikana,
kaytiin arvoihin ja erilaisuuteen liittyvia keskusteluja, purettiin turhautumia
koulutukseen ja henkilokohtaiseen elamaan liittyen, arvioitiin omia vahvuuksia
tyoeldamén kannalta, heittadydyttiin draaman avulla erilaisiin rooleihin, ideoitiin ja
naytettiin tunteita. Pohdinnoissa ja keskusteluissa toteutui kokemuksellisen
oppimisen nakdkulma oppijoiden etsieessd yhteyttd nykysen ja uuden oppimisen

vélille.

Keskusteluissa reflektoinnin tuloksena ryhmé antoi avohoitotydn lisakoulutuksen
sisdll6ille ja toteutumiselle oman yhteisollisen merkityssisallon. Tieto rakentui
sosiaalisesti ja yhteison jasenet voivat lisatd tai muuttaa yhteisén yhteista
tietovarastoa (Ruohotie 2002,156).
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Jarvis (1988) toteaa, ettd aikuiset oppijat tuovat oppimistilanteisiin aikaisemmin
opittuun liittyvaa tulkintaa. Avohoitotyon koulutusmalli, spiraalimaisesti eteneva
toiminta- ja  arviointivaiheiden  vuorottelu,  houkuttelivat  oppijoiden
kokemusmaailman ja osaamisen ja osaamisen puutteet nakyville. Pieni ryhma ja
jatkuva reflektointi paljastavat muutoksia oppijoiden merkitysperspektiivissa.
(Jarvis 1988, 83.)

Mezirowin (1995) Kriittisen reflektion kasitteen maéarittelyssa
merkitysperspektiivi tarkoittaa niiden olettamusten kokonaisuutta, joista tietyn
kokemuksen merkityksen tulkinnan viitekehys muodostuu (Mezirow 1995, 1-19).
Tassa tutkimuksessa merkitysperspektiivin  muutoksena voidaan pitda sita
kehitystd, joka tapahtui oppijoiden ammatillisen kasvun ja persoonallisuuden

laajuudessa.

Opintojen alkuvaiheessa oppijat keskittyivat kuvaamaan eldmantilanteensa
muuttumista, omia odotuksiaan yksiloing, sekd ammatillista jalkeenjadneisyytta.
Opintojen loppuvaiheessa kuvaukset ovat laajempia ja sisallollisesti syvempid.
Ruohotie  (1998) kuvaa kyseistd prosessia rationaalisen reflektoinnin
laajentumisena reaaliaikaiseen reflektointiin. Rationaalinen reflektointi tarkoittaa
kapea-alaista tehtavien, vastuiden ja velvollisuuksien reflektointia. Reaaliaikainen
reflektointi laajentuu edellisen kuvauksen lisdksi ihmisten valisiin suhteisiin,

1998, 79.)

Projektin  oppimisprosessien aikana pyrittiin  lisdksi  tiedostamaan ja
kasitteellistimaédn prosessien aikana syntyvaa uutta tietoa. Ndin vuorovaikutuksen
avulla myos hiljainen tieto kasitteellistyy. Hiljainen tieto voidaan maaritella siten,
ettd ihminen tietdd enemman kuin osaa kertoa. Hiljainen tieto voi olla sellaista,
jota ei yleensd sanota, vaikka osattaisiinkin. Hiljainen tieto on luottamustetoa

siitd, mika toimii ja mika ei toimi tietyissa tilanteissa (Saljo 2004,13.)

Tuomisto (2002) kuvaa Lenziin (2001) nojaten, ettd elinik&isell4 oppimisella on
sekd miellyttava ettd epamiellyttdva puolensa. Oppiminen on miellyttavaa silloin,

kun se on avointa, oppijan uteliaisuuden tyydyttdvaa asioiden tutkiskelua ja
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kokemusten keraamistd. Uudet kokemukset tieto tuottavat oppijalle yleensé iloa ja
mielihyvad. Epamielyttdvd oppiminen on pakkotahtista, muiden méaérittelemaa,
jatkuvan arvostelun alaista ilman riittdvad lepoa ja aikaa uudistua. (Tuomisto
2002, 24.)

Tapio Puolimatka kuvaa oppimista laajasti minuuden rakentumiseksi.
Konstruktivismin  nédkokulmasta persoonallisuuden rakentuminen néhdaan
ihmisen vapautena luoda itsensd ja arvonsa oman ndkemyksenséd mukaisesti
(Puolimatka 2002,42,171).

Kun tutkittiin avohoitotydn lisékoulutuksen oppijoiden palautteita koulutuksesta
niin ilmeni, ettd he kokivat oman kuvansa, persoonansa vahvistumisen, yhdeksi
tarkeimmistd saavutuksista koulutuksen aikana. Tavoite olikin yksi niista
lahtdkohdista, jotka ryhma nosti esille koulutuksen alussa. Tassa tutkimuksessa
valottuu tie muutokseen ja kokonaisvaltaiseen kasvuprosessiin vapauden ja
luottamuksen ilmapiirin korostuminen ja vuorovaikutuksen mahdollistaminen.
Kurki (2000) kuvaa innostamisen nédkokulmasta aikuiskasvatuksen tehtéavaa, joka
on erityisesti oppimisen kyvyn vahvistamista siten, ettd opitaan ajattelemaan,

toimimaan ja luomaan (Kurki 2000,43).

Isokorpi (2003) toteaa, ettd kaikilla ihmisilla on tarve ymmartaa ja saada merkitys
elaméssaan tapahtuville asioille. Thminen ei kehity vain yhden kaikille sopivan
mallin avulla. Kasvun ja kehityksen mahdollistaa kunkin ihmisen omat
edellytykset. Kehitys tapahtuu persoonallisesti. (Isokorpi 2003, 279.) Koulutuksen
aikana oppijat tulkitsivat elamankokemuksiaan ja oppimistaan ja kuvailivat omat
johtopaétoksena koulutuksen vaikuttavuudesta ja niistd merkityksistd, joita he

kokemuksilleen l0ysivat.

10.2.2 Kouluttajan kasvu
Toimintatutkijana ja kouluttajana haasteenani oli kehittyd sellaiseksi oppimisen
ohjaajaksi, joka innostaa ja inspiroi ryhm&4 ja ottaa huomioon oppijoiden

vaihtelevia tunteita, erilaisia tempperamentteja ja monia ongelmia, joita
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aikuisopiskeljoilla oli. Opiskelun nivoutuminen osaksi elamaa tarkoitti sitg, etta
omassa tehtavassani otin koko persoonani kayttoon. Luotin ryhmaani ja uskoin,

etta teemme tarkeitd ja uusia havaintoja koulutusvuoden aikana.

Chirista Akerberg (2002) kertoo artikkelissaan aikuisopiskelijoiden kasityksista
hyvistd ja huonoista opettajista. Hanen mukaansa opiskelijoiden vastauksista
huokui hyva ja turvallinen olo silloin, kun heidan erilaiset oppimistarpeensa oli
otettu huomioon. My0ds opettajan rooli oppimaan ohjaajana nousi hénen
tutkimuksensa tarkeéksi paatelmaksi. (Akerberg 2002, 336-339.)

Tama toimintatutkimuksen aikana koin tekevani omaa tydtani nakyvéksi. Samalla
sain vahvistusta oman opettajaidenteettini monista puolista. Erityisesti olen
vakuuttunut vapauden ideasta oppimisessa, joka nayttaytyi minulle uskalluksena
luottaa yhteiseen dialogiin oppijaryhmén kanssa. Vapaus ajatella ja toimia saa
aikaan luovuutta kaikissa toimijoissa. Saimme oppijaryhman kanssa kokeilla ja
luoda uutta koulutusmallia ja testata oliko silld vaikutusta meihin. Jaikd meihin
jalkia ja jatimmeko niité.

Isokorven (2003) tutkimuksen mukaan opettajien innostus ja oma kehittymisen
halu ammatissaan nakyy oppijoiden oppimiskokemuksissa. H&nen mukaansa
opettajan on mahdollista toimia esimerkinomaisesti myonteisen ihmiskuvan
mallina. Luova ja oppijakeskeinen sekd vaihteleva opetus kuvaavat opettajan
omaa kasvumotivaatiota. Henkinen kasvu ja itsensd toteuttaminen edellyttavat
opettajalta vastuunottamista ja joustavuutta haasteellisessa oppimisympérist0ssé.
(Isokorpi 2003, 73.)

Sosiokulttuurisen innostamisen yhtenda koulutuksen teemana on mahdollistaa
ihmisen kehittymista siten, ettd ihmiselld on kykya ja uskallusta eldad elaméénsa
mahdollisimman tdydesti modernissa yhteiskunnassa ja sen kiihtyvassa
muutoksessa (Kurki 2000, 43). Tahan suuntaan oma opettajuuteni on
kehittyméssa. Tarkeéda on, ettd koulutus ei ole vain pieni irrallinen uloke ihmisen
elamdssd. Tarkedd olisi saada muutoksen halu herdddmaan sekd yksilon etta
yhteiskunnan  nakodkulmasta varsinkin ~ slloin, kun mahdollisuus liittya

oppimisprosesseihin tarjoutuu.
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Ryhméamme koulutusvuoden yksi kohokohta oli olla mukana Unikkoprojektin
paatésseminaarissa, jossa oppijat esittivat Huutaja-kuoron tyyliin Kirjoittamiaan
tekstejd ja kronikan koulutuksesta. Yksi oppijani Kirjoitti: " T&4 koulutus on elavéa
kuin kérpan askeleet.” Tama metafora on esimerkki
toimintatutkimuskokonaisuudesta, jonka idea voisi hoystyd ja vahvistua

jatkotutkimushankkeessa.

Tulevaisuuden tutkimuksessa olisi térkedd edelleen jatkaa konkreettista
yhteistyOtd tydelaman kanssa. My0s tutkintoon johtavat tyo6llisyyskoulutusmallit
voisivat rakentua joustavammiksi, tyoelamalahtoisiksi ja asiakaslahtoisiksi

oppijoiden henkilékohtaisen oppimispolun rakentamisen avulla.

Tutkimushaasteita voisivat olla:

Miten aikuiskoulutuksessa voitaisiin jalostaa ja hyodyntda innostamisen ideaa?
Millainen on hyva oppimisen ohjaaja? Kuinka itseohjautuviksi oppijaryhmat
kasvavat? Miten havahtuminen ja voimaantuminen liittyvat tyévoimapoliittisiin

koulutuksiin?

Ty0sté ja uusista kokemuksista jaa aina muisto ja ajatus. Parhaimmat kokemukset

saavat aikaan pysyvan muutoksen ihmisessd monella tasolla.

minulle jai vahva kokemus ja luottamus siihen, ettd oppiminen muokkautuu ja
mahdollistuu oppijan tarpeita vastaavaksi, jos prosessin kaikissa vaiheissa on
mahdollista itse vaikuttaa oman oppimispolkunsa suuntaan: silloin vaikutus jaa
pysyvammaksi. Pentti Saarikosken sanoin: ’Mina olen tehnyt ladun itselleni, tai
on siitd jo jokunen viikko, mina paasin hiihtamaan, nyt lumi on jo sulanut, paitsi
siitd ladun kohdalta™( Saarikoski, 1982,14).
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