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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd sosiaali- ja terveysalan perustut-
kinto-opiskelijoita ohjaavien tydpaikkaohjaajien erilaisia kasityksid tyopaikalla
tapahtuvan oppimisen ohjauksesta seké tarkastella sitd, millaisena tuore amma-
tillisen koulutuksen reformi ndyttaytyy heille tyopaikkaohjauksen ndkokul-
masta. Tutkimus oli laadullinen ja sen ldhestymistapana sovellettiin fenomeno-
grafiaa. Tutkimukseen osallistui kuusi sosiaali- ja terveysalalla tyoskentelevidd ja
tyonsd ohessa myos tyopaikkaohjaajana toimivaa henkilod. Tutkimuksen ai-
neisto keréttiin puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla ja analysoitiin feno-
menografisen analyysin sekd laadullisen sisdllonanalyysin avulla.
Tyopaikkaohjaajien kisitysten mukaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
ohjaus oli ammattiin opettamista, opiskelijaldhtoisid toimintatapoja, tyopaikan ja
myo6s oppilaitoksen vastuuta opiskelijan ohjauksesta sekd kiinted osa ohjaajien
omaa tyotd. Erilaiset ohjausta haastavat ja mahdollistavat tekijat liittyivat tyo-
paikkaohjaajien késityksissad niin opiskelijaan, ohjaajaan, tyohon ja tyoyhteisoon,
koulutusohjelman sisdltoon ja rakenteisiin kuin opettajilta saatuun tukeen.
Tyopaikkaohjauksen ndkokulmasta ammatillisen koulutuksen reformin
ndhtiin tuoneen enimmaékseen haasteita tyopaikoille ja erilaisiin ohjauksen kay-
tantoihin. Tulosten perusteella reformia koskeva tiedonsaanti oli kuitenkin vaih-
televaa ja uudistusten jalkautuminen kentille vield keskenerdistd. Siksi tarkempi
reformin arviointi tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen ndkdkulmasta
oli vield haastavaa. Aihetta tulisikin tutkia jatkossa lisdd, myos muiden ohjauk-

sessa mukana olevien toimijoiden seka eri koulutusalojen nakokulmista.
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1 JOHDANTO

Suomen koulutusjdrjestelmassa lukiokoulutus sekd ammatillinen koulutus muo-
dostavat toisen asteen koulutuksen (Opetushallitus 2018a). Viimeisten parin vuo-
den aikana toisen asteen ammatillinen koulutus on puhuttanut erityisen run-
saasti ihmisid aina paédttdjistd ja tyopaikkojen edustajista opettajiin sekd opiskeli-
joihin. Syyna tdhdn on osaltaan ollut tuore ammatillisen koulutuksen reformi.
Reformi oli yksi Juha Sipildn hallituksen kidrkihankkeista, ja siind ammatil-
lista koulutusta uudistettiin muun muassa rahoituksen, tutkintojédrjestelmén ja
toimintaprosessien osalta (Hallituksen esitys 39/2017; Opetus- ja kulttuuriminis-
teriv 2018). Lait ammatillisesta peruskoulutuksesta ja ammatillisesta aikuiskou-
lutuksesta yhdistettiin uudeksi laiksi, jossa keskeistd ovat osaaminen seké asia-
kasldhtoisyys. Laki ammatillisesta koulutuksesta (531/2017) astui voimaan
1.1.2018. (OPH 2018b.) Reformissa esimerkiksi opintojen henkilokohtaistaminen
sekd tyopaikalla tapahtuvan oppimisen lisddntyminen oppisopimukseen tai kou-
lutussopimukseen perustuvana koulutuksena (vrt. aiempi tydssdoppiminen ja
oppisopimuskoulutus) ovat korostuneet aiempaa enemmaén (OKM 2018).
Muuttuva tyoeldmd ja sen tarpeet ovat olleet reformin taustalla. Kuten
Niemi ja Jahnukainen (2018, 11) toteavat, koulutuspolitiikka ajassamme pyrkii
vastaamaan tydeldmaén tarpeisiin tehokkaasti sekd saattamaan opiskelijoita jou-
tuisasti tyoeldmdan tyossd tapahtuvaa oppimista lisdidmalld. Reformin tarkoitus
on myos tuoda ammatillista koulutusta ja tycelamaa ldhemmaéksi toisiaan (Korpi,
Hietala, Kiesi & Rakkoldinen 2018, 124). Valtakunnalliset ammatillisen koulu-
tuksen tutkintojen perusteet on laadittu yhteistyond ty6elamén edustajien sekéa
koulutuksen jarjestdjien kanssa. Ndin on pyritty varmistamaan, ettd tydelaman
tarpeet sisdltyvat tutkintojen perusteisiin ja tydpaikoille saadaan tyontekijoitd,

joilla on niiden tarvitsemaa osaamista. (OPH 2018b.)



Uudistukset ndkyvat ammatillisessa koulutuksessa niin opiskelussa, opet-
tamisessa kuin myos tyopaikoilla tapahtuvan oppimisen ohjauksessa. Kun suun-
tana on tyodpaikalla tapahtuvan oppimisen lisidminen ja monipuolistaminen,
luonnollisesti tarve ohjaustyohonkin lisdéntyy niin koulutuksen jdrjestdjan puo-
lesta (ks. esim. Niemi & Jahnukainen 2018, 9) kuin ty6paikoillakin. Esimerkiksi
opettajilta ja tyopaikkaohjaajilta odotetaan monipuolista ohjausosaamista seké
tietoa eri tutkintojen sisdlldistd. Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen laatu on
myds varmistettava sekd tyoeldmad tuettava sen koulutustehtavassa. Tyoelaman
edustajat ovat esimerkiksi olleet huolestuneita tyopaikkaohjaajien osaamisesta ja
riittdvyydestd sekd siitd, miten tydeldméd pystyy vastaamaan ammatillisen kou-
lutuksen reformin tuomiin haasteisiin. (Korpi ym. 2018, 121.) Pelkédstddan amma-
tillinen koulutus ei yksin vastaa tydeldmén tarpeisiin, vaan myos tyoeldméan puo-
lelta vaaditaan uudistuksiin reagoimista sekd valmiutta opettamiseen ja ohjaami-
seen lisdantyvissd maarin.

Ammatillinen koulutus ja samalla my6s tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
ohjaus on siis noussut erittdin ajankohtaiseksi ja kiinnostavaksi aiheeksi tutki-
muksen kannalta. Ammatillista koulutusta koskettavaa tutkimusta tuoreen uu-
distuksen ndkokulmasta ei ole tehty vield kovinkaan paljon. Aihepiirin sijoittuu
esimerkiksi opinndytetoitd, joissa on tutkittu muun muassa ammatillisen koulu-
tuksen reformin taustatekijoitd ja ldhtokohtia (Aarnio 2017), toisen asteen amma-
tillisen koulutuksen rakennemuutosta tytssdoppimisessa ja tyopaikan roolia
opiskelijan koulutuksessa suurkeittit- ja ravintola-alan yrityksissd (Riikonen &
Siik 2017) sekd ammatillisen koulutuksen opetus- ja ohjaushenkiloston kokemuk-
sia tuen ja lisikoulutuksen tarpeesta tydelaman muutoksessa (Manninen 2018).
Myo6s Opetus- ja kulttuuriministerion ja Opetushallituksen rahoittama Parasta
osaamista -hanke on tuottanut tietoa reformin toimeenpanon tueksi ammatillisen
koulutuksen opetus- ja ohjaushenkilston osaamistarpeista ja -vaatimuksista (ks.
esim. Heinild ym. 2018; Raudasoja, Norontaus, Tapani & Ylitervo 2018).

Tyopaikalla tapahtuvaa oppimista nimenomaan ammatillisen koulutuksen
kontekstissa on muutoin tarkasteltu tutkimuksessa runsaasti (ks. esim. Rintala,

Pylvés, Postaretf, Mikkonen & Nokelainen 2015; Tynjdld, Virtanen & Valkonen



2005; Virtanen 2013). Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta on puolestaan
tutkittu melko rajallisesti eiké se ole ollut tutkimuksissa monestikaan pddaiheena
vaan yhtend tutkimuskysymysten joukossa (Rintala ym. 2015, 19). Ndakokulma
tyopaikalla tapahtuvaan oppimiseen ja sen ohjaukseen on tutkimuksessa mo-
nesti ollut varsin opiskelijaldhtdinen, kuten esimerkiksi Virtasen (2013) opiskeli-
joiden tytssdoppimista ammatillisessa peruskoulutuksessa késittelevassa viitos-
kirjassa. Tydpaikkojen ja tyopaikkaohjaajien ndkdkulmasta aihepiirid on puoles-
taan tutkittu jonkin verran esimerkiksi osana yksittdisid tutkimuksia (ks. Pylvés
2018; Pylvés, Nokelainen & Rintala 2018; Samppala 2017; Tynjdla ym. 2005; Vir-
tanen, Tynjdld & Stenstrom 2010). Tyopaikoilta esiin nousevaa tietoa ammatilli-
sesta koulutuksesta sekd tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta koskevista
kysymyksistd olisikin tdrkedd saada entistd enemman. Siihen t&lld tutkimuksella
pyritdan osaltaan vastaamaan.

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jausta sosiaali- ja terveysalalla toisen asteen ammatillisen koulutuksen konteks-
tissa. Tutkimuksen tehtdvand on selvittdd sosiaali- ja terveysalan perustutkinto-
opiskelijoita, toisin sanoen ldhihoitajaopiskelijoita, ohjaavien tyopaikkaohjaajien
kasityksid tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta sekd ohjausta haasta-
vista ja mahdollistavista tekijoistd. Lisdksi tavoitteena on tarkastella sitd, millai-
sena ammatillisen koulutuksen reformi nadyttaytyy sosiaali- ja terveysalan tyo-
paikkaohjaajille tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen ndkokulmasta.

Suomalainen ammatillinen koulutus on kehittynyt aikojen saatossa varsin
alakohtaiseksi yhtendistamisyrityksista huolimatta. Tama ndkyy myds ammatil-
lista peruskoulutusta koskevissa tutkimuksissa. (Virtanen 2013, 13; Virtanen &
Collin 2009, 217; Virtanen ym. 2010, 97.) Siksi tdssdkin tutkimuksessa keskitytdan
tarkastelemaan vain yhtd ammatillista alaa. Tyopaikalla tapahtuvaa oppimista
koskevissa tutkimuksissa sosiaali- ja terveysalan alan tyopaikat ovat nayttayty-
neet varsin ihanteellisina oppimisympaéristdind toisen asteen ammatillisen kou-
lutuksen opiskelijoille. Tyopaikkaohjaajat esimerkiksi suhtautuvat opiskelijoihin

ja ohjaustyohon positiivisesti sekd opiskelijoita pidetddn tasaveroisina tyoyhtei-



son jasenind (ks. esim. Virtanen 2013; Virtanen ym. 2010; Pylvads ym. 2018). Sosi-
aali- ja terveysalalla on myos vahva traditio tyopaikalla tapahtuvassa oppimi-
sessa ja sen ohjauksessa (Virtanen & Tynjdld 2008, 210; Virtanen ym. 2010, 114).
Alalla tehd&dan tarkedd tyotd ihmisten terveyden ja hyvinvoinnin parissa, jonka
vuoksi oppimisen ja ohjauksen merkityksen kdytannon tyossd voi ndhdé koros-
tuvan.

Tamai tutkimus tuottaa uutta, toisen asteen ammatillista koulutusta koske-
vaa tietoa tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta sekd ammatillisen kou-
lutuksen reformin jalkautumisesta sosiaali- ja terveysalan tyopaikoille tyopaik-
kaohjaajien ndkokulmasta. Tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntda esimer-
kiksi sosiaali- ja terveysalan ammatillisen koulutuksen, tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen ja sen ohjauksen sekd koulutuksen jdrjestdjien ja tyopaikkojen vélisen
yhteistyon kehittamisessa.

Tutkimusraportti koostuu kahdeksasta osasta. Seuraavissa kolmessa lu-
vussa kdyddan ldapi ammatillista koulutusta, tyopaikalla tapahtuvaa oppimista
sekd sen ohjausta kisittelevad teoriatietoa luoden teoreettista viitekehysta télle
tutkimukselle. Sen jdlkeen viidennessd luvussa on esitelty tarkemmin timan tut-
kimuksen tehtdvit sekd tutkimuskysymykset. Kuudennessa luvussa kdydaan
lapi tutkimuksen toteuttamiseen liittyvid asioita, kuten tutkimuksen ldhestymis-
tapaa sekd aineiston keruuta ja analyysia. Seitsemdnnessd luvussa esitelldan tut-
kimuksen tulokset. Viimeisessd eli kahdeksannessa luvussa pohditaan tulosten
merkitystd, tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd sekd esiin nousseita jatko-

tutkimushaasteita.



2 AMMATILLINEN KOULUTUS

2.1 Toisen asteen ammatillinen koulutus Suomessa

Suomen koulutusjdrjestelmédn perustana on yhdeksdnvuotinen peruskoulu,
jonka jdlkeen on mahdollista opiskella toisella asteella lukio- ja/tai ammatilli-
sessa koulutuksessa (OPH 2018d). Ammatillisella koulutuksella voidaan tarkoit-
taa toisen asteen ammatillisen koulutuksen lisdksi my6s ammattikorkeakoulu-
tusta, mutta tdssd tutkimuksessa keskitytddn tarkastelemaan pelkdstddn toisen
asteen ammatillista koulutusta.

Toisen asteen ammatillisen koulutuksen ja ammatillisten tutkintojen tarkoi-
tuksena on Suomessa ylldpitdd sekd kasvattaa vdeston osaamista, edistdd tyolli-
syyttd sekd vastata tyo- ja elinkeinoeldmdn osaamistarpeisiin (Laki ammatilli-
sesta koulutuksesta 531/2017, 2 §; OPH 2018a). Laissa ammatillisesta koulutuk-
sesta (531/2017, 2 §) ammatillisen koulutuksen tavoitteiksi mainitaan myos opis-
kelijoiden "hyviksi, tasapainoisiksi, sivistyneiksi ihmisiksi ja yhteiskunnan jase-
niksi” kasvamisen tukeminen seké jatko-opintovalmiuksien antaminen. Amma-
tillisella koulutuksella on siis keskeinen osaamisen tuottamiseen ja kehittdmiseen
liittyva sekd myos yleissivistdva ja korkea-asteen opiskeluun valmiudet antava
tehtava.

Ammatillisia tutkintoja toisella asteella ovat perus-, ammatti- ja erikoisam-
mattitutkinnot (OPH 2018a). Ammatillisessa perustutkinnossa opiskelijan tarkoi-
tuksena on saada laajat perusvalmiudet alan tyotehtdviin sekd vahintddn yhteen
osa-alueeseen erikoistuneempaa osaamista. Ammatti- ja erikoisammattitutkinnoissa
on tarkoitus hankkia edellisid tutkintoja syvallisempéé sekd laajempaa osaamista
ja ammattitaitoa tydeldaman tarpeiden mukaan. (Laki ammatillisesta koulutuk-
sesta 531/2017, 5 §; OPH 2018a.) Jokaisen tutkinnon ammattitaitovaatimukset
sekd tavoitteet osaamiselle 16ytyvat kunkin tutkinnon omista valtakunnallisista
tutkinnon perusteista (OPH 2018b). Ammatillisten perustutkintojen arviointias-
teikko on viisiportainen (Ohjaan.fi 2018), aiemmin kdytossad olleiden kolmen si-

jaan.
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Suomessa ammatillisen koulutuksen kehitys on ollut osa yhteiskunnan ja
elinkeinoeldman kehittymistd (Korkiakangas & Laukia 2014, 5). 1980-luvun kes-
kiasteen uudistuksen aikaan ammatillinen koulutus siirtyi osaksi muuta koulu-
jarjestelmdd oltuaan aiemmin ammattialoittain eriytynyttd ja hajanaista, kunkin
alan omista ministeridistd hallinnoitua koulutusta. Myoshemmin 90-luvulla esi-
merkiksi ammatillisen koulutuksen opetussuunnitelmaa uudistettiin ja tyossa ta-
pahtuva oppiminen lisittiin siihen. Lisdksi toisen asteen ammatillisen koulutuk-
sen jdrjestamisessd koettiin tuolla vuosikymmenelld hallinnollisia muutoksia,
kun yleiskoulua ja ammatillista koulutusta hallinnoivat tahot yhdistyivét ja kun-
tatasoillakin ryhdyttiin ndin kokoamaan ammatillisia oppilaitoksia yhden kou-
lutuksenjdrjestdjdn alle. (Korkiakangas & Laukia 2014, 5-7; Stenstrom & Virolai-
nen 2014, 12, 15; Virtanen & Collin 2009, 218.)

Sittemmin nykypdivadan tultaessa ammatillisessa koulutuksessa ja sen ke-
hittamisessd on keskitytty paljolti tydeldmén ja koulumuotoisen opetuksen yh-
teistyohon sekd tyopaikalla tapahtuvan oppimisen lisdédmiseen (Stenstrom & Vi-
rolainen 2014, 15; Virtanen & Collin 2009, 218-219). Ne painottuvat myos uu-

dessa toisen asteen ammatillista koulutusta koskevassa reformissa.

2.2 Ammatillisen koulutuksen reformi

Ammatillisen koulutuksen reformi oli yksi viime vuosien suurimmista koulutus-
uudistuksista. Aiemmat lait ammatillisesta peruskoulutuksesta ja ammatillisesta
aikuiskoulutuksesta yhdistyivit reformissa uudeksi laiksi, joka astui voimaan
vuoden 2018 alussa. (OKM 2018; OPH 2018b.) Lakiuudistuksen myo6td aiempaa
jakoa nuorten ja aikuisten koulutuksen vililld ammatillisessa koulutuksessa ei
siis endd ole. Reformissa on uudistettu myos esimerkiksi ammatillisen koulutuk-
sen jdrjestdmistd ja rahoitusta, tutkintoja sekd toimintaprosesseja.

Ensinndkin ammatillisen koulutuksen jarjestdjilla on reformin myota enda
yksi ammatillisen koulutuksen ja tutkintojen jdrjestimiseen tarvittava jarjesta-

mislupa, samoin kuin edelld mainitusti vain yksi lainsdddanté ammatillisesta
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koulutuksesta (OKM 2018). Ammatillisen koulutuksen rahoituksessa painottu-
vat nyt perusrahoituksen rinnalla entistd enemméan koulutuksen vaikuttavuus ja
tehokkuus. Ndin ammatillisen koulutuksen jarjestdjid kannustetaan ja ohjataan
entisestddn tehostamaan tyotddan, tukemaan opiskelijoiden tutkintojen suoritta-
mista ja pitdimddn huolta koulutuksen laadusta sekd tydeldamédvastaavuudesta.
(OKM 2018; OPH 2018f.)

Puolestaan ammatillisen koulutuksen tutkintorakenteen uudistuksessa tut-
kintojen méard pienentyi yli puolella. Tarjolla on uudistusten jdlkeen entista
laaja-alaisempia tutkintoja, jotka mahdollistavat osaamisen suuntaamisen niin
yksilon kuin tydeldmdn tarpeiden mukaan. (OPH 2018f.) Uudet ammatillisten
perustutkintojen perusteet ovat tulleet voimaan elokuun 2018 alussa ja ammatti-
sekd erikoisammattitutkintojen perusteet vuoden 2019 alusta asteittain (OPH
2018b). Opiskelijan on kuitenkin mahdollista suorittaa tutkintoa vanhoilla tut-
kinnon perusteilla vield vuoden 2021 loppuun saakka, mikali hdan on aloittanut
tutkinnon suorittamisen ennen vuoden 2018 alkua (OPH 2018f). Tutkintoraken-
teen uudistukset eiviit siis ole koskettaneet heti kaikkia ammatillisen koulutuk-
sen opiskelijoita samalla tavalla.

Tutkintojarjestelmén sddantelyd on myos purettu reformissa yhtendistamalla
tapa osoittaa sekd arvioida kaikkien opiskelijoiden osaamista. Tdméa tapahtuu
osaamisen ndytoilld kdytannossd, mieluiten aidoissa tyotilanteissa. Naytot suun-
nitellaan tutkinnon osa kerrallaan ja koulutuksen jdrjestédjan toimesta, joka vastaa
my0s ndyton kdytannon toteuttamisesta. Sekd opettaja ettd edustaja tyoeldméan
puolelta arvioivat opiskelijaa ja tdimdn osaamista yhdessd. (OKM 2018; OPH
2018a, 2018f.) Opiskelijalta voidaan osaamisen osoittamisen kadytannon tydtehta-
vissd lisdksi edellyttdd myos kirjallisten dokumenttien, kuten erilaisten projekti-
tai hoitosuunnitelmien tekemistd osana nayttoda (OPH 2018e).

Ammatillinen koulutus on pyritty reformissa uudistamaan osaamisperus-
teiseksi kokonaisuudeksi (OKM 2018). Osaamisperusteisuudella kuvataan osaa-
mista, joka perustutkinnon suorittajalla on osaamisen hankkimistavasta tai kou-

lutuksen jarjestamistavasta riippumatta (Korpi ym. 2018, 9). Sen myotd esimer-
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kiksi henkilokohtaistaminen ja yksilolliset, joustavat opintopolut ovat korostu-
neet ammatillisessa koulutuksessa (OKM 2018; OPH 2018f). Henkilokohtaista-
misprosessissa laaditaan jokaiselle ammatillisen koulutuksen opiskelijalle taiman
tarpeiden mukainen opintopolku. Jokaiselle on esimerkiksi tarkoitus tehda hen-
kilokohtainen osaamisen kehittdmissuunnitelma (HOKS), johon tulee tiedot
opiskelijan aiemmasta osaamisesta ja sen huomioimisesta tutkinnossa seka suun-
nitelma uudesta, tarvittavasta osaamisesta ja sen hankkimistavoista. (OKM 2018;
OPH 2018b, 2018f.)

Ammatillisessa koulutuksessa pyritddn keskittyméddn vain sen osaamisen
hankkimiseen, joka opiskelijalta puuttuu. Tdstd seuraa myos se, etteivat kaikki
aiemman mallin mukaan opiskele samaa noin kolmen vuoden tutkintopakettia,
vaan opintojen aika vaihtelee yksil6llisesti kunkin omakohtaisen tarpeen ja opin-
topolun mukaan. (OKM 2018; OPH 2018b, 2018f.) Tamd tuo ammatillisen koulu-
tuksen opetushenkilostolle tehtdvaksi myos arvioida ja tunnustaa opiskelijan
aiempi, esimerkiksi muiden tutkintojen, tyokokemuksen tai vaikkapa harrastus-
ten kautta hankittu osaaminen osaksi tutkintoa, jos se on tutkinnon perusteiden
vaatimusten mukaista (Kukkonen & Raudasoja 2018, 11; OKM 2018; OPH 2018b).

Osaamisperusteisten toimintaprosessien myotd myos tyopaikalla tapahtu-
vaa oppimista on lisdtty ammatillisen koulutuksen reformissa. Opiskelijalla on
mahdollisuus hankkia osaamista monipuolisesti itselleen sopivimmalla tavalla,
esimerkiksi ohjatusti tyopaikalla kdytannon tyotehtavien kautta. Tyollistymisen
kynnyksen ajatellaan myos madaltuvan, kun oppimista on enemmén tyopai-
koilla. (OKM 2018.) Tyopaikalla jdrjestettdavan koulutuksen muotoja ovat refor-
min myo6td koulutussopimus ja oppisopimuskoulutus.

Koulutussopimus korvaa aiemman ammatillisiin tutkintoihin kuuluneen
tyossdoppimisen ja muuttaa tydpaikalla tapahtuvaa oppimista jonkin verran.
Koulutussopimus tehdaén kirjallisesti tyopaikan edustajan ja koulutuksen jédrjes-
tdjan valilld sekd annetaan myos opiskelijalle tiedoksi. Opiskelija ei siis ole tyo-
suhteessa tyopaikkaan koulutussopimusperustaisessa koulutuksessa eikd myos-

kddn saa siitd palkkaa. Koulutussopimus voidaan tehdd tutkinnon osa tai sita
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pienemmaéksi kokonaisuudeksi kerrallaan. (OKM 2018.) Naméd eroavat aiem-
masta tyossdoppimisesta, jolla oli viahimmadismadra ja jossa opiskelijan oli myos
mahdollista tehdd palkallinen tytsopimus tydssdoppimisen ajalle, toisin kuin nyt
koulutussopimuksessa (OKM 2018).

Oppisopimuskoulutuksessa suurin osa oppimisesta on tarkoitus hankkia kéay-
tannon tyodtehtdvissa tyopaikalla. Opiskelijalla on solmittuna tyésuhde tyonan-
tajan kanssa ja hadn toimii tyo- ja virkasuhteen ehdoilla saaden palkkaa. Opiske-
lijan ja tyonantajan vilisen tyosopimuksen lisdksi oppisopimuskoulutus perus-
tuu koulutuksen jdrjestdjdan ja tyonantajan viliseen sopimukseen. Tyonantaja saa
koulutuskorvausta, mikéli oppisopimuskoulutuksesta aiheutuu télle kustannuk-
lutussopimustydpaikan tarjoajalle taas ei padsddntdisesti makseta korvauksia.
(OKM 2018; OPH 2018b.) Oppisopimuksena voi suorittaa koko tutkinnon tai
koulutussopimuksen kaltaisesti tutkinnon osia tai sitd pienempid kokonaisuuk-
sia (OPH 2018Db).

Opiskelijalla on mahdollisuus tavoitteidensa mukaisesti hankkia osaamista
molemmilla edelld mainituilla tavoilla ja yhdistdd niitd opintojen aikana jousta-
vasti (OKM 2018; OPH 2018b). Sen onnistumiselle toimiva yhteisty6 tydelaman
kanssa on tarkedd (Korpi ym. 2018, 121). Tydpaikalla tapahtuvan oppimisen li-
sdantymisen myotd myos opettajien on tarkoitus jalkautua enemmaén tyopai-
koille ohjaamaan opiskelijaa. Tyteldaman puolella oletus onkin, ettd pedagoginen
vastuu on edelleen koulutuksen jarjestdjalla. (Korpi ym. 2018, 121; OKM 2018.)

Ammatillisen koulutuksen reformin taustalla on alati muuttuva tycelamas,
johon tulevaisuudessa tarvitaan uudentyyppistd osaamista sekd mahdollisuuk-
sia uudistaa yksilon osaamista koko tyduran halki (OKM 2018). Myo6s Laki am-
matillisesta koulutuksesta (531/2017, 4 §) velvoittaa ottamaan ammatillisessa
koulutuksessa, tutkinnoissa ja niiden jarjestamisessd tyo- ja elinkeinoeldmén tar-
peet huomioon sekd tekemddn yhteistyotd sen kanssa. Lisdksi koulutukseen on
kaytossda vahemman rahaa kuin aikaisemmin, mika edellyttdd myos uudistuksia
koulutuksen jarjestamiseen taloudellisten sddstojen saamiseksi. (OKM 2018; Suo-

men Opiskelija-Allianssi - OSKU ry 2018, 56.)
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Ammatillisen koulutuksen reformi on kdynnistynyt jo vuonna 2015 (OKM
2018) ja sen valmisteluun on kulunut aikaa useita vuosia. On pidettdva mielessd,
ettd vaikka uusi ammatillista koulutusta koskeva laki sekd uudet ammatillisten
perustutkintojen perusteet ovat tulleet voimaan vuoden 2018 aikana, reformin
varsinaisessa toteutumisessa ja jalkautumisessa ammatillisen koulutuksen ken-
télle kestdd todenndkoisesti pitkdan. Aihe on kdytdnnon eri toimijoille yha tuore
ja muutostilanne on tuonut runsaasti pohdittavaa niin opetushenkiltstolle kuin
tyoeldméan puolelle uusien asioiden omaksumiseen sekd oman tyon hallintaan.

Ammatillisen koulutuksen opetus- ja ohjaushenkilostolld on esimerkiksi
tarve saada reformin tuomassa muutostilanteessa lisdkoulutusta ja monipuolista
tukea tyohonsa (ks. esim. Heinild ym. 2018; Manninen 2018). Ammatillisen kou-
lutuksen osaamisperusteisuuden tilaa, asiakasldhtoisyyttd ja toiminnan tehok-
kuutta koskevassa arvioinnissa (Korpi ym. 2018, 120) on noussut esille myos
opettajien ja tyopaikkojen edustajien osaamisperusteisuuden toimeenpanoa kos-
kevan perehdyttamisen ja tiedonsaannin vaihtelevuus sekd puutteellisuus. Toi-
saalta ammatillisen koulutuksen reformin uutuudesta ja sen toimeenpanon tuo-
mista haasteista huolimatta Korpi ym. (2018, 124) toteavat my®0s, ettd niin koulu-
tuksen jdrjestdjdt, tyoelama kuin opiskelijatkin suhtautuvat reformiin sekéd sen
tuomiin mahdollisuuksiin, kuten koulutuksen ja tyteldmén ldhentymiseen ja yk-

silollisiin opintopolkuihin, suurimmilta osin myonteisesti.

2.3 Sosiaali- ja terveysalan toisen asteen ammatillinen
koulutus

Ammatillisia perustutkintoja on mahdollista suorittaa toisella asteella useilla eri
aloilla, joista yksi on sosiaali-, terveys- ja liikunta-ala (ks. OPH 2018c). Se toimii
taman tutkimuksen kontekstina, rajattuna tarkemmin sosiaali- ja terveysalan pe-
rustutkintoon. Sosiaali-, terveys- ja liikunta-alan muita perustutkintoja ovat ham-
mastekniikan, hiusalan, kauneudenhoitoalan, liikunnanohjauksen ja ldadkealan
perustutkinnot (OPH 2018c). Sosiaali- ja terveysala on suurimpien ammatillisen

koulutuksen alojen joukossa opiskelijamé&arissa mitattuna. Tilastojen mukaan
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esimerkiksi vuonna 2018 uusia opiskelijoita ammatillisessa koulutuksessa oli nel-
janneksi eniten terveys- ja hyvinvointialalla (SVT 2018).

Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon tutkintonimikkeitd ovat perustason
ensihoitaja sekd ldhihoitaja. Ldhihoitaja on nimikesuojattu, terveydenhuollon
ammattihenkilstd annetun lain ja asetuksen seké sosiaalihuollon ammattihenki-
16std annetun lain mukainen ammattihenkild. Sosiaali- ja terveysalan perustut-
kinnon suorittanut rekisterdidddn sosiaali- ja terveydenhuollon ammattihenkils-
rekisteriin tdlld nimikkeelld osaamisalasta riippuen. (Sosiaali- ja terveysalan pe-
rustutkinnon perusteet 2017.)

Ammatillisiin perustutkintoihin sisdltyy osaamisaloja, jotka mahdollistavat
tutkintoon kuuluvan erikoistumisen tiettyihin tydtehtdviin (OPH 2018a). Sosi-
aali- ja terveysalan perustutkinto antaa laajat perusvalmiudet tyoskennelld eri-
laisissa alan tehtédvissd sekd erikoistuneemman osaamisen vahintddn yhdelld tut-
kintoon kuuluvalla osaamisalueella, joita uusimmassa tutkinnon perusteissa on
kahdeksan: ikddntyvien hoidon ja kuntoutumisen osaamisala, jalkojenhoidon
osaamisala, lasten ja nuorten kasvatuksen ja hoidon osaamisala, mielenterveys-
ja pdihdetydn osaamisala, sairaanhoidon ja huolenpidon osaamisala, suunhoi-
don osaamisala, vammaistyon osaamisala sekd perustason ensihoidon osaamis-
ala. Perustason ensihoitaja voi erikoistua ensihoidon osaamisalaan, muihin puo-
lestaan ldhihoitaja. (Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon perusteet 2017.)

Keskeistd sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon osaamista on asiakkaan
tai potilaan terveyttd, hyvinvointia ja toimintakykyé edistdvan hoito- ja huolen-
pitotyon suunnittelu sekd toteuttaminen erilaisissa ympdéristdissd, alan saadok-
sid, etiikkaa ja ohjeita noudattaen. Tutkinnon suorittaneen on mahdollista tyos-
kennelld erilaisissa julkisen, yksityisen tai kolmannen sektorin tyopaikoissa esi-
merkiksi hoidon ja huolenpidon, vanhuspalveluiden, mielenterveys- ja pdihde-
tyon, ensihoidon, kotihoidon, lapsiperheiden tai vammaispalvelujen tyotehta-
vissd. (Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon perusteet 2017.)

Edelld kuvatun kaltaisen osaamisen saavuttamisessa aitojen tyotilanteiden

sekd niissd hankittavan ammattitaidon ja kokemuksen voi ndhdéa olevan hyvin
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merkittdvid. Sosiaali- ja terveysalan perustutkinnon perusteissa (2017) todetaan-
kin, ettd sosiaali- ja terveysalan ammattihenkilond toimiakseen koulutuksen ai-
kana tulee saavuttaa tietty patevyys ja valmiudet, mitd aidoissa potilas- ja asia-
kastilanteissa toimiminen koulutuksen aikana edistdd. Seuraavassa luvussa kési-
telldan tarkemmin juuri tyopaikalla tapahtuvaa oppimista, niin yleiselld tasolla

kuin toisen asteen ammatillisen koulutuksen kontekstissa.
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3 TYOPAIKALLA TAPAHTUVA OPPIMINEN

3.1 Nikokulmia tydssd oppimiseen

Oppimisen kasitteen kdyttdminen tyon ja tydpaikkojen kontekstissa on suhteel-
lisen uusi ilmid ja aiemmin sitd onkin kaytetty ldhinnd muodollisen koulutuksen
yhteydessa (Tynjdla 2008, 131). Tyossd oppimisen tutkimuskenttd on kuitenkin
monipuolinen ja laaja. Sen keskeisiin pdalinjoihin kuuluu esimerkiksi tyoidenti-
teetin ja toimijuuden tutkimus, organisaatioiden oppimisen tutkimus sekéd osaa-
misen kehittymisen tutkimus koulutuksen ja tyon ympéristdissda ammatillisessa
koulutuksessa sekd korkea-asteella (Tynjdld 2013, 16).

Yksittdistd teoriaa tai ndkemystd tyossd tapahtuvasta oppimisesta on haas-
tavaa muodostaa. Tydssd oppimista voidaankin ldhestyéd eri ndkokulmista riip-
puen siitd, mitd ja miten opitaan. Esimerkiksi kognitiivisten oppimisteorioiden
perspektiivistd oppiminen ndyttaytyy yksilon henkilokohtaisena, erilaisten tieto-
jen ja taitojen karttumisen prosessina (Pang 2014, 592). Tyossd oppimisen loppu-
tuloksia voivat olla vaikkapa ongelmanratkaisutaidon kehittyminen, yksilon ym-
maérryksen ja tydtehtdvissa suoriutumisen lisddntyminen sekd erilaiset tiimityo-
hon liittyvat taidot (Eraut 2004; Tynjdla 2008, 150; 2013, 14), joiden voidaan ndhda
edustavan juuri kognitiivista oppimista.

Sosiokulttuurisesta ndkokulmasta katsottuna oppiminen tapahtuu puoles-
taan sosiaalisen kanssakdymisen ja erilaisten yhteistjen toimintaan sekd kaytan-
toihin osallistumisen kautta (Wenger 1998). Tyossd oppimisen kontekstissa am-
mattilaiseksi kehittymistd kuvataan usein sosialisaatioprosessina, jossa uusi
tyontekija oppii muilta tyontekijoiltd tyon kdytannoistd, omaksuu tyokulttuurin
jaetut normit ja arvot sekd kehittdd samalla ammatillista identiteettidan (Gherardi
& Perrotta 2014, 140, 158). Lave ja Wenger (1991) kuvaavat taas kasitteen “legiti-
mate peripheral participation” kautta tytssd oppimista prosessina, jossa uusi tu-
lokas osallistuu oppijan roolissa autenttisiin tyotehtdviin, ja etenee kokeneem-
pien tyontekijoiden opastuksen avulla yha vaativampiin tehtdviin taitojensa ke-

hittyessd (Lave & Wenger 1991, Tynjdlan 2013, 27 mukaan).
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Yksild sitoutuu myos itse valitsemallaan tavalla tyopaikan télle tarjoamiin
sosiaalisiin kokemuksiin ja pdattdd osin, mitd ndistd kokemuksistaan oppii (Bil-
lett 2004, 316). Tapahtuipa oppiminen yksilon omana sitoutumisena tyopaikan
jokapdivdiseen toimintaan, tai sitten tarkoituksenmukaisempana ja johdetum-
pana prosessina tyopaikalla, molemmat aspektit heijastuvat oppimisprosessiin.
Se, millaisia osallistumismahdollisuuksia ja tukea tyopaikka yksilolle tarjoaa, on
tarkedd. (Billett 2001, 209; 2004, 321).

Ty06ssd oppimisessa kiinnostavaa on myds sen luonne muodollisen oppimi-
sen sekd sattumanvaraisemman oppimisen vélimaastossa. Se on ndyttaytynyt
tutkimuksissa sekd informaalina ettd formaalina, molempien ollen tdrkeitd am-
matilliselle kasvulle ja kehittymiselle (Tynjala 2008, 139, 150). Formaali tyossé ta-
pahtuva oppiminen on suunniteltua ja sen tarkoitus on auttaa yksilod timdn ta-
voitteiden, kuten tiettyjen tyossd tarvittavien tietojen tai taitojen, saavuttami-
sessa. Informaali oppiminen puolestaan tapahtuu esimerkiksi kdytdnnon tyon
ohessa ilman varsinaista tarkoitusta oppia tai ilman, ettd kukaan sitd varsinaisesti
ohjaa. (Manuti, Pastore, Scardigno, Giancaspro & Morciano 2015, 4-5.) Toisaalta
esimerkiksi Billett (2002a) on kriittinen informaali-formaali -jaottelua kohtaan ja
toteaa, ettei tyopaikka oppimisympdristond tai tyopaikalla tapahtuva oppiminen
ole vain informaalia ja satunnaista, vaan tydpaikatkin ovat koulutusinstituutioi-

den tapaan strukturoituja ja tiettyjen tavoitteiden ohjaamia.

3.2 Tyopaikalla tapahtuva oppiminen osana toisen asteen
ammatillista koulutusta

Edelld on kaytetty késitettd tydssi oppiminen (erikseen kirjoitettuna) kuvaamaan
yleisesti ottaen tydssd tai sen kautta tapahtuvaa oppimista. Tydssdoppiminen (yh-
teen kirjoitettuna) on taas aiemmin ammatillisessa koulutuksessa kaytetty termi
tyOeldmdssd tapahtuvasta oppimisesta eli niin sanotusta harjoittelusta, jossa
opiskellaan osa tutkinnon sisaltdmistd tavoitteista tyopaikalla ohjatusti ja arvioi-
dusti (ks. Virtanen 2013, 14; Virtanen & Collin 2009, 216). Ammatillisen koulu-

tuksen reformin myo6ta tyossdoppimisen sijaan puhutaan esimerkiksi tydpaikalla
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tapahtuvasta oppimisesta, joka tapahtuu koulutus- ja/tai oppisopimuksena. Tétd ny-
kyistd termid kdytetddn tassd tutkimuksessa kuvaamaan juuri ammatillisen kou-
lutuksen kontekstissa tapahtuvaa oppimista tyopaikoilla osana opintoja, myos
pddasiassa korvaten aiemmassa tutkimuksessa kadytetyn tyossdoppimisen kasit-
teen.

Tyopaikalla tapahtuva oppiminen (aiemmin tydssdoppiminen) otettiin
Suomessa 2000-luvun alussa vaiheittain osaksi ammatillista peruskoulutusta.
Tdamad tapahtui osana laajempia uudistuksia; jo silloin my6s esimerkiksi tutkin-
toja laaja-alaistettiin ja mddréllisesti samalla vahennettiin. Ammatillisen koulu-
tuksen uudistaminen koettiin véalttamattomaksi ja tyoeldmédvastaavuutta seka
myo6s koulutuksen laatua haluttiin parantaa. Jokaiseen tutkintoon tuli osaksi
aiempaa suunnitelmallisempaa ja tavoitteellisempaa tyossdoppimista, opettajan
ja tyopaikkaohjaajan ohjaamana ja arvioimana. (Virtanen 2013, 11-12, 21; Virta-
nen & Collin 2009, 216-218; Virtanen, Tynjdld & Eteldpelto 2014b, 45.) Tyopai-
kalla tapahtuva oppiminen on siis osa ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden
formaalia koulutusta, joskin opiskelijat ovat tydpaikalla tekemdssd ja oppimassa
pddsdantoisesti samoja asioita kuin varsinaiset tyontekijdt. Siksi ammatilliseen
koulutukseen liittyvén tyopaikalla tapahtuvan oppimisen sijoittaminen yleiselle
tyossd oppimisen (tutkimus)kentille on hyvinkin perusteltua.

Opiskelija ei ldhde tyopaikalle pelkdstddn harjoittelemaan koulussa oppi-
miaan taitoja, vaan hénen tulisi pddstd tekeméddn juuri sellaisia asioita, joiden
kautta hidn saavuttaa tavoitteeksi asetetun osaamisen (OKM 2018; Virtanen ym.
2014b, 44). Siksi tyoympdriston ja -tehtdvien on oltava sellaisia, ettd opiskelijan
asianmukainen oppiminen on mahdollista. Koulutustyopaikalla on esimerkiksi
oltava riittdvdsti tuottavaa toimintaa, tarpeellista tyovilineistod sekd patevad
henkilosto4, jotta koulutus- tai oppisopimus voidaan tehda (Laki ammatillisesta
koulutuksesta 531/2017, 72 §; OKM 2018).

Tyopaikan puitteiden rinnalla my6s opiskelijan oma panos oppimiseensa
on tdrkedd. Tyossd tapahtuvaa oppimista voivat selittdd ja edistdd esimerkiksi

erilaiset opiskelijaan liittyvit tekijat, kuten timan oma aktiivinen osallistuminen
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ja sosiaaliset taidot (Rintala ym. 2015, 15). Opiskelijoiden tyttd koskevien nega-
tiivisten asenteiden on puolestaan todettu heikentdvan ammatillisten taitojen ke-
hittymista tyopaikalla tapahtuvan oppimisen aikana (Metso & Kianto 2014, 141).
Yksiloon liittyvien tekijoiden lisdksi my0s erilaiset sosiaaliset tekijat, kuten opis-
kelijan suhde muihin tyoyhteisossd sekd mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa tyo-
paikan kaytantoihin, ovat tarkeitd tyopaikalla tapahtuvalle oppimiselle (Rintala
ym. 2015, 14; Virtanen, Tynjdld & Eteldpelto 2014a, 61). Tyopaikalla olisi hyvéa
luottaa opiskelijaan sekd antaa tilaa timdn tuomille uusille ndkdkulmille (Vilp-
pola & Rantanen 2018, 132). Oppimista heikentdvid tekijoita tyopaikalla ovat
puolestaan Rintalan ym. (2015, 15) mukaan tydyhteison puutteellinen tuki ja re-
surssit sekd koulutukseen liittyen esimerkiksi epdjohdonmukaisuus oppimisym-
péristojen, eli koulun ja tyopaikan valilla.

Koulussa ja tyopaikalla tapahtuvan oppimisen integraatio sekd koulun ja
tyoeldméan vilinen suhde voivatkin selittdd opiskelijoiden tyopaikalla tapahtu-
vaa oppimista. Eri oppimisympéristdissd tapahtuvan oppimisen toisiaan tukevia
sisdltojd ei aina korosteta; esimerkiksi Pylvddn (2018, 46) tutkimuksessa amma-
tillisessa koulutuksessa opitulla teoriatiedolla ei kdytdnnollisen oppimisproses-
sin rinnalla ollut oppisopimustoimijoiden ndkemyksissd kovin suurta sijaa. Koko
tyopaikalla tapahtuvan oppimisen jdrjestelmd nédyttdisi kuitenkin pddasiassa
edistdvan opiskelijoiden oppimista ollessaan tavoitteellinen sekd opiskelijaa oh-
jaava ja arvioiva (Virtanen ym. 2014b, 50, 62). Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
kautta opiskelijat ovat saaneet mahdollisuuden integroitua tydelamé&an parem-
min ja saavuttaa osaamista, jota pelkdstdan kouluympaéristossa ei ehké saisi. Tyo-
paikalla tapahtuva oppiminen ei ole myo6sk&dan yhdistanyt pelkéstdaan opiskelijaa
ja tydeldmdd, vaan myos tydeldmadd ja koulutusta. (Virtanen 2013, 11, 17.)

Koulussa opitut asiat, tydpaikalla tapahtuvalle oppimiselle asetetut tavoit-
teet sekd koulutuksen jadrjestdjien ja tyopaikkojen vilinen yhteistyo lienevat siis
pohjimmiltaan tyopaikalla tapahtuvaa oppimista ohjaavia tekijoitd. Yksi tarked
tekija tyopaikalla tapahtuvalle oppimiselle on my6s opiskelijan tyopaikalla
saama ohjaus. Seuraavassa luvussa tarkastellaan lisdd tydpaikalla tapahtuvan

oppimisen ohjausta ammatillisen koulutuksen nakokulmasta.
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4 TYOPAIKALLA TAPAHTUVAN OPPIMISEN
OHJAUS

4.1 Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus toisen asteen
ammatillisessa koulutuksessa

Virtanen ja Tynjdla (2008, 203) méarittelevat ammatillisen koulutuksen konteks-
tissa ohjauksen opiskelijan tyopaikan edustajilta ja opettajilta saamaksi tueksi
tyopaikalla tapahtuvan oppimisen aikana. Tarkemmin tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen ohjaus voidaan ndhda niin sanottuna “kehityksellisend tukena”, jonka
avulla opiskelijan on mahdollista kerryttdd itselleen ammatillista osaamista, ku-
ten tietoja, taitoja, asenteita ja arvoja, sekd sosiaalistua tydyhteisoon (Swager, Kla-
rus, van Merriénboer & Nieuwenhuis 2015, 366).

Tyopaikkaohjaus on siis luonteeltaan sosiaalista, ja tapahtuu seka opiskeli-
jan ja ohjaajan ettd opiskelijan ja koko muun tydyhteison vilisessd vuorovaiku-
tuksessa (Swager ym. 2015, 367-368). Tastd ilmiostd voidaan puhua myds Billet-
tin (2002b) esittelemilld suoran ja epasuoran ohjauksen kisitteilld. Tyopaikoilla
on mahdollista saada suoraa, tyontekijoiden vélisessd vuorovaikutuksessa ta-
pahtuvaa ohjausta. Sen lisdksi epdsuorana ohjauksena voidaan pités itse tyopai-
kan ja sen kdytantdjen muodostaman ympariston kautta tarjoutuvia oppimis-
mahdollisuuksia (Billett 2002b, 30, 32).

Kaytdannon tasolla tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus tapahtuu mo-
nin eri tavoin, kuten kokeneempien ja vihemmaén kokeneiden tyontekijoiden yh-
desséd tyoskentelynd, tiedon siirtdmisend seka reflektiona, kuten keskusteluina ja
palautteenantona (Mikkonen, Pylvés, Rintala, Nokelainen & Postareff 2017, 7;
Pylvds ym. 2018, 235). Tallaisissa kdytdnnoissad voisi ndhda pitkélti olevan kyse
suorasta, ohjaajan ja opiskelijan vilisestd ohjausprosessista. Epdsuoraa ohjausta
edustaa kdytannossa taas vaikkapa erilaisten tydpaikan toimintojen seka tyonte-
kijoiden havainnointi ja kuunteleminen (ks. Billett 2002b, 35-36). Esimerkiksi
Pylvdan ym. (2018, 235) tutkimuksessa opiskelijan mahdollisuuksia erilaisten

tyontekijoiden tyoskentelyn havainnoimiseen pidettiin oppisopimustoimijoiden
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keskuudessa tdarkeind. Ohjauksen yhteisollistd puolta ei sovi muutenkaan unoh-
taa, silld opiskelijalle nimetyn ohjaajan liséksi myds muut tyoyhteison jasenet
osallistuvat usein tavalla tai toisella opiskelijan ohjaamiseen ja jakavat yhteisen
velvollisuuden opiskelijan auttamisesta (Mikkonen ym. 2017, 18; Pylvds ym.
2018, 235).

IIman ohjausta opiskelijoiden tydssd tapahtuva oppiminen olisi melko sat-
tumanvaraista. Ammatillisen osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymiselle seka
tyopaikalla tapahtuvan oppimisen onnistumiselle ohjaus on siis erittdin oleel-
lista. (Samppala 2017, 172-173; Virtanen & Tynjadla 2008, 203, 211.) Opiskelijan
oppimisen tukeminen hyodyttdd myos tyoyhteisod, kun opiskelija alkaa oppies-

saan tuottaa tyollddn vastinetta tyopaikalle (Ohjaan.fi 2018).
41.1 Tyopaikkaohjaajan rooli ja tehtivit

Tavoitteet tyopaikalla tapahtuvalle oppimisjaksolle tulisi neuvotella opiskelijan,
ammatillisen koulutuksen opettajan sekd tydpaikkaohjaajan kesken. Tydpaikkaoh-
jaaja on henkilo, joka oman tyonsd ohessa ohjaa ja kannustaa opiskelijaa tyopai-
kalla. (Virtanen & Tynjdld 2008, 200.) Hénen tehtdviinsd kuuluu perehdyttdd
opiskelija tyopaikkaan seké ohjata tétd niiden sisédltdjen mukaisesti, joita opiske-
lijan henkilokohtaiseen osaamisen kehittdmissuunnitelmaan on kirjattu. Tyo-
paikkaohjaajan tulee olla itse riittavan pateva koulutukseltaan tai osaamiseltaan
ohjatakseen opiskelijaa. (OKM 2018.) Ohjaajan toiminta perustuu siis hdnen
omaan ammatilliseen osaamiseensa (Kukkonen, Rantanen & Jussila 2018, 73).
Tyopaikalla tulee ohjauksen jarjestimisen lisdksi huolehtia siitd, ettd tyo-
paikkaohjaaja ja muu henkilost6 ovat tietoisia, mitad opiskelijan koulutus- tai op-
pisopimuksen ja/tai ndyttojen sisdltoihin kuuluu (OKM 2018). Tyopaikkaohjaa-
jan perehtyessd oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin sekd opiskelijan henkil6-
kohtaiseen osaamiseen mahdollistuu myos oikeiden asioiden oppiminen ty&pai-
kalla (Ohjaan.fi 2018). Toisaalta tytpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaukseen
tarvitaan myos ammatillisen koulutuksen opettajien ja tyopaikkaohjaajien vilistd

yhteisty6td. Koulutuksen jdrjestdjdlla on vastuu ohjatusta ja tavoitteellisesta kou-
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lutuksesta, mutta opiskelijalle on aina nimettdva myos vastuullinen tyopaikka-
ohjaaja tyopaikalta (OKM 2018). Opettajilla on osaamista opiskelijan oppimisen
arvioimisesta, tyopaikkaohjaaja taas ohjaa tyontekoa sekd seuraa oppimista tyo-
paikalla (Ohjaan.fi 2018). Reformin myo6td ammatillisen koulutuksen opettajien
tyopaikalla tapahtuvaa oppimista koskevan ohjausvastuun voidaan ndhdéa kas-
vaneen. Esimerkiksi Heinild ym. (2018, 18-19) tuovat esiin opettajien tyonku-
vassa tapahtuneita muutoksia opiskelijoiden ohjauksessa, tydpaikkaohjaajien pe-
rehdytyksessd sekd uudenlaisen tydeldméayhteistyon kehittamisessa.
Tyoeldmadssd tapahtuvan oppimisen lisddntyessd myos tyopaikkaohjauk-
sen sekd -ohjaajien tarve ja merkitys kasvavat entisestddan. Opiskelijoiden ohjaus
ndhdédan nykypdivand osana tydeldmidn edustajien ammatillisuutta. (Ohjaan.fi
2018.) Ohjaustydhon myos panostetaan ja sithen on tarjolla koulutusta seké tukea
(Vilppola & Rantanen 2018, 132). Esimerkiksi ammatilliset oppilaitokset jarjesta-
vdt valmennusta ja koulutusta tyopaikkaohjaajille ja pyrkivit tukemaan heitd
tehtdavdssddn (Ohjaan.fi 2018). Tyopaikkaohjaajille jarjestetty koulutus mahdol-
listaa laadukkaan ohjauksen tydpaikoilla. Sujuva yhteisty6 koulutuksen jarjesta-
jan kanssa on tarkedd myos esimerkiksi ohjaustydssda mahdollisesti syntyvien on-

gelmatilanteiden aikana. (Kukkonen ym. 2018, 74.)
4.1.2 Ohjausta edistdvit ja heikentavit tekijit

Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen kdytantoihin liittyen on tarkedd
tarkastella myos erilaisia tekijoitd, jotka mahdollistavat ja edistédvét tai puoles-
taan heikentdvit ja haastavat onnistuneen ohjauksen toteutumista tydpaikoilla.
Téllaiset tekijdt voivat liittyd niin opiskelijaan, ohjaajaan, tydympéristoon kuin
koko koulutusohjelman rakenteisiin (Rintala ym. 2015, 19).

Opiskelijalla on oma vastuunsa ohjauksen toteutumisesta ja haneltd odote-
taan ohjaustilanteissa esimerkiksi sosiaalisia taitoja, oma-aloitteisuutta seka itse-
ohjautuvuutta ohjauksen pyytdmisen suhteen (Rintala ym. 2015, 19; Pylvas 2018,
47). Téllaiset taidot ovat yhteydessa siihen, milld tavoin opiskelijalle tarjotaan oh-

jausta tyopaikalla tapahtuvan oppimisen aikana (Mikkonen ym. 2017, 18). Oppi-
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jan oma asenne ja ndkemykset eivat kuitenkaan aina mene yksiin tydpaikkaoh-
jaajan kanssa, mikd haastaa ohjaussuhdetta. Epdonnistuneen ohjauksen taustalla
voi olla opiskelijan ja tydpaikkaohjaajan vilisid nikemyseroja siitd, miten tyopai-
kalla kadyttaydytddn ja toimitaan. Tyopaikkaohjaajat ovat nostaneet esimerkiksi
(oppisopimus)opiskelijoiden vaikeudet tyoeldmdn kdytantojen, kuten tycaiko-
jen, noudattamisessa esiin tyopaikalla tapahtuvaa oppimista ja ohjausta haasta-
vana tekijand. (Pylvds ym. 2018, 237.) Onnistunut vuorovaikutus ohjaussuhteessa
edellyttdd sitd, ettd opiskelija sekd ohjaaja voivat kohdata toisensa avoimesti ja
toisiaan kunnioittavasti sekd arvostavassa ilmapiirissa (Samppala 2017, 173).

Ohjaajan puolelta sitoutuneisuus, monipuolisten ohjausmenetelmien
kaytto sekd pedagogiset taidot ovat ohjaussuhdetta ja myos tydpaikalla tapahtu-
vaa oppimista edistdvid tekijoitd. (Rintala ym. 2015, 19). Varsinaisen muodollisen
pedagogisen koulutuksen merkitys ohjaukselle ei ole tutkimusten perusteella ko-
vin selvad (Rintala ym. 2015, 17), mutta ohjaajan pedagogiset taidot nakyvéat Mik-
kosen ym. (2017, 13) mukaan siind, miten hyvin tyépaikka toimii oppimisympa-
ristond. Esimerkiksi tyopaikkaohjaajan sosiaaliset taidot, vuorovaikutus- ja it-
sesddtelytaidot sekd kyky reflektoida omaa tyotd, ammattitaitoa ja opiskelijan op-
pimista ovat pedagogisia taitoja, joita tyopaikkaohjaajilla odotetaan olevan (Pyl-
véds ym. 2018, 236).

Keskeistd tyopaikkaohjaajalle on, ettd hdn pystyy antamaan opiskelijalle jo-
tain omasta osaamisestaan sekd kannustamaan titad osallistumaan omaan oppi-
miseensa, oli hén sitten muodollisesti koulutettu tydpaikkaohjaajan tehtdvaan tai
ei. My0s tyopaikkaohjaajan oma motivaatio ja halu ohjata opiskelijaa ovat erittdin
olennaisia. (Ohjaan.fi 2018; Pylvds ym. 2018, 236; Vilppola & Rantanen 2018, 132.)
Opiskelijan mahdollisuudet itsendiseen tyoskentelyyn ja tuen saamiseen ovat
heikot, jos ohjaaja ei ole sitoutunut ohjaustyohonsa (Mikkonen ym. 2017, 13, 18).

Ohjauksen kannalta yksilollisten ohjaussuhteiden tukeminen on siis tar-
kedd, mutta ohjaustehtdvan koskettaessa myos koko tyoyhteisod tulee kaikkien
olla tietoisia roolistaan siind. Kun ohjauksen tavoitteita tehddan selvemmaksi
kaikille, voidaan my®os kehittda tyopaikalla tapahtuvaa oppimista ja sen suunnit-

telua. (Rintala ym. 2015, 19.) Ylipddnsa tyopaikan myotamielisyyttd tyopaikalla
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tapahtuvaa oppimista ja sen ohjausta kohtaan tarvitaan. Jos tyoyhteiso ei sitoudu
ohjaamaan opiskelijaa, voi se estdd koko tyopaikkaohjauksen onnistumisen.
(Mikkonen ym. 2017, 11.) Vaikuttaisi siltd, ettd opiskelijan ohjaaminen tyopai-
kalla voi olla myo6s arvokysymys siitd, mitd asioita tyoyhteisossd pidetddn tar-
kednd ja millaisen aseman opiskelija sielld saa. Opiskelija saattaa huonossa ta-
pauksessa aiheuttaa tyoyhteisossd negatiivisen vastaanoton, jos yhteison vanhat
tydtavat joutuvat jollain tapaa muutoksen alle hdnen tullessaan sinne. Opiskelija
saattaa myos jadda toissijaiseksi tyopaikan tuloksellisuuden ja aikataulujen men-
nessd ohjauksen edelle. (Mikkonen ym. 2017, 15, 18.)

Yleisesti ottaen iso este ohjaukselle tyopaikalla on ajallisten resurssien
puute (Mikkonen ym. 2017, 19; Pylvas 2018, 47; Rintala ym. 2015, 16). Tydpaikka
ja -yhteiso voivat tukea tyopaikkaohjaajaa esimerkiksi mahdollistamalla t&lle riit-
tavan ajan muiden toiden ohella ohjaustyotd varten (Mikkonen ym. 2017, 11).
Toisaalta esimerkiksi Pylvaan ym. (2018, 236) tutkimuksessa monet tyopaikkojen
edustajat arvioivat tycaikataulujensa olevan liian kiireisid riittdville ohjaukselle
huolimatta siitd, oliko heille ohjaukseen annettu aika kaytetty tehokkaasti vai ei.
Nykypdivan kiivastahtinen tydeldmé tuoneekin omat haasteensa tyopaikalla ta-
pahtuvan oppimisen ohjaukselle, vaikka aikaa tdytyisi 16ytyd tulevaisuuden am-
mattilaisten riittdvddn ja patevaan kouluttamiseen tyopaikoilla.

Rintalan ym. (2015, 18-19) mukaan opiskelijaan, ohjaajaan ja tyoympdris-
toon liittyvien tekijoiden lisdksi myos ammatillisten koulutusohjelmien raken-
teilla, kuten erilaisten oppimisymparistdjen yhdistamiselld nadyttdisi olevan pal-
jon merkitystd ohjauksen toteutumiselle. Oppimisympdristdjen vilinen yhteis-
ty0, joka tukee teoriatiedon ja kdytinnon osaamisen yhdistymistd antaa myos
opiskelijan ammatilliselle kehittymiselle parhaat ldhtokohdat (Rintala ym. 2015,
19). Tyopaikkaohjaajan on hyvé olla tietoinen siitd, mitd oppilaitoksessa opitaan,
jotta hdn pystyy tukemaan opiskelijaa tiedon soveltamisessa kdytantoon. Vastaa-
vasti opettajan tulee tietdd mitd opiskelija tekee tyopaikalla, tukeakseen niin opis-
kelijaa oppimisessa kuin ohjaajaa ohjaustehtdvassaan. (Ohjaan.fi 2018.)

Opettajien ja oppilaitosten panosta tarvitaan keskeisesti myos ennen oppi-

misjaksoja tyopaikoilla, jotta opiskelijalla olisi tarvittavat lahtotiedot ja -taidot
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tyopaikalla tapahtuvaa oppimista varten. Tama ei kuitenkaan vélttamattd aina
toteudu. Tydeldman puolelta tulee toive, ettd kouluissa olisi enemmaén teoriaope-
tusta ja opiskelijat hallitsisivat perusasiat seka tietdisivdt opintojensa sisdllot ja
tavoitteet paremmin tullessaan tyopaikoille oppimaan (Korpi ym. 2018, 121;
Vilppola & Rantanen 2018, 131-132, Virtanen ym. 2010, 105). Tytnantajien puo-
lelta nousee esiin myos tarve saada ammatillisten oppilaitosten tarjoamaa, tyo-
paikalla tapahtuvaa oppimista koskevaa lisdkoulutusta (Pylvads ym. 2018, 237).
Kaiken kaikkiaan keskeisimpid tyopaikkaohjaukseen edistédvasti tai heiken-
tavasti yhteydessd olevia tekijoitd nadyttdisivét siis olevan opiskelijan yksilolliset
ominaisuudet ja kdyttaytyminen tydpaikalla, ohjaajan ja opiskelijan vilinen vuo-
rovaikutussuhde, molempien sitoutuminen oppimis- ja ohjausprosessiin, ohjaa-
jan taidot ja motivaatio ohjausty6hon, koko tyoyhteison asenne opiskelijaa koh-
taan, ajalliset resurssit, koulutusohjelmien rakenteet sekd yhteisty6 tyopaikan ja
oppilaitoksen kesken. Huomiota tulee toki kiinnittdd siihen, kenen ndkokulmasta
ohjausta edistdvid ja estdvid tekijoitd tarkastellaan. Edelld aihetta on tarkasteltu
varsinkin tyopaikkaohjaajien ja tyopaikkojen ndkokulmasta. Opiskelijoiden per-
spektiivistd tydpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta on tutkittu etenkin sen

suhteen, millaisena tyopaikoilla saatu ohjaus on koettu (ks. esim. Pylvads ym.

2018; Tynjald 2005; Tynjdld & Virtanen 2008).

4.2 Tyopaikkaohjaus sosiaali- ja terveysalan ammatillisessa
koulutuksessa

Ammatillinen koulutus on luonteeltaan alakohtaisesti eriytynyttd, mika taytyy
huomioida my®0s sitd tutkittaessa. Eri alojen sosiokulttuuriset kdytannot ja perin-
teet toimivat pohjana my6s ammatillisten opiskelijoiden oppimiselle, ja vaikka
tyopaikalla oppimisen jdrjestelmd on olemassa yhtendisend ja kaikille ohjeistuk-
sissa samanlaisena, se toteutuu kdytannossa eri tavoin eri aloilla (Virtanen 2013,
13, 89; Virtanen 2014, 22). Koulutusalat ndyttdisivit siis eroavan toisistaan oppi-
misympadristdind ja tarjoavan opiskelijoilleen erilaiset ldhtokohdat oppimiseen

(Virtanen, Tynjédld & Stenstrom 2008, 20; 2010, 97).
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Oppimisen ja ohjauksen ndkokulmasta sosiaali- ja terveysala nousee eri alo-
jen joukosta mielenkiintoisena tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ja sen ohjauk-
sen ympadristond esiin. Sosiaali- ja terveysalalla on vahva historia ja traditio tyo-
paikalla tapahtuvassa oppimisessa ja sen ohjauksessa. Jo ennen varsinaista tyo-
paikalla tapahtuvan oppimisen jarjestelmén kehittamista alalla oli oma harjoitte-
lujdrjestelménsd, jonka pddlle uutta jarjestelmédd oli hyvad rakentaa. (Virtanen &
Tynjala 2008, 210; Virtanen ym. 2010, 114.) Opiskelijat ovat siis jo pitkdn aikaa
olleet systemaattisesti oppimassa sosiaali- ja terveysalan tyopaikoilla (Virtanen
2013, 85; Virtanen & Tynjdld 2008, 210), mikd ndkyy my0s tyopaikalla tapahtuvaa
oppimista ja sen ohjausta koskevissa tutkimustuloksissa.

Esimerkiksi Virtanen ym. (2014b, 46) toteavat, ettd tehokkain ymparisto
tyopaikalla tapahtuvalle oppimiselle 16ytyy juuri sosiaali- ja terveysalalta. Am-
matillisen koulutuksen opiskelijoiden ndkdkulmasta sosiaali- ja terveysalan tyo-
paikoilla hyodynnetddn ohjauksen eri muotoja, opitaan erilaisia tietoja ja taitoja
sekd saadaan tyontekijoiltd sosiaalista tukea useiden muiden alojen opiskelijoita
enemman (Virtanen 2013, 59, 80; Virtanen, Tynjild & Collin 2009, 170-171). So-
siaali- ja terveysalalla tyopaikkaohjaajat toimivat ldhihoitajaopiskelijoille myos
roolimalleina sekd henkildind, joihin opiskelijat peilaavat keskeisesti omaa tyo-
tddn ja ammatti-identiteettiddn tyopaikalla tapahtuvan oppimisen aikana
(Luukka 2007, 140-141; Virtanen 2013, 80). Useissa ldhihoitajaopiskelijoiden tyo-
paikalla tapahtuvaa oppimista ja sen ohjausta kasittelevissa pro gradu -tutkiel-
missa on saatu samansuuntaisia tuloksia. Esimerkiksi Kuisti (2006, 56-57) on to-
dennut, ettd opiskelijoiden ohjaus, niin koulussa kuin tydpaikoilla, on tirkedd
oppimiselle sekd hyodyttdad opiskelijoiden lisédksi myds opettajia ja tyopaikkaoh-
jaajia tuomalla uutta sisdltod heiddn tychonsda. Myos Vainio (2008, 50-52) on to-
dennut riittdvén, yksilollisen ja opiskelijan tason tuntevan ohjauksen olevan kes-
keinen tekija ldhihoitajien tydpaikalla tapahtuvan oppimisen onnistumisessa.

Sosiaali- ja terveysalan tyontekijdt nayttdisivat myos itse suhtautuvan opis-
kelijoihin positiivisesti ja panostavan heiddn ohjaamiseensa. Esimerkiksi Laitisen

(2010, 59-60) pro gradu -tutkielmassa ldhihoitajaopiskelijoita ohjaavien tyopaik-
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kaohjaajien kuvauksissa opiskelijalle haluttiin tarjota monipuolisia oppimisko-
kemuksia ja positiivinen kuva tyostd. Myos Virtasen ym. (2010, 105) tutkimuk-
sessa tyopaikkaohjaajat kertoivat ohjaustyon saavan heididt parantamaan omaa
tyosuoritustaan opiskelijoiden ottaessa siitd mallia. Ohjaustyo6téd pidettiin lisaksi
”“sijoituksena tulevaisuuteen”, kun koulutuksen kohteena olivat tulevat oman
alan ammattilaiset. Saaduista ohjaustehtévistd koettiin myos ylpeyttd. (Virtanen
ym. 2010, 105.) Pylvaan ym. (2018, 234) tutkimuksessa oppisopimusopiskelijoita
pidettiin sosiaali- ja terveysalan tyoyhteistissdi my0s tasaveroisina jdsenind ja
tyontekijoind muiden kanssa.

Sen lisdksi, ettd opiskelijat otetaan tydpaikoilla hyvin vastaan, tydeldman
edustajien sekd koulutuksen jarjestdjien yhteistydtd vaativaa tyoeldmaldhtoi-
syyttd on Lehtosen (2014, 100) mukaan pidetty sosiaali- ja terveysalan ammatilli-
sessa koulutuksessa perusajatuksena. Tyoeldman puolella odotetaan ammatilli-
sen koulutuksen opettajien kanssa tehtdvad yhteistyotd, ja esimerkiksi teoriatie-
don sekd kaytdnnollisen tiedon yhdistamisessd ja hyodyntdmisessd alan tydssa
tarvitaan opettajien ja ohjaajien vailistd yhteistydsuhdetta (Lehtonen 2014, 102).
Sosiaali- ja terveysalan toimintatavat koulutuksen ja tydeldman vélimaastossa
vaikuttaisivatkin tukevan opiskelijoita yksilollisesti ja yhteisten tavoitteiden mu-
kaisesti (Virtanen 2013, 65, 89).

Alan tyontekijoille on tuotettu myos ajankohtaista materiaalia tyopaikalla
tapahtuvasta oppimisesta ja sen ohjauksesta. Esimerkiksi Suomen l4hi- ja perus-
hoitajaliitto SuPer (2018) on julkaissut sosiaali- ja terveysalan tyopaikoille oppaan
ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden ohjauksesta tyopaikalla. Siind my®os toi-
sen asteen ammatillista koulutusta ja sen uudistuksia on kayty kattavasti ldpi.
Opiskelijoiden ohjaamisen todetaan olevan osa tyonkuvaa ja onnistuneelle tyo-
paikalla tapahtuvalle oppimiselle ndhd&éan keskeisend esimerkiksi ammattitaitoi-
nen, vastaavan tutkinnon suorittanut ohjaaja, ohjaukseen annettu aika seka toi-
miva yhteisty¢ opettajan ja tyopaikan vélilla (SuPer ry 2018, 19-20, 23). Tama
kaikki vahvistaa osaltaan kuvaa siitd, ettd tyopaikalla tapahtuva oppiminen ja
sen ohjaus on olennainen ja tdrkednd pidetty osa sosiaali- ja terveysalan amma-

tillista koulutusta ja varsinaista tyota.
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4.3 Tyopaikkaohjaus ja ammatillisen koulutuksen reformi

Ammatillisen koulutuksen reformi on tuonut paljon pohdittavaa myds tyopai-
kalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen nikokulmasta. Siihen peilaten erityisen
ajankohtaisina aiheina voisi ndhda esimerkiksi opintojen henkilokohtaistamisen,
tyopaikalla tapahtuvan oppimisen lisdédmisen, oppilaitosten ja tyopaikkojen va-
lisen yhteistyon seka erilaiset tyopaikkojen resurssikysymykset.

Ensinndkin opintojen henkilokohtaistaminen lisdd ohjaustarpeita ammatil-
lisessa koulutuksessa monilla tasoilla opettajista tyopaikkaohjaajiin. HOKS toi-
mii ohjauksen runkona ja siksi tdytyy myds madritelld, miten opiskelijan ohjaus
toteutuu koulutuksen jdrjestdjan edustajien ja muiden tahojen, kuten tyopaikka-
ohjaajien, kesken. (Kukkonen ym. 2018, 72-73.) Tyopaikalla tapahtuva oppimi-
nen tulisi aina suunnitella yhdessa tyopaikkaa edustavan henkilon kanssa (Oh-
jaan.fi 2018; OKM 2018). Siksi myos tydpaikkaohjaajien on tarpeellista tuntea
alansa tutkintojen perusteet ja sisdllot sekd myos kunkin ohjattavan opiskelijan
henkilokohtaiset osaamistarpeet.

Koulutuksen jdrjestdjien ja tyoelamén edustajien vilinen yhteistyd korostuu
muutenkin monin tavoin tdiman hetkisessd toisen asteen ammatillisessa koulu-
tuksessa. Tynjdla ym. (2005, 205) totesivat jo yli kymmenen vuotta sitten tySpaik-
kojen ja oppilaitosten vilisen yhteistyon olevan vilkasta, opettajien vierailevan
tyopaikoilla sekd tyopaikkaohjaajien toivovan nditd vierailuja opiskelijoiden oh-
jaukseen liittyen. Tdnd pdivéand tilanne vaikuttaisi olevan hieman ristiriitainen.
Ammatillisen koulutuksen osaamisperusteisuuden tilaa koskevan arvioinnin
mukaan ty6eldmadn ja koulutuksen jérjestdjien vilinen yhteistyd on lisddantynyt
(Korpi ym. 2018, 121), mutta toisaalta tyoeldaméan puolelta tulee osittain toisenlai-
nen viesti. Esimerkiksi sosiaali- ja terveysalan kontekstissa SuPer (2019) on sel-
vittdnyt tyopaikkaohjaajien, tyonantajien ja ldhihoitajakoulutuksen opettajien
ensivaiheen kokemuksia ammatillisen koulutuksen reformista ja sen vaikutuk-
sista ldhihoitajien koulutukseen. Selvityksen tulokset eivét kaikilta osin ole kovin

imartelevia. Suurin osa vastanneista tydeldmédn toimijoista oli esimerkiksi sitd
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mieltd, ettd opettaja ndkyy sosiaali- ja terveysalan tyopaikoilla aiempaa vahem-
mén tai yhtd vahdn kuin aiemmin, reformin pédinvastaisista aikomuksista huoli-
matta (SuPer 2019, 17-18).

Tyopaikkojen itsendinen ohjaus- ja opetusvastuu nadyttdisi muutenkin kas-
vaneen. Esimerkiksi edelld mainitun SuPerin (2019, 27) selvityksen mukaan lahi-
hoitajaopiskelijoilla saattaa tyopaikoille tullessaan olla puutteita sellaisten perus-
taitojen hallinnassa, jotka aiemmin olisi opiskeltu koulussa ennen kentille siirty-
mistd. Nyt paineen niiden opettamisesta on koettu siirtyneen enenevissa méaarin
kentélle. Tyopaikkaohjaajat ovat ylipddnsa kokeneet ohjauksen haastavaksi tyo-
paikoille tulevien opiskelijoiden tavoitteiden ja valmiuksien ollessa kovin yksi-
16llisid ja vaihtelevia. (SuPer 2019, 27.) Selvitys koskee vain sosiaali- ja terveys-
alaa, mutta toisaalta henkilokohtaistamisen ja opetuksen lisddmisen tydeldman
suuntaan voi olettaa koskettavan muitakin ammatti- ja koulutusaloja.

Tyopaikalla tapahtuva oppiminen ja sen ohjaus eivit siis ole pelkadstdan on-
gelmattomia asioita reformin ndkdkulmasta. Yksi iso kysymys on, miten tyoela-
madd voitaisiin tukea sen koulutustehtdvan kasvaessa. Osa tyteldmin edustajista
on esimerkiksi huolissaan tyopaikkaohjaajien osaamistasosta sekd siitd, miten
tyopaikkoja ja tyopaikkaohjaajia riittdd tarpeeksi. Koulutusten jdrjestdjien tulisi-
kin johtaa selvemmin yhteistyotd tyoelaman kanssa sekd tarjota tyopaikkaohjaa-
jille enemmaén tukea toteuttaa tyopaikalla tapahtuvaa oppimista. (Korpi ym.
2018, 121.) Opiskelijan ottaminen tyopaikalle oppimaan on hyodyistdan huoli-
matta my0s tyollistdavad, ja esimerkiksi ammatillisen koulutuksen opettajat ovat
osittain olleet huolissaan siitd, kylldstytaanko tyopaikoilla jatkuvaan opiskelijoi-
den virtaan ja ”tydssdoppimispaikkojen” kyselyyn (ks. esim. Tynjdld ym. 2005,
69-70). My0s opiskelijat ovat toivoneet enemman aikaa ja motivaatiota tyopaik-
kojen puolelta ohjaukselle, mika voi kertoa kiireestd ja mahdollisesti liiallisesta
opiskelijamddrastd kentélld (Kuisti 2006, 58).

Koulutussopimuksella opiskelusta ei mydskdan makseta tyopaikoille enda
korvausta (OKM 2018). Tamd muutos koskettanee eniten juuri edelld esimerk-
kind toiminutta sosiaali- ja terveysalaa. Sen koulutuskorvauskdytannot ovat ol-

leet muihin aloihin verrattuna poikkeuksellisia, ja toisaalta epdtasa-arvoisiksikin
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koettuja, silld muilla toisen asteen ja ammattikorkeakoulujen koulutusaloilla op-
pilaitokset eivit padsaantoisesti ole maksaneet samalla tavalla opiskelijoista kor-
vauksia tyonantajille (Lehtinen 2010, 20).

Kuitenkin esimerkiksi Tehy (2017, 3) on esittdnyt lausunnossaan, ettd sosi-
aali- ja terveysalan ammateissa korostuvan potilasturvallisuuden toteutumiseen
tarvittava tiivis ohjaussuhde opiskelijan ja tydpaikkaohjaajan valilld vaatii paljon
henkil6ston ja tyopaikan resursseja, ja koulutuskorvausten avulla tyopaikkaoh-
jaajien osaamisen kehittdmiseen sekd opiskelijoiden ohjaamiseen on voitu aiem-
min sosiaali- ja terveysalan organisaatioissa panostaa. Myos SuPerin (2019, 16)
mukaan koulutuskorvausten poistaminen on nakynyt tyopaikkojen resursseissa
vastaanottaa ohjattavia opiskelijoita ja vaikeuttanut ldhihoitajaopiskelijoiden
pddsyd oppimaan tyopaikoille etenkin erikoissairaanhoidossa, silld korvauksia
on maksettu edelleen ammattikorkeakouluopiskelijoista, toisin kuin toisen as-
teen opiskelijoista. Tyopaikalla tapahtuvalle oppimiselle ja sen ohjaukselle on
tarvetta, mutta erilaiset resurssikysymykset niin yksilo- kuin organisaatiotasolla
vaikuttaisivat osin mddrittelevan sen toteutumista.

Yksi keskeinen reformiin liittyva kysymys lienee myos se, kuinka hyvin
opiskelijoiden ohjaukseen osallistuvat toimijat tyopaikoilla ovat saaneet tietoa re-
formista ja uudistusten ndakymisestd kdytannossd. SuPerin (2019, 14) selvityk-
sessd huomiota herdttavad oli se, ettd yli puolet yli kahdestasadasta kyselyyn vas-
tanneesta sosiaali- ja terveysalan tyontekijdstd oli saanut vidhan tai ei lainkaan
perehdytystd tyopaikalla ammatillisen koulutuksen uudistuksiin. Tydeldméan
tiedottamisessa on siis ollut viivettd ja perehdytyksen ollessa puutteellista refor-
min tuomat muutokset ammatilliseen koulutukseen eivét ole myoskddn tulleet
tutuiksi (SuPer 2019, 15, 26). Lisdd tietoa ndistd kysymyksistd tarvitaankin nyt,
kun ammatillinen koulutus on kdynyt lapi uudistuksia Suomessa. Siksi tassa tut-
kimuksessa paneudutaan tyopaikkaohjaajien kasityksiin tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen ohjauksesta sekd myts ammatillisen koulutuksen reformista. Seuraa-

vassa luvussa kuvataan tutkimustehtava sekd tutkimuskysymykset tarkemmin.
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta
sosiaali- ja terveysalalla toisen asteen ammatillisen koulutuksen kontekstissa.
Tutkimustehtdvand pyritddn selvittdméadn sosiaali- ja terveysalan perustutkinto-
opiskelijoita ohjaavien tyopaikkaohjaajien kisityksid tyopaikalla tapahtuvan op-
pimisen ohjauksesta seké tarkastelemaan, millaisena tuore ammatillisen koulu-
tuksen reformi ndyttdytyy heille tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen

nikokulmasta.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Minkalaisia kdsityksid sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajilla on tyo-
paikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta?
2. Millaiset tekijat haastavat ja mahdollistavat tyopaikalla tapahtuvan oppi-
misen ohjausta tydpaikkaohjaajien kasityksissa?

3. Millaisena ammatillisen koulutuksen reformi néyttaytyy tyopaikkaohjaa-
jille tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen ndkdkulmasta?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen konteksti ja ldhestymistapa

Taman tutkimuksen kontekstina toimii toisen asteen ammatillinen koulutus. Tar-
kemmin tutkimuksessa keskitytddn sosiaali- ja terveysalan ammatilliseen koulu-
tukseen sekd siihen kiintedsti sisédltyvan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jaukseen.

Tutkimus on luonteeltaan ja ldhtokohdiltaan laadullinen. Laadullisessa tut-
kimuksessa pyritdan ymmartamaééan ja tulkitsemaan tutkittavaa ilmiota seka tar-
kastelemaan aineistoa yksityiskohtaisesti ja monitahoisesti, ei niinkddn testaa-
maan hypoteeseja tai teorioita (Alasuutari 2011, 30; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 54).
Ndin on myos tassd tutkimuksessa tarkoitus tehdd, etenkin siksi, ettd yksistaan
tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta tai ammatillisen koulutuksen refor-
mia koskevaa tutkimusta ei ole vield julkaistu kovin paljoa. Metodologisena l&-
hestymistapana on sovellettu fenomenografiaa, koska tutkimuksen tarkoituk-
sena on tarkastella sosiaali- ja terveysalan tydpaikkaohjaajien késityksid tyopai-
kalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta sekd ammatillisen koulutuksen refor-
mista.

Fenomenografiassa pyritdan selvittamaan, milld eri tavoin ihmiset voivat
kokea, ymmartaa ja késittdd ymparoivan maailman asioita ja ilmioita (Kettunen
& Tynjala 2018, 8; Marton 1988, 144). Tavoitteena on 16yté4 erilaisia ilmioitd kos-
kevien késitysten eroja sekd kuvata niitd, kuin myos ymmartada eri kdsitysten va-
lisid suhteita. Toisin sanoen fenomenografiassa ”“tarkastellaan laadullisesti erilai-
sia kdsittdmisen tapoja”. (Paloniemi & Huusko 2016, 119-120.) Fenomenografi-
sessa tutkimuksessa ei ole tarkoitus tuoda esiin késitysten koko kirjoa yksilota-
solla, vaan kuvata késitysten vaihtelua kollektiivisella tasolla (Kettunen 2017, 49).

Niin on pyritty myos tdssad tutkimuksessa tekeméaan.
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Fenomenografia on kiinnostunut ihmisten ja heiddn todellisuutensa vali-
sestd suhteesta eikd siis koske havaintoja ja ajattelua abstraktina, tdysin asiayh-
teydestddn irrotettuna asiana. Fenomenografisessa tutkimuksessa ei ole tarkoitus
pyrkid kuvaamaan asioita juuri sellaisina kuin ne ovat, vaan sen sijaan huomio
on siind, millaisina eri asiat ihmisille ndyttaytyvat. (Marton 1988, 144, 146.) "Ka-
sitys” ymmarretdankin fenomenografiassa yksilon ja ilmion vilisend suhteena
(Kettunen & Tynjdla 2018, 3).

Fenomenografia asettuu ontologisesti realismin ja konstruktivismin vilille
(Huusko & Paloniemi 2006, 164). Tdssd tutkimuksessa, kuten ei fenomenografi-
assa muutenkaan ole suoraan kyse ilmion tutkimisesta sellaisenaan (Kettunen &
Tynjdla 2018, 3). Positivismin sijaan Martonin (1981) kayttoon ottama fenomeno-
grafista tutkimusta koskeva kasite “toisen asteen ndkokulma” korostaa sitd, ettd
todellisuus rakentuu konstruktiivisesti sekd sosiaalisesti. Asiat ymmarretdan
aina suhteessa johonkin ja tutkimuksen kohteena toisen asteen ndkdkulma tar-
koittaa, ettd juuri ihmisten erilaiset kasittdmisen, kdsitteellistdmisen ja kokemisen
tavat ovat tutkimuksen kohteena. (Huusko & Paloniemi 2006, 165.) Tassdkin tut-
kimuksessa pyritddn saamaan tietoa tutkittavien muodostamista kasityksista
kaikille yhteisestd todellisuudesta, eikd kuvaamaan itsessddn sitd, mitd esimer-
kiksi tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus tai sitd haastavat ja mahdollista-
vat tekijdt absoluuttisesti ovat.

Késitykset korostuvat fenomenografiassa tekijoind, jotka kuvaavat tietoa.
Tieto puolestaan on seurausta ajatteluprosesseista ja vaihtelee sen mukaan, mil-
laisena yksilo kokee maailman. (Niikko 2003, 26.) Tutkijalle oleellista on pohtia
sitd, miten tutkimuksessa tuotettu tieto rakentuu. Kéasityksille on ominaista se,
ettd ne ovat luonteeltaan esireflektiivisid, eli vaikka ei yksilo ei olisikaan koke-
muksistaan tietoinen, ne silti ovat hdnen tajunnassaan. Toisaalta fenomenografi-
assa painottuu reflektiivinen kokemus. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.) Feno-
menografia olettaa eri ihmisten antavan ilmidille erilaisia merkityksia seka késit-
tdvan samoja asioita eri tavoilla, jolloin toisen asteen ndkdkulman mukaisesti ko-
kemuksiin pohjaavat kéasitykset syntyvit reflektion seurauksena (Niikko 2003,

27). Kuten todettua, tarkoitus ei ole tavoittaa absoluuttista tietoa asioista, vaan
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ilmivitd kuvaavia késityksid. Tdassd tutkimuksessa tiedon oletetaan rakentuvan
haastattelutilanteessa tutkittavien henkilokohtaisten, jo olemassa olevien kisi-
tysten ja kokemusten kielellistdmisen ja sanallistamisen kautta.
Fenomenografiaa on kritisoitu muun muassa késitysten kontekstisidonnai-
suudesta, jolloin tutkimustuloksia ei voi valttdmdttd sellaisenaan soveltaa toisiin
asiayhteyksiin. Fenomenografisessa tutkimuksessa saadaan my®os tietoa késityk-
sistd tiettynd hetkend eikd vélttamaittd oteta huomioon kasitysten muuttuvaista
luonnetta. (Metsamuuronen 2011, 240-241.) Fenomenografia kuitenkin tarjoaa
mahdollisuuksia ymmartda tutkittavaa ilmiotd erilaisten késitysten kirjon kautta.
Paloniemi ja Huusko (2016, 120) toteavat, ettd fenomenografia antaa aikuiskas-
vatustieteelliselle tutkimukselle keinoja aikuisten arjen erilaisten ymparistojen,
oppimisen ja ohjaamisen sekd koulutuksen tarkastelemiseen niin yksildiden kuin

yhteistjen kédsitysten avulla. Sitd myos tdssd tutkimuksessa tavoitellaan.

6.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui kuusi sosiaali- ja terveysalalla tyoskentelevidd ja tyopaik-
kaohjaajana toimivaa tai ldhelld tutkimusajankohtaa toiminutta henkilod. Haas-
tateltavien edustamia ammattinimikkeitd olivat ldhihoitaja, mielenterveyshoitaja
jaladkintdavahtimestari. Heiddn tyotehtdvansa sijoittuivat kotihoitoon, pdivystys-
ja ensihoitoon seké ikdihmisten asumispalveluihin. Kaikki tutkittavat eivit siis
tyoskennelleet samassa paikassa tai samanlaisissa tyotehtdvissa. Tutkimukseen
osallistujista viisi oli naisia ja yksi mies. Idltddn he olivat 26-62-vuotiaita. Tyoko-
kemusta sosiaali- ja terveysalalta heilld oli kolmesta neljaankymmeneen vuoteen.

Tutkittavat ohjasivat perustyonsad ohessa tyopaikoilla oppimassa olevia so-
siaali- ja terveysalan perustutkinto-opiskelijoita, tutkintonimikkeiltddn ldhihoi-
taja- tai perustason ensihoitajaopiskelijoita. Tyopaikalla ohjattavien opiskelijoi-
den mddra vaihteli haastateltavilla yhden ja kuuden valilla lukuvuodessa. Ylei-
simmin ohjattavia opiskelijoita yhdelld tyopaikkaohjaajalla mainittiin kuitenkin
olevan noin kaksi per lukuvuosi. Kokemusta varsinaisena tydpaikkaohjaajana

toimimisesta tutkittavilla oli alle vuodesta kahteenkymmeneenviiteen vuotta.



36

Useat haastateltavista toivat kuitenkin esiin, ettd opiskelijoiden ohjaus oli jossain
madrin kuulunut heidén tydnkuvaansa heti tyduran alusta asti. Varsinaista kou-
lutusta tyopaikkaohjaajan tehtdviin oli saanut neljd haastateltavaa, p&ddasiassa
paikallisten ammattioppilaitosten jdrjestiménd joko tyopaikoilla tai ammattiop-
pilaitoksissa.

Tutkimukseen osallistujat on valittu laadulliselle tutkimukselle ominaiseen
tapaan harkinnanvaraisesti ja tarkoituksenmukaisesti, jotta tietoa saataisiin mah-
dollisimman hyvin tutkittavaa ilmiota edustavilta henkililta (Eskola & Suoranta
1998, 14, 45-46; Patton 2002, 230). Kaikki tutkittavat olivat henkiloitd, jotka tyos-
kentelivét sosiaali- ja terveysalalla ja toimivat tyopaikkaohjaajina seka joilla oli
tietoa ja ajankohtaista kokemusta tyopaikalla oppimassa olevien, toisen asteen
ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden ohjaamisesta.

Tutkittavia etsittiin ja tavoiteltiin pddasiassa sahkopostitse erilaisten seka
eri kaupungeissa ja kunnissa sijaitsevien sosiaali- ja terveysalan organisaatioiden
kautta, jotta haastatteluun osallistumisesta kiinnostuneita, tyopaikkaohjaajana
toimivia yksityishenkiloitd voitaisiin tavoittaa suhteellisen helposti. Suuri osa so-
siaali- ja terveysalan organisaatioihin ldhetetyistd viesteistd kulki kyseessa olleen
yksikon esimies- tai muussa vastaavassa asemassa olevan henkilon kautta eteen-
pdin, jotta tieto tutkimuksesta tavoittaisi mahdollisimman hyvin kohdejoukkoon
kuuluvia henkiloitd. Tutkimuksesta kiinnostuneet henkil6t ottivat pddasiassa itse
yhteyttd tutkijaan ja ilmoittivat halukkuudestaan osallistua haastatteluun. Li-
sdksi myos tutkijan omien verkostojen kautta ldhestyttiin suoraan sosiaali- ja ter-
veysalalla tydskentelevid henkiloitd haastateltavien 16ytamiseksi. Olemassa ole-
vien kontaktien avulla 16ydettiin myo6s niin sanottuna “lumipallo-otantana” lisdd
tutkittavia (Tuomi & Sarajarvi 2018, 74).

Saatekirjeviesteissa (ks. liite 1) informoitiin yleisesti tutkimuksen aiheesta,
tavoitteista, toteuttamisesta sekd osallistumisen vapaaehtoisuudesta ja luotta-
muksellisuudesta. Viestien sisdlto oli pddasiassa sama kaikille, joskin niiden
muotoilu ja rakenne vaihtelivat hieman kulloisenkin vastaanottajatahon ja tilan-

teen mukaan sekd muotoutuivat tutkimusprosessin edetessd yha tarkemmaksi.
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6.3 Aineiston keruu

Tutkimuksen aineisto kerattiin haastatteluilla, silld se on etenkin fenomenografi-
selle tutkimukselle tyypillinen aineistonkeruutapa (Marton 1988, 154). Tarkem-
min aineiston keruussa kéytettiin Hirsjarved ja Hurmetta (2008, 44) mukaillen
puolistrukturoitua teemahaastattelua, joka sijoittuu strukturoidun lomakehaas-
tattelun ja taysin strukturoimattoman haastattelun vilimaastoon.

Haastattelun aihepiirit eli teemat, joiden varassa haastattelu eteni, olivat
kaikille haastateltaville samanlaisia, mutta kysymysten jarjestys sekd muoto
vaihtelivat (Hirsjarvi & Hurme 2008, 48). Haastattelurungon pédteemat olivat
taustatietojen ohella “Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus sosiaali- ja ter-
veysalalla”, “Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta haastavat ja mahdol-
listavat tekijdat” sekd ” Ammatillisen koulutuksen reformi ja tydpaikalla tapahtu-
van oppimisen ohjaus” (ks. liite 2). Haastattelurunko muodostui pitkalti tutki-
muksen teoreettisen viitekehyksen pohjalta sekd tutkimuskysymysten suun-
nassa niihin vastaamiseksi. Lisdksi haastattelurungon muodostamisessa kéaytet-
tiin apuna Pylvddn (2018) vditoskirjan osatutkimusten I1l ja IV haastattelurunkoa,
jossa osana oli tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta koskevia kysymyksid,
sekd Laitisen (2010) tyopaikkaohjausta koskevan pro gradu -tutkielman haastat-
telurunkoa.

Haastattelukysymykset kohdistuivat edelld mainittuihin teemoihin ja toi-
mivat haastattelutilanteessa keskustelua ohjaavina (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008,
66). Haastattelurunko tarkentui ja muokkautui my6s haastattelujen seka tutki-
musprosessin edetessd; kaikilta ei esimerkiksi kysytty tdsmilleen samoja kysy-
myksid tai kaikkia kysymyksid. Tamad mahdollisti tilan antamisen tutkittavien
vastauksille, ajatuksille ja asioille antamille merkityksille, joiden keskeisyyden
teemahaastattelu ottaakin huomioon (Hurme & Hirsjdrvi 2008, 48; Kettunen &
Tynjdla 2018, 4). Taustatietoja keréattiin suullisten kysymysten lisdksi myos haas-
tattelun lopuksi erilliselld taustatietolomakkeella (ks. liite 3).

Haastattelut ovat aina vuorovaikutustilanteita (Ruusuvuori & Tiittula 2005,

23; 2017, 44), joissa haastattelija ei ole passiivinen toimija vaan keskeinen ”osa
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sosiaalista vuorovaikutusprosessia” (Eskola & Suoranta 1998, 69). Tassd tutki-
muksessa tutkijalla oli haastatteluissa kysyjan ja tiedonker&djan rooli (ks. Ruusu-
vuori & Tiittula 2017, 40). Samalla pyrittiin kuitenkin pitdmé&an huolta siitd, ettd
haastateltavia ei johdatella liikaa tietynlaisiin vastauksiin haastattelukysymysten
kautta, vaan haastattelutilanne etenee keskustelunomaisesti haastateltavien vas-
tausten perusteella. Haastateltavat esittivit paikoin myds itse tarkentavia kysy-
myksid tutkijalle esimerkiksi selventddkseen haastattelukysymyksid tai tutkijan
kayttamia kasitteitd (esimerkiksi “reformi”). Tdméan avulla haastattelurunkoa ja
-kysymyksid oli tutkimusprosessin edetessd mahdollista tarkentaa ja muokata
selkeammiksi.

Jokaiseen haastatteluun pyrittiin luomaan myos mahdollisimman hyva ja
luottamuksellinen ilmapiiri kertomalla haastateltaville tutkijan tehtavastd, tutki-
muksen tarkoituksesta ja tavoitteista sekd haastattelun luottamuksellisuudesta
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 20, 34). Haastateltavilla oli mahdollisuus tutkijan
esittdmien kysymysten ohjaamana sanallistaa ja kasitteellistdd itselleen tarkeita
ja merkityksellisid tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaukseen liittyvid asioita.
Haastateltavat toivatkin esiin hyvin avoimesti ja monipuolisesti erilaisia tutki-
muksen aihepiirejd koskevia ajatuksiaan. Haastattelujen etuna oli joustavuus,
silld tutkijalla oli mahdollisuus esittdd lisdakysymyksid, sdddelld kysymysten jar-
jestystd ja muutenkin toimia haastattelutilanteessa kunkin haastateltavan eh-
doilla (Hirsjarvi & Hurme 2008, 34; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 63). Teemahaastat-
telurunko takasi kuitenkin samalla sen, ettid kaikkien haastateltavien kanssa ka-
siteltiin samoja aihepiirejd (Eskola & Suoranta 1998, 64).

Yksilohaastattelut toteutettiin helmi-toukokuun 2019 aikana haastatelta-
vien kanssa kasvokkain pddasiassa tyopaikoilla tai muissa mahdollisimman rau-
hallisissa tiloissa. Haastattelujen kesto vaihteli puolesta tunnista hieman yli tun-
tiin ja niiden kokonaiskesto oli 248 minuuttia. Haastattelut nauhoitettiin tutkijan
henkilokohtaisessa kdytossd olevaan erilliseen nauhuriin. Niin haastattelujen te-
kemiseen kuin niiden nauhoittamiseen pyydettiin tutkittavilta kirjallinen ja suul-
linen lupa. Haastattelujen tekemisen jdlkeen kaikki haastattelut litteroitiin danit-

teiltd sanatarkasti tekstimuotoon. Sisdllon kannalta merkityksettomat toistot sekd
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tauot jatettiin tekstistd pois. My®s joitain murresanoja muokattiin yleiskielisem-
miksi tunnistettavuuden vadhentamiseksi. Litteroitua aineistoa muodostui yh-
teensd 70 sivua (fontti Times New Roman, fonttikoko 12, rivivdli 1,5). Litte-
roidessa kirjattiin ylos sekd haastattelijan ettd haastateltavien puheenvuorot, jotta
kysymysten muotoilu ja haastattelijan osallisuus haastateltavien vastauksiin voi-
taisiin ottaa analyysivaiheessa huomioon (ks. Ruusuvuori & Tiittula 2017, 46-47).
Aineiston analyysivaiheessa seké tulosten raportoinnissa haastateltavien erotta-
miseksi toisistaan kédytetddn tutkittavia kuvaavia lyhenteitd, kuten H1 (haastatel-
tava 1). Numerointia ei ole tehty haastattelujen kronologisen jarjestyksen mu-

kaan.

6.4 Aineiston analyysi

Analyysissa sovellettiin kahta erilaista analyysimenetelmédd, fenomenografista
analyysia sekd laadullista sisdllonanalyysia. Fenomenografisen analyysin avulla
haettiin vastauksia ensimmadiseen ja toiseen tutkimuskysymykseen. Niiden tar-
koituksena oli selvittdd, minkéalaisia kdsityksid sosiaali- ja terveysalan tydpaikka-
ohjaajilla on tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta sekd millaiset tekijat
haastavat ja mahdollistavat tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta heidan
késityksissdadn.

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamisessa kdytettiin laadullista si-
sédllonanalyysia, koska tutkimuskysymykseen peilaten fenomenografisen ldhes-
tymistavan mukaisia “késityksid” oli haastavaa 16ytdd aineistosta reformin ol-
lessa niin tuore ja osittain tuntematonkin aihe osalle tutkittavista. Laadullisen si-
sdllonanalyysin avulla saatiin kuitenkin vastauksia siihen, millaisena ammatilli-
sen koulutuksen reformi nayttaytyy sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajille
tyopaikkaohjauksen ndkokulmasta. Namé kaksi analyysimenetelmédd erosivat
toisistaan siis lahinna siséllollisesti; vaiheiltaan ne olivat hyvin samankaltaisia ja

analyysiprosesseina toisiaan tukevia.
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6.4.1 Fenomenografinen analyysi

Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija luokittelee ja kategorisoi tutkitta-
viensa kuvaukset tutkittavasta ilmiostd, ja tutkimuksen padasialliset lopputulok-
set muodostuvat ndistd ryhmittelyistd (Marton 1988, 144-146). Kategoriat eivét
ole ennalta madriteltyjd, vaan analyysi pohjautuu fenomenografiassa aineistoldh-
toisyyteen (Kettunen & Tynjdla 2018, 6). Fenomenografisessa analyysissa tarkeita
ovat myds ”tulkinnalliset ajatuskokonaisuudet” eli kasitysten ymmartamiseksi
taytyy ottaa huomioon niiden kontekstuaalisuus. Eri konteksteissa sama ilmaisu
voi olla merkitykseltddn erilainen, ja taas toisaalta merkitys voidaan ymmartaa
ainoastaan omassa asiayhteydessddn. (Huusko & Paloniemi 2006, 166.)

Analyysin aikana tutkijan tulisi olla mahdollisimman avoin ja uskollinen
aineistolle sekd sulkea omat ilmittd koskevat ennakkokdasitykset mahdollisim-
man hyvin pois (Kettunen & Tynjald 2018, 5). Siihen on my0s tdssa tutkimuksessa
lahtokohtaisesti pyritty tarkastelemalla kriittisesti tutkijan omia ennakko-oletuk-
sia tutkittavista aiheista sekéd aineistosta tehdyistd pddtelmistd analyysin aikana.
Toisaalta oman nikemyksen tdydellinen poissulkeminen on subjektiivisen maa-
ilman takia mahdotonta (Niikko 2003, 40-41), joten kyse on lopulta aina tutkijan
tulkinnasta tutkittavien kdsitysmaailmasta. Myos aiempi tieto ja teoria tutkitta-
vasta ilmiostd ovat ohjanneet pohjimmiltaan esimerkiksi tutkimuksen kysymyk-
senasettelua ja aineistonkeruuta, sekd samalla védistamaéttda my0s aineiston ana-
lyysia. Seuraavaksi kuvataan fenomenografista analyysia mukaileva nelivaihei-
nen prosessi, jolla aineisto on analysoitu erikseen ensimmaiseen ja toiseen tutki-
muskysymykseen vastaamiseksi.

Analyysi aloitettiin lukemalla aineisto ldpi useaan kertaan, jotta se tulisi tut-
kijalle mahdollisimman tutuksi. Samalla tehtiin my6s alustavia havaintoja aineis-
tossa esiintyvistd késityksistd sekd niiden samankaltaisuuksista ja eroavaisuuk-
sista. (Kettunen & Tynjdld 2018, 6.) Analyysin toisessa vaiheessa aineistosta ldh-
dettiin etsimd&n tutkimuskysymysten kannalta kiinnostavia merkityksellisid il-
mauksia, toisin sanoen merkitysyksikoitd. Ne muodostuivat p&ddasiassa virk-

keistd tai sitd laajemmista ilmaisuista, kuten Huuskon ja Paloniemen (2006, 167)
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mukaisista ajatuksellisista kokonaisuuksista, eivétka esimerkiksi pelkistd yksit-
tdisistd sanoista. Merkitysyksikoiden 16ytamiseksi ja hahmottamiseksi aineistoa
kaytiin lapi kysymysten avulla, kuten "Mitd tydpaikalla tapahtuvan oppimisen
ohjaus on?” ja “Mitd tutkittava tarkoittaa sanomallaan ja missd yhteydessa il-
maisu tuotetaan?”. Yhden virkkeen sisilld saattoi olla montakin eri kasitystd. Ne
eroteltiin omiksi ilmaisuikseen, silld fenomenografisen analyysin tarkoituksena
on saada merkitysten joukon erilaisuudet ja samankaltaisuudet esiin (Niikko
2003, 34).

Merkitysyksikot kirjattiin erilliseen tekstitiedostoon, tulostettiin paperille ja
eroteltiin sen jdlkeen omiksi ilmauksikseen paperilapuille. Ajatukselliset koko-
naisuudet tiivistettiin tarpeen mukaan yksinkertaisemmiksi ja lyhemmiksi ilmai-
suiksi, varoen kuitenkin havittdamaéstd niiden alkuperdistd sisédltod ja merkitysta.
Valkosen (2006, 34-35) tutkimuksen fenomenografista analyysia mukaillen néi-
hin ilmauksiin kirjattiin myos tutkijalle tiedoksi, mistd haastatteluista ne ovat pe-
rdisin, jotta myohemmin analyysissa voitiin tarvittaessa palata tarkastelemaan
kontekstia, josta ilmaukset olivat perdisin. Fenomenografinen analyysi onkin
Huuskon ja Paloniemen (2006, 166) mukaan vaiheittaista, jossa ”tulkinta ja mer-
kitysten jdljittaminen tapahtuvat samanaikaisesti usealla tasolla”.

Merkitysyksikkojd 1oydettiin aineistosta periti 278 kappaletta, 164 ensim-
mdisen tutkimuskysymyksen ja 114 toisen tutkimuskysymyksen pohjalta. Toisen
tutkimuskysymyksen mukaisesti tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta
haastaviin ja mahdollistaviin tekijoihin liittyvat merkitysyksikot eroteltiin jo
tassd kohtaa omikseen analyysin seuraavan vaiheen helpottamiseksi.

Analyysin kolmannessa vaiheessa paperilapuilla olevia merkitysyksikkoja
lajiteltiin ja ryhmiteltiin erilaisiksi merkityskategorioiksi niiden sis&ltojd vertaile-
malla ja auki kirjoittamalla (ks. Huusko & Paloniemi 2006, 168). Merkitysyksi-
koistd etsittiin eroja, samankaltaisuuksia ja myos mahdollisia “harvinaisuuksia
ja rajatapauksia” (Niikko 2003, 34). Epédselvissd tapauksissa palattiin alkuperai-
sen aineiston pariin sisdllollisten erojen selvittamiseksi ja tarkasteltiin sitd kon-

tekstia, missd ilmaisu on tuotettu.
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Merkitysyksikoiden runsas madrd teki merkityskategorioiden muodosta-
misesta varsin haasteellista ja kategorioita taytyi titen muokata jatkuvasti. Mer-
kityskategorioiden joukko kasvoi mééréllisesti varsin runsaaksi, silld tutkimus-
kysymysten mukaisesti keskityttiin etsimddn laajasti erilaisia kdsityksid, joita tut-
kittavilla oli tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta seké sitd haastavista
ja mahdollistavista tekijoistd. Merkitysyksikoistda muodostui ensinndkin 22 eri-
laista merkityskategoriaa kuvaamaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jausta koskevia kasityksia.

Toisen tutkimuskysymyksen mukaisesti haettiin seké tyopaikalla tapahtu-
van oppimisen ohjausta haastavia ettd mahdollistavia tekijoitd, joten erilaisia
merkityskategorioita etsittiin ja muodostettiin erikseen kummastakin tekijasta.
Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta haastavat ja mahdollistavat tekijét
eivit itsessddn siis olleet tamén analyysivaiheen kategoriajako, vaan ne toimivat
pohjana, jonka ohjaamana muodostettiin erilaisia haastavia ja mahdollistavia te-
kijoitd koskevia kasityksid kuvaavia merkityskategorioita. Niitd muodostui yh-
teensd 24 kappaletta, joista 11 kuvasi erilaisia ohjausta haastavia tekijoitd ja puo-
lestaan 13 mahdollistavia tekijoita.

Analyysin neljainnessd eli viimeisessd vaiheessa merkityskategorioista
muodostettiin vield abstraktimman tason kuvauskategorioita (Huusko & Palo-
niemi 2006, 168). Kuvauskategorioilla voidaan kuvata keskeisid merkityksid,
joilla ilmiGitd koetaan ja kasitetddn, toisin sanoen tuoda késitysten ominaispiir-
teet ja laadullinen vaihtelu esiin. Kuvauskategorioiden on myos tédrke&a olla sel-
keitd niin, ettd niissd ei ole limittdisyytta sisdllollisesti ja jokainen kategoria ker-
toisi ilmion kokemisen tavasta jotain erilaista. (Hakkinen 1996, 43; Kettunen &
Tynjala 2018, 3; Niikko 2003, 36-37.)

Merkityskategorioissa olikin havaittavissa yhtdldisyyksid siind, millaisia
nakokulmia tutkittavan ilmion késittdimiseen ne kuvasivat, joten niistd pystyttiin
muodostamaan vield ylemman tason kuvauskategorioita. Muodostetut kuvaus-
kategoriat erosivat sisdllollisesti toisistaan ja kuvasivat yleiselld tasolla sitd, mil-

laisiin asioihin tutkittavien késitykset kytkeytyivat. Kuvauskategorioiden sisal-
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tamat merkityskategoriat edustivat puolestaan koko sitd erilaisten kasitysten kir-
joa, joka kunkin kuvauskategorian kuvaaman késitysten ominaispiirteen alla
esiintyi, ja toivat niiden vaihtelun esiin. Kuvauskategorioiden vélisten erojen ol-
lessa siséllollisid, ne muodostivat keskenddn horisontaalisen jdrjestelmén, jossa
kuvauskategoriat ovat keskenddn yhdenvertaisia ja samanarvoisia (Huusko &
Paloniemi 2006, 169). On hyva huomioida my®0s se, ettd koko analyysin ajan pa-
lattiin paikoittain aiempiin vaiheisiin ja tarkistamaan eri merkitysyksikoiden,
merkityskategorioiden ja lopulta kuvauskategorioiden vilisid suhteita ja sisal-

tojd. Taulukossa 1 on kuvattu esimerkki fenomenografisesta analyysiprosessista.

TAULUKKO 1. Esimerkki tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta koskevien késitysten
muodostamisesta (tutkimuskysymys 1).

Aineistositaatti/merkitysyksikko | Merkityskategoria | Kuvauskategoria

”--haluan, ettd minun opiskelija

nimenomaan oppii, ekanakin | Kohtaamis-ja Ammattiin
hyvit tavat kohdata se potilas, se . )
on ihan niinku se kaikista tar- | vuorovaikutus- opettaminen

kein, et miten hidn kohtelee sitd
potilasta. Ja -- mitkd arvot ha-
nelld on ja voisko niihin vield
vaikuttaa ja sithen kielenkayt-
toon ja kdytokseen. Koska sit ndd
temput kylld oppii--" (H1)

taitojen opettaminen

"No, tietenki kaikki timmoset
perushoitotoimenpiteet on tosi
tarkeitd -- mut méa oon yrittany
ehkd enempi -- sitd painottaa, et
miten niinku kohdataan niitd ih-
misiéd -- Et se on varmaan minun
mielestd se tdrkein tdssd tyossd.”
(He)

”--kun hyvin o;oetat saat hyvan

kollegan ” (H3 Tulevien kollegoiden

kasvattaminen

”--koska se on sitd meiddn tyota
mitd me tehd&an j {a jos heista
kasvaa sitten meille uusia tyon-
tekijoitd, niin se on heille hel-
pompi alottaa sitten valmistu-
misen jélkeen, kun he tietdd ne
perushommat mitd siihen kuu-
luu, niinku meidén tyonku-
vaan”. (H4)
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Lopullisia kuvauskategorioita jasentyi yhteensd yhdekséan ja ne kaikki kuvasivat
sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien erilaisia kdsityksid tyopaikalla tapah-
Tyopaikkaohjausta haastavista ja mahdollistavista tekijoistd ei merkitysyksikoi-
den ja -kategorioiden tavoin muodostettu erikseen kuvauskategorioita, vaan mo-
lempia tekijoitd koskevat kasitykset oli mahdollista yhdistdd samojen kuvauska-
tegorioiden alle. Tdma johtui siitd, ettd kumpiakin tekijoitd kuvaavissa merkitys-
kategorioissa havaittiin huomattavia sisallollisid yhteyksié siind, millaisiin asioi-
hin sekd ohjausta haastavia ettd mahdollistavia tekijoitd koskevat kasitykset liit-
tyivat. Esimerkiksi pdinvastaiset, mutta pohjimmiltaan samaa tyopaikkaohjausta
koskevia késityksid kuvaavat merkityskategoriat “Tyon kiireisyys” (haastava te-
kija) ja "Kiireettomyys” (mahdollistava tekijd) voitiin ndin ollen sisallyttdad sa-

maan kuvauskategoriaan.

6.4.2 Laadullinen sisdllonanalyysi

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseksi aineisto analysoitiin laadulli-
sen sisdllonanalyysin avulla. Laadullisen sisdllonanalyysin yhteydessa puhutaan
usein joko induktiivisesta (aineistoldhtoisestd) tai deduktiivisesta (teorialdhtoi-
sestd) ldhestymistavasta analyysiin (Elo & Kyngas 2008, 109; Tuomi & Sarajarvi
2018, 90). Tassa tutkimuksessa laadullinen siséllonanalyysi perustui aineistoldh-
toisyyteen. Vaikka haastattelukysymykset pohjasivat tiettyyn tyopaikalla tapah-
tuvan oppimisen ohjausta ja ammatillisen koulutuksen reformia koskevaan teo-
riatietoon, tarkoituksena oli edelld kuvatun fenomenografisen analyysin tavoin
tuottaa tietoa ndkemyksistd, jotka nousevat suoraan tutkittavilta. Analyysin ajan
pyrittiin kuitenkin ottamaan huomioon myos tutkijan omat ennakkotiedot tut-
kittavasta aiheesta ja pysymadan uskollisena tutkittavien ddnelle, silld tdysin ai-
neistoldhtoisen tutkimuksen toteutus on haastavaa tutkijan tutkimukselleen aset-

tamien reunaehtojen vaikuttaessa vdistimattd analyysiin ja tuloksiin (Tuomi &
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Sarajdrvi 2018, 81). Seuraavaksi on kuvattu viisivaiheinen sisédllonanalyysipro-
sessi, jonka mukaisesti aineisto analysoitiin kolmanteen tutkimuskysymykseen
vastaamiseksi.

Analyysi aloitettiin lukemalla aineisto useaan kertaan ldpi, tehden samalla
huomioita sekd muistiinpanoja haastatteluista ja niistd esiin nousevista, mahdol-
lisesti tutkimuskysymyksen kannalta tdrkeistd asioista. Tamd tehtiin siksi, ettd
aineisto tulisi mahdollisimman tutuksi, mutta mys sen mahdollistamiseksi, etta
alustaviin huomioihin voitaisiin palata myohemmissd analyysin vaiheissa ja tar-
kistaa, vastaavatko analyysin eri osat alkuperdistd aineistoa ja siitd syntynyttd
kokonaiskuvaa (Braun & Clarke 2006, 87; Erlingsson & Brysiewicz 2017, 96;
Tuomi & Sarajdrvi 2018, 93-94).

Taman jalkeen aineisto pelkistettiin, toisin sanoen siitéd karsittiin kaikki tut-
kimuskysymyksen kannalta epdolennaiset asiat pois (Tuomi & Sarajdrvi 2018,
92). Tamd tapahtui etsimadlld aineistosta tutkimuskysymystd, eli ammatillisen
koulutuksen reformia tyopaikkaohjauksen nakokulmasta kuvaavia merkitysyk-
sikoitd, jotka tiivistettiin tarpeen vaatiessa lyhemp&ddn muotoon (Erlingsson &
Brysiewicz 2017, 96). Merkitysyksikot médriteltiin tdssd analyysissa tutkittavaa
ilmiotd kuvaileviksi kokonaisiksi lauseiksi tai ajatuskokonaisuuksiksi. Tédssa pel-
kistdmisvaiheessa huomioitiin mydos, ettd esimerkiksi yhdessd lauseessa saattoi
olla useita eri merkitysyksikkojd (Tuomi & Sarajarvi 2018, 92), aivan kuten feno-
menografisessakin analyysissa. Pelkistetyt merkitysyksikot koottiin ensin erilli-
seen tekstitiedostoon, jonka jdlkeen ne tulostettiin ja eroteltiin omille paperila-
puilleen. Merkitysyksikkojd 1oy dettiin aineistosta kaikkiaan 50 kappaletta.

Analyysin kolmannessa vaiheessa aineisto ryhmiteltiin eli klusteroitiin tar-
kastelemalla merkitysyksikkojd sekd yhdistamalld samankaltaisia asioita kuvaa-
via ilmauksia omiksi ryhmikseen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 93). N4itd ryhmid kut-
sutaan tdssd tutkimuksessa teemoiksi. Usein laadullisen sisdllonanalyysin tulok-
sena kuvataan syntyvin teemojen sijaan tutkittavaa ilmiota eri kanteilta kuvaa-
via luokkia tai kategorioita. Teemojen puolestaan maéritellddn usein olevan luo-
kista tai kategorioista edelleen muodostettuja ylemmadn tason ryhmittelyja. (Ks.

esim. Graneheim & Lundman 2004, 107; Erlingsson & Brysiewicz 2017, 97; Tuomi
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& Sarajarvi 2018, 92.) Tassa tutkimuksessa on kuitenkin péatetty kayttaa kasitetta
teema, silld pelkan merkitysyksikoistd rakennetun hierarkian ja ”“kokoavan kasit-
teen” (kuten alaluokat, yldluokat ja niistd edelleen johdetut padluokat) muodos-
tamisen sijaan haluttiin keskitty&d etsimddn aineistosta viljemmin erilaisia amma-
tillisen koulutuksen reformia koskevia ”perusajatuksia” ja niihin liittyvia tulkin-
nallisia kokonaisuuksia (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 104-105; Vaismoradi, Jones,
Turunen & Snelgrove 2016, 101-102).

Ryhmittelyvaiheessa samaan teemaan pyrittiin yhdistdimé&an sellaiset tois-
tuvat ilmaisut, joissa tiivistyi jokin tietty tutkittavaa ilmiotd kuvaava piirre tai
késitys (Erlingsson & Brysiewicz 2017, 96; Tuomi & Sarajarvi 2018, 93). Samalla
tassd vaiheessa hahmoteltiin teemojen keskindisid yhteyksid ja suhteita. Niiden
perusteella muodostettiin alustavia pddteemoja ja niiden alle sijoittuvia alatee-
moja. Tédssd apuna toimivat omilla paperilapuillaan olleet merkitysyksikot, joita
yhdisteltiin niiden siséltdjen mukaan omiin pinoihinsa. (Braun & Clarke 2006,
89-90.) Aineistoista 1oydettiin kolme erilaista padteemaa, jotka muodostuivat yh-
teensd 13 erillisestd alateemasta. Esimerkkind padteema ”Reformia koskevan tie-
donsaannin vaihtelevuus” muodostettiin alateemoista “Tydpaikkaohjaajakoulu-
tukset reformia koskevan tiedon ldhteend”, “Reformi ei nimellisesti tuttu asia” ja
“Puutteellinen tiedonsaanti tyopaikoilla”.

Analyysin neljannessd vaiheessa arvioitiin syntyneen teemajoukon toimi-
vuutta niin teemojen sisdisen yhteneviisyyden kuin koko aineiston tasolla ennen
lopullisten teemojen muodostamista (Braun & Clarke 2006, 91). Myo6s ensimmaéi-
sen analyysivaiheen muistiinpanoja ja huomioita tarkasteltiin tdssd kohtaa sen
varmistamiseksi, etteiviat merkitysyksikot olleet muuttuneet alkuperdiseltd mer-
kitykseltddn joksikin toiseksi analyysiprosessin aikana. Alustavia teemoja jou-
duttiin hieman muokkaamaan ja teemojen sisdltdjd tarkentamaan, jotta ne eivit

olisi olleet liian laajoja ja epédselvia.
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TAULUKKO 2. Temaattinen kartta ammatillisen koulutuksen reformista tyopaikalla tapah-
tuvan oppimisen ohjauksen nidkokulmasta.

Alateemat

Piiteemat
Ammatillisen Reformia koskevan
koulutuksen tiedonsaannin
reformi vaihtelevuus

Tyopaikkaohjaajakoulutukset
reformia koskevan tiedon
lihteend

Reformi ei nimellisesti tuttu
asia

Puutteellinen tiedonsaanti
tyopaikoilla

Reformin keskenerdinen
jalkautuminen kentille

Reformi ei ndy vield
kaytannon ohjaustyossa

Kaytantsjen epaselvyys
reformin siirtymévaiheessa

Muutosten omaksuminen vie
aikaa

Reformi haasteiden
tuojana

Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen

Haasteet tydpaikoille
lisdaminen

Tyopaikkojen lisdantynyt
koulutusvastuu

Koulutuskorvauksista luopuminen

Haasteet erilaisille Néyttosuunnitelman puute

arviointikdytannéille Uudet arviointikriteerit

Analyysin viimeisessd eli viidennessd vaiheessa teemojen sisdll6t ja niiden nimet

maédriteltiin lopulliseen muotoonsa (Braun & Clarke 2006, 92-93). Tamdn jdlkeen

niistd tehtiin vield niin sanottu temaattinen kartta (taulukko 2). Se kuvaa koko-

naisuutena sitd, millaisena ammatillisen koulutuksen reformi nayttaytyi tdssa

tutkimuksessa tutkittaville tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen nidko-

kulmasta.
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7 TULOKSET

7.1 Tyopaikkaohjaajien kisitykset tyopaikalla tapahtuvan op-
pimisen ohjauksesta

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, minkalaisia kasi-
tyksid sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajilla on tyopaikalla tapahtuvan op-
pimisen ohjauksesta. Analyysin pohjalta muodostui nelja kuvauskategoriaa,
jotka kaikki kuvaavat tyopaikkaohjaajien erilaisia tyopaikkaohjausta koskevia
kasityksida. Kuvauskategoriat olivat 1) Ammattiin opettaminen, 2) Opiskelijaldh-
toiset toimintatavat, 3) Tyopaikan ja oppilaitoksen vastuu ja 4) Kiinted osa omaa
tyotd (taulukko 3).

Ammattiin opettaminen. Sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien kési-
tysten mukaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus oli ennen kaikkea opis-
kelijan opettamista ldhihoitajan ammattiin ja kunkin osaamisalan mukaiseen tyo-
hon. Erds haastateltava ilmaisikin asian niin, ettd opiskelijoita ”opetetaan sithen
perus, meiddn omaan perustyohon--" (H4). Yleisesti ottaen ohjaajat kertoivat
pyrkivdnsa opettamaan opiskelijoille mahdollisimman monipuolisesti erilaisia
tyopaikalla ja tyon arjessa tarvittavia perustaitoja sekd tyoskentelytapoja. Erés
haastateltava totesi ytimekkadsti ohjauksen tavoitteena kaikkinensa olevan, etta
”--opiskelijasta kehittyy hyvé ja osaava hoitaja” (H5).

Monet tyopaikkaohjaajat pitivat tarkednd myos tyohon kuuluvien kohtaa-
mis- ja vuorovaikutustaitojen opettamista opiskelijalle. Lahes kaikki haastatelta-
vat toivat esiin toiveensa siitd, ettd opiskelija oppisi hyvét tavat kohdata ja koh-
della ihmisid tydssd. Sen opettamista ja oppimista pidettiin varsinaisten kadytan-

non tyotehtdvien oppimistakin tdrkedmpéna asiana:

--haluan, ettd minun opiskelija nimenomaan oppii, ekanakin hyvét tavat kohdata se poti-
las, se on ihan niinku se kaikista tdrkein, et miten hin kohtelee sitd potilasta. Ja -- mitkd
arvot hdnelld on ja voisko niihin vield vaikuttaa ja siihen kielenk&yttoon ja kaytokseen.
Koska sit ndd temput kylld oppii-- (H1)

Haastateltavat toivat esille my0s sen, ettd ohjaaja itse toimii omalla kdytokselldan

esimerkkind opiskelijalle siind, miten ldhihoitajan ammatissa ja tydssa toimitaan.
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TAULUKKO 3. Tyopaikkaohjaajien kasitykset tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauk-

sesta.

Kuvauskategoriat

Merkityskategoriat

Ammattiin opettaminen

Perustychon opettaminen

Kohtaamis- ja vuorovaikutustaitojen opettaminen
Ammatillisena esimerkkina toimiminen

Tulevien kollegoiden kasvattaminen
Tyopaikkaan perehdyttiminen

Tyotehtdviin perehdyttiminen

Opiskelijan kanssa tyoskentely

Vastuun antaminen taitojen kehittyessa

Opiskelijjaldhtoiset toimintatavat

Ymmartiviinen suhtautuminen
Opiskelijan kannustaminen ja tukeminen
Omatoimiseen tyontekoon ohjaaminen

Omatoimiseen tiedonhankintaan kannustaminen

Ty6paikan ja oppilaitoksen vastuu

Ohjaajan pddvastuu ohjauksen toteutumisesta
Ohjaajan vastuu opiskelijan oppimisesta
Koko tyoyhteison vastuu ohjaamisesta
Opettaja ohjaajan apuna ja tukena

Opettaja ei aktiivisesti mukana ohjauksessa

Kiinted osa omaa tyotd

Ohjaus tapahtuu muun tyon ohessa
Ohjaus kuuluu tyonkuvaan

Ohjaus kuormittaa omaa tyota

Ohjaus henkilokohtaisesti merkityksellistd

Opiskelijoilta oppiminen

Erés tutkittavista mainitsi esimerkiksi malliesimerkkind toimimisen tirkeyden it-

selleen, etenkin nuorten opiskelijoiden kanssa. Ammatillisena esimerkkiné toi-

miminen ohjauksessa tuli myos ilmi usean haastateltavan kuvauksissa siitd, etta

opiskelijalle halutaan tarjota erilaisia ndkokulmia tychon erilaisten ohjaajien

kautta. Tyopaikkaohjaajat kokivat tarkedksi, ettd opiskelija saa ndhdé ja seurata

muidenkin kuin oman ohjaajan tytskentelya seké ottaa esimerkeisté itselleen so-

pivia evditd ja mallia omaan tyohonsé, kuten seuraava aineistoesimerkki osoittaa:



50

Ja mi ainaki opiskelijoille sanon, ettd me tehdédn aina vahén eri lailla, ettd jokaiselta kan-
nattais ottaa ne hyvit jutut. Et niinku kerdtd semmonen oma pussi niitd hyvii asioita, ottaa
jokaiselta niinku joku juttu. Ettd kuitenki me ollaan erilaisia, tehddn asioita erilaisia,
arvostetaan erilaisia asioita-- (H2)

Tyopaikkaohjaajien kédsitysten mukaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jaus oli pohjimmiltaan myos tulevien tyotovereiden kasvattamista. Eréds haasta-
teltava esimerkiksi mainitsi keskeisid ohjauskaytantoja kysyttdessd perustyon
opettamisen lisdksi myos tulevien tyontekijoiden ja mahdollisten kollegoiden oh-
jaamisen: ”--koska se on sitd meiddn tyotd mitd me tehdddn ja jos heistd kasvaa
sitten meille uusia tyontekijoitd, niin se on heille helpompi alottaa sitten valmis-
tumisen jdlkeen, kun he tietdd ne perushommat mitd siithen kuuluu, niinku mei-
dédn tyonkuvaan”. (H4) Myos erds toinen haastateltavista mainitsi, ettd ”--kun
hyvin opetat, saat hyvin kollegan” (H3). Ammattiin opettamiseen siséltyi siis
ajatus opiskelijoista tulevina kollegoina ja heiddn opettamisestaan osaaviksi tyo-
yhteison jaseniksi.

Ammattiin opettaminen nayttdytyi tyopaikkaohjaajien kasityksissda myos
erilaisina konkreettisina tapoina, joilla he opettavat ja osallistavat opiskelijoita
tyoyhteison kdytantoihin. Haastatteluissa tuotiin esille, ettd ohjaajat ensinndkin

perehdyttavit opiskelijan tyopaikkaan harjoittelujakson aluksi:

--jos alotetaan ihan alusta kun opiskelija tulee -- harjottelupaikkaan jossa se ei oo koskaan
ollu, kdyny, niin opetetaan ne -- niin kutsutut talon tavat, kdydaan ne l4pi, ja semmonen
perehdytys. (H4)

“Talon tapoihin” ja kdytantoihin tutustuttamisen lisdksi haastatteluista kavi ilmi,
ettd tyopaikkaohjaajat perehdyttavét opiskelijat tydtehtdviin sanallistamalla ja
havainnollistamalla konkreettisesti sitd, mitd tekevit. Erds haastateltavista ku-

vasi omaa tapaansa ohjata opiskelijoita seuraavalla tavalla:

--mitd md ikind teenkin, méd kerron hénelle mitd méa teen ja miksi mé teen. Et se on ihan
kdytannosséd sitd, et md puen sanoiksi kaiken mitd mé teen ja sit méd pyydan hantd teke-
m&dn mydos, ja ohjaan ja opastan -- se on kdytdnnossa sitd, ettd ndytetaan kadestd pitden
kaikki ja kerrotaan. (H6)

Moni tyopaikkaohjaaja kertoi, ettd opiskelija on alkuun tiiviisti mukana seuraa-
massa ja tyoskentelee tyoparina ohjaajan tai ohjaajien kanssa. Opiskelijan taitojen
kehittyessa tdlle kerrottiin annettavan enemmaén vastuuta ja itsendisiad tehtavid,

kuten seuraavasta aineistokatkelmasta ilmenee:
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Mutta hén on niinku ensin sen tydparin mukana, niinku kolmantena kattelemassa -- En-
simmdisend pdivand ei ehkd tee mitddn muuta kun katsoo. No sitten ruvetaan pikkuhiljaa
pyytdm&dan mukaan, ettd otapas tuosta ja laitetaan me. -- No sit ku se hénen taitonsa edis-
tyy, ni sitten ruvetaan antamaan semmosia pienid niinku itsendisia tehtdvid. Ensin kato-
taan vierestd ettd ndin teet ja neuvotaan, ja sit kysyn yleensd, ettd no joko luulet, etti itse
péarjaat. (H3)
Kaiken kaikkiaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus ammattiin opettami-
sena oli tyopaikkaohjaajien kdsitysten mukaan siis ldhihoitajan perustyon ja koh-
taamis- ja vuorovaikutustaitojen opettamista opiskelijalle, timdn perehdytta-
mistd tyOyhteisoon ja tyotehtdviin, ammatillisena esimerkkind toimimista sekéa
samalla my0s tulevien kollegoiden kasvattamista.

Opiskelijaldhtoiset toimintatavat. Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jaus ndyttaytyi sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien késityksissd yleisesti
ottaen hyvin opiskelijaldhttisend toimintana: ymmartavaisend suhtautumisena
opiskelijaan sekd tdmén kannustamisena ja tukemisena. Ensinndkin opiskelijan
rooli tiedostettiin eikd hdnen odotettu osaavan kaikkea heti tdydellisesti. Erds
haastateltavista esimerkiksi totesi, ettd ”--kaikki ymmartad, ettd hdan on opiskelija
ni ei voi olettaa, ettd hin sit osaa kaiken tosta noin vaan, et se on sitd jatkuvaa
ohjausta ja opetusta ihan sinne loppuun asti--” (H6).

Osa tyopaikkaohjaajista kertoikin ldhtevansd oletuksesta, ettei opiskelija
valttamattd osaa vield ollenkaan tehda lahihoitajan toitd kdytannossa tullessaan
tyopaikalle, etenkin jos kyseessd on opiskelijan ensimmadinen jakso tydpaikalla
oppimassa. Erds haastateltavista piti my0s tdrkednd, ettd opiskelija ”--ois mah-
dollisimman luonnollisesti -- tyoyhteison jdsenend tavallaan, mutta opiskelijan
roolissa, ettd ei tarvitse eikd pidd niitd, niinku ylittdd sitd osaamistaan” (H1). Tyo-
paikkaohjaajien kasityksissa siis korostui, ettd opiskelija saa olla tydpaikalla opis-
kelijan ja oppijan roolissa, vaikka onkin osa samalla osa tyoyhteisoa.

Opiskelijaldhtoisyys ohjauksessa ndyttdytyi tyopaikkaohjaajien kasityk-
sissd my0s opiskelijoiden kannustamisena ja tukemisena tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen aikana. Haastatteluissa todettiin esimerkiksi, ettd ”--kylldhdn se oh-
jaajalla se vastuu on, ettd pyritddn kannustamaan ja viemddn [opiskelijaa] eteen-
pdin” (H2). Tyopaikkaohjaajat eivit kuitenkaan pitdaneet opiskelijoita pelkastaan

passiivisina ohjauksen ja opettamisen kohteina, vaan tydpaikalla tapahtuvan op-



52

pimisen ohjauksen néhtiin olevan myos opiskelijoiden omatoimisuuden kehitty-
misen tukemista. Erds haastateltavista piti tarkednd tyopaikkaohjaajan tehtavaa

opastaa opiskelijaa kohti omatoimista tyoskentelya:

--mitd pidempéin harjottelujakso kestédd, sitd enemmaén me yritetddn saada heitd omatoi-
misuuteen siind, ettd ne pyrkii tekeméén sitd jo itse ja omia paatoksia. Tietysti siind kayttda
tukena siind sitd omaa ohjaajaa. (H4)
Omatoimisen tyoskentelyotteen lisdksi osa ohjaajista kertoi kannustavansa opis-
kelijjoita itsendiseen tiedonhankintaan. Yksi haasteltavista esimerkiksi kuvasi ta-

paansa ohjata omatoimiseen tiedonhankintaan suoraviivaisen tiedon jakamisen

sijaan seuraavalla tavalla:

Et méd en oo niinku semmonen tietoautomaatti. M4 aina sanon, et ma kylld neuvon, mutta
md en anna valttdmaittd suoria vastauksia, méd annan hyvid vihjeitd. Ja sit jos sd et siitd
huolimatta 16yd4, ni sit me istutaan sen ldhteen eteen yhdessi ja katotaan yhdessd ja nédin.
Mut mé en anna niinku ndin, niinku pajatsosta niitd vastauksia, ettd ndin kuule teh&dén ja
nédin tehddn, et 4l4 ite yhtddn eti mistdan. (H3)

Tyopaikkaohjaajat kertoivat siis toimivansa ohjaustydssddn varsin opiskelijaldh-
toisesti opiskelijan roolin ja osaamistason huomioiden, mutta samalla rohkaisten
ja kannustaen heitd omatoimiseen tekemiseen ja tydssd tarvittavien asioiden
opiskeluun.

Tyopaikan ja oppilaitoksen vastuu. Tyopaikkaohjaajien kasityksissa tyo-
paikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus oli yleisesti ottaen useiden eri toimijoiden,
toisin sanoen niin tydpaikan ja opiskelijalle nimettyjen ohjaajien kuin oppilaitok-
sen ja opettajien vastuuta opiskelijan ohjaamisesta. Taméan kuvauskategorian si-
sdlld kéasitykset siitd, missd méédrin ja kenelld tyopaikalla tapahtuvaan oppimi-
seen liittyva ohjausvastuu on sekd miten eri toimijat ohjaukseen osallistuvat, oli-
vat kuitenkin varsin vaihtelevia.

Lahes kaikki haastateltavat kokivat pddvastuun opiskelijan tydpaikalla ta-
pahtuvan oppimisen ohjauksen toteutumisesta olevan tyopaikoilla ja opiskeli-
jalle nimetyilld ohjaajilla. Erds haastateltava totesi tydpaikan ohjausvastuusta,
ettd ”--tosi paljon on, pakko sanoo, nykydan oppilaitokset luottaa siihen, ettd
niinkun ty6paikoilla on tosi paljon vastuuta, ettd taytyy opettaa” (H5). Toisaalta

tyopaikoille ulkoa pdin tulevien ohjaus- ja opetusodotusten lisdksi pddavastuun
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opiskelijan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta koettiin olevan tyo-
paikoilla ja ohjaajilla my®s siksi, ettd tyopaikoilla tiedetddn parhaiten ja opettajia
enemman sielld tapahtuvista asioista.

Tyopaikkaohjaajat kokivat myds olevansa vastuussa opiskelijan oppimi-
sesta ja tdméan tulevan ammattitaidon karttumisesta. Erds tyopaikkaohjaaja esi-
merkiksi totesi, ettd ”--ohjaajalla on aika iso sitten vastuu siitd opiskelijasta, mikéa
sen ammattitaito on ku se valmistuu” (H5). Tamé kertoi osaltaan myos edelld
mainituista tyopaikkaan kohdistuvista ohjaus- ja opetusodotuksista. Haastatel-
tavista useampi ilmaisikin haluavansa, ettd opiskelija todella oppii ollessaan tyo-
paikalla ja tekevédnsd itse parhaansa sen eteen. Erddssd haastattelussa tuli esiin
myos se, ettd tyopaikkaohjaaja kantaa opiskelijan oppimisesta paljon vastuuta

tamdn omasta oppimisvastuustakin huolimatta:

Ohjaajana, koska sd oot niinkun, henkisestihdn sd oot vastuussa niinku ettd miten ne opin-
not sujuu, vaikka sitte opiskelijalle aina sanotaan, ettd vastuu oppimisesta on sinulla, mutta
kun se ohjaaja sitten kumminkin meinaa vdhdn huolehtia ja kantaa sitd vastuuta ja pitdd
niitd yhteyksia. (H3)
Vastuun opiskelijan ohjauksesta koettiin nimetyn ohjaajan lisdksi olevan myos
kaikilla muilla tydyhteison jasenilld. Moni tyopaikkaohjaaja ilmaisi sen, ettd jo-
kaisella tyoyhteisossd on heiddn mielestddn vastuu vastata opiskelijan kysymyk-

siin tai neuvoa, jos huomaa opiskelijan mahdollisesti virheellisen toiminnan:

--kylld mun mielestdni se on tavallaan jokaisen [tydyhteison jasenen] myoskin vastuu vas-
tata aina, jos opiskelija kysyy tai jos opiskelija tekee jonkun vaarin, niin olla siind, huomi-
oida se ja ottaa kantaa, ja ettd niin ei péddse mitddn virhettd tapahtumaan. (H1)

Sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien kasitysten mukaisesti myds ammat-
tioppilaitokset ja niiden opettajat olivat tyopaikkojen ja tyopaikkaohjaajien rin-
nalla keskeisid toimijoita tydpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksessa. Kasi-
tykset opettajan ohjausvastuusta olivat kuitenkin paikoin varsin erilaisia. Osa
haastateltavista koki, ettd opettajat ovat aktiivisesti mukana ohjauksessa, ottavat
siitd vastuuta ja toimivat tyopaikkaohjaajan apuna ja tukena. Haastatteluissa esi-
merkiksi kerrottiin, ettd tyopaikkaohjaajat voivat olla aina tarvittaessa opettajaan

yhteydessd sekd tapaavat heitd sddnnollisesti opiskelijan tyopaikalla tapahtuvaa
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oppimista koskevissa tavoite- ja palautekeskusteluissa seké tarvittaessa myos li-
sdpalavereissa. Erds haastateltavista koki ohjausyhteistyon opettajien kanssa eri-

tyisen antoisana:

Onhan se opettaja se tuki ja turva sielld, keneltd voidaan kysyi ja keneen otetaan yhteytts,
kun ei opis eli;'a tiedd ja ohjaaja ei oo varma, ja ettd mikd se on niinku se oikea ohje. --
vaikka opettajilla on resurssit tiukalla, he kuitenkin aina sanoo, ettd ottakaa helposti yh-
teyttd, heti ku on tarvis niin ottakaa yhteytta. (H3)

Toisaalta osalle tyopaikkaohjaajista opettajat ja heiddn tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen ohjausta koskeva vastuunsa ndyttdytyivdat kuitenkin myos melko
pdinvastaisina. Osa haasteltavista koki esimerkiksi, ettd opettajat eivit ole paljoa-
kaan yhteydessa tyopaikkoihin ja ohjaajiin opiskelijan ollessa oppimassa tyopai-
kalla. Useampi tyopaikkaohjaaja toi ilmi, ettd opettaja ja opiskelija saattavat kylla
keskenddn olla yhteyksissd tyopaikalla tapahtuvaa oppimista koskevissa asi-
oissa, mutta tieto tdstd ei valttamattd saavuta koskaan itse tydpaikkaohjaajaa. Li-
sdksi usealla tydpaikkaohjaajalla oli kokemus siitd, ettd opettaja ei juurikaan kay
tyopaikalla opiskelijan ”tyossdoppimisjakson” aikana. Toteutuneiden kdyntien
kuvattiin olevan usein lyhytkestoisia ja kiireisid sekd opettajan ja ohjaajan vuoro-
vaikutuksen jddvan viahdiseksi. Erds haastateltava kertoi esimerkiksi viimeisim-

pddn tyopaikkaohjauskokemukseensa liittyen seuraavaa:

No minusta ihan suoraan sanottuna se on mulle vilittynyt niin, ettd se [opettajan rooli
opiskelijan ohjauksessa] on aika huono ollut, ettd tdssd kavi alussa sillon opettaja ja hdn
lanttés kriteerit poytddn ja niinku se oli ldhinnd vaan semmonen -- nopee pyrahdys -- (H6)

Joissain tapauksissa opettajan kerrottiin kdyvan tyopaikalla ainoastaan kerran
sind aikana, kun opiskelija on sielld oppimassa: “Mut kyl se aika pitkélti nykysin
painottuu siihen, et sit se ndhdddn se opettaja vasta sit sielld arviointitilaisuu-
dessa [tyossdoppimisjakson lopussa]” (H4). Toisaalta osa tutkittavista toi esiin
myos sen, ettd opettajilla saattaa olla varsin laajalla alueella opiskelijoita tyopai-
koilla oppimassa, jolloin tyopaikoilla vieraileminen kovin usein ei valttamatta ole
kdytannon syista mahdollista.

Joka tapauksessa osalle tyopaikkaohjaajista opettaja ja tdimédn vastuu seka

osallistuminen tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaukseen néyttaytyivit pal-
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jon etdisempéand kuin toisille. Erds haastateltavista totesikin, ettd ”--jotenki tun-
tuu, et opettajalla ei kovin, tai ei ainakaan se niinku peilaa meihin, me ei niinku
ainakaan saada sitd késitystd siitd [ohjaus]vastuusta--" (H1).

Kiinted osa omaa tyotd. Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus oli sosi-
aali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien kasitysten mukaan kiinted osa heiddan
omaa tyotddn. Ohjauksen néhtiin ensinndkin olevan itsessddn automaattinen osa
sosiaali- ja terveysalalla tyoskentelevan tyonkuvaa. Yksi haastateltavista esimer-
kiksi totesi, ettd ”--se kuuluu meiddn tyohon, et se on semmonen velvoite--" (H3).
Toisekseen opiskelijoiden ohjaamisen todettiin tapahtuvan ohjaajan oman tyon
ohessa siind missd muidenkin tydtehtdvien, kuten erds haastateltavista ilmaisi:
”No kylldhén se siind tyon ohessa, et siindhdn se tulee, ettd ei semmosta erillista
aikaa, ettd omat tyot pitdd siind samalla tehdd” (H2).

Ohjauksen ollessa niin keskeinen osa tyopaikkaohjaajien omaa tyotd, sen
kuvattiin olevan myo6s kuormittavaa ja tyoldstd. Osa haastateltavista esimerkiksi
koki, ettd opiskelijan mukana oleminen hidastaa tyotahtia eikad valttamattad hel-
pota ohjaajan omaa tyopdivaa:

--kun onﬂop@slﬁelif'.a mukana, niin se on aika kuluttavaa, ettd sun taytyy sit vield sen, kun

oman tyopdivan lisiks, se oma tyopédiva ei ole helpompi kun sinulla on opiskelija, se saat-

taa olla vield haastavampi. Niin sitten yrittdd siind olla mahollisimman avoin ja ohjaava --
niin se on ehké kuluttavaa. (H5)

Lis&ksi opiskelijan ohjaamisen mainittiin kuluttavan muutenkin tydpaikkaohjaa-

jan oman tyon resursseja. Erds haastateltavista totesi esimerkiksi seuraavaa:

Et sd niinku siihen, tai mun ndkokanta on se, ettd sé et sithen oman tyon kehittdmiseen sind
aikana [kun on opiskelija ohjattavana] pysty. Et sun pitdd koko ajan seurata, tehdd sitd
omaa tyotd ja seurata koko ajan mitd se opiskelija -- et se vie siitd ehk& vahén resurssia siitd
omasta tyostakin. (H4)

Useampi tydpaikkaohjaaja ilmaisi my®ds sen, ettei haluaisi pitdd jatkuvasti ohjat-
tavia opiskelijoita itsellddn, vaan my0s tauot ohjaamisesta koettiin tarpeellisiksi.
Monessa haastattelussa kavikin ilmi, ettd ohjausvuorot kiertavét tyopaikkaohjaa-
jien kesken niin, ettei kellddn ole koko ajan opiskelijaa ohjattavanaan.
Kuormituksista huolimatta tydpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta pi-
dettiin kuitenkin my®s henkilokohtaisesti merkityksellisend, tarkednd ja myon-

teisend asiana. Suurin osa haastatelluista tyopaikkaohjaajista kertoi, ettd ohjaus
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on tyoldydestddn huolimatta palkitsevaa ja tarjoaa onnistumisen kokemuksia.
Eréds tyopaikkaohjaajista kuvasi hyvin lamminhenkisesti kokemuksiaan opiske-
lijoista ja tyopaikkaohjaajana toimimisesta:

--md ekanakin tykkddn tydpaikkaohjaajana olemisesta, méa tykkédn opiskelijoista, ja tota.

Ja musta on ihana, vihédn kuulla miten ne nuoret -- ku mulla on tdssé ollu nédé pari viimesta

aika nuortakin, mika into niilld on ja palokin tdhdn tyohon, ja toisaalta miten ne on tietd-

méttomid. (H1)
Yksi haastateltavista myos totesi, ettd ”--kylld mulle se on semmonen kunnia-
asia, et méd ohjaan kylld kaiken minkd vaan pystyy--" (H2).

Tyopaikkaohjaajat halusivat siis jakaa omaa osaamistaan opiskelijoille ja
suhtautuivat heiddn ohjaamiseensa pddasiassa myonteisesti. Tamén lisdksi use-
ampi haasteltavista kertoi haluavansa oppia myos itse opiskelijoilta uusia tyohon
liittyvid asioita. Erds haastateltavista totesikin, ettd ”--opiskelijat tuo meille sita
uutta tietoo sieltd oppilaitoksista” (H5). Taman liséksi opiskelijoiden toivottiin
osallistuvan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen aikana my6s tyon kehittamiseen:
”--sitdhdn me tietysti toivottas, ettd sieltd [opiskelijalta] tulis niitd kehitysideoita,
ehdotuksia” (H3). Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus oli siis usealle tyo-
paikkaohjaajista my6s mahdollisuus oppia itse, ja opiskelijoiden tyohén muka-

naan tuomat uudet asiat koettiin tervetulleiksi.

7.2 TyoOpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta haastavat ja
mahdollistavat tekijdt

Toisen tutkimuskysymyksen mukaisesti pyrittiin selvittiméaan, millaiset tekijét
haastavat ja mahdollistavat tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta sosiaali-
ja terveysalan tyopaikkaohjaajien kasityksissd. Tyopaikkaohjausta haastavia ja
mahdollistavia tekijoitd koskevia kdsityksid muodostui analyysin perusteella ku-
vaamaan viisi erilaista kuvauskategoriaa, jotka olivat 1) Opiskelijan yksilollisyys,
2) Ohjaajan henkilokohtaiset valmiudet ohjaamiseen, 3) Tyopaikan ja tydyhteison
tarjoamat resurssit, 4) Koulutusohjelman sisilto ja rakenteet ja 5) Opettajan tar-

joama tuki (taulukko 4).



TAULUKKO 4. Tyopaikkaohjaajien késitykset ohjausta haastavista ja mahdollistavista tekijoista.

Kuvauskategoriat

Merkityskategoriat

Haastavat tekijat

Mahdollistavat tekijit

Opiskelijan yksil6llisyys

Opiskelijan motivaation puute
Opiskelijjan itseohjautuvuuden puute
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Opiskelijan yksil6llisyys. Sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien késitysten
mukaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta haastavat ja mahdollistavat
tekijat liittyivat ensinndkin opiskelijan yksilollisyyteen ja sen ndkokulmasta eri-
laisiin opiskeluun tai oppimiseen yhteydessa oleviin seikkoihin. Haastavista te-
kijoista haastatteluissa eniten mainittu oli opiskelijan motivaation puute. Moni
haastateltavista totesi, ettd ohjausta vaikeuttaa huomattavasti, jos opiskelija ei ole
kiinnostunut opeteltavista asioista eikd ndin ollen myoskaan lahde aktiivisesti

mukaan tyotehtdvien tekemiseen ja uusien asioiden opetteluun.

Et jos se alotetaan koko ajan alusta, joka viikko alotetaan alusta sen kanssa, et sanotaan
esimerkiksi joku -- perustutkimus verenpainemittaus, et jos koko ajan pitdd ohjata jossain,
et se alkais joka pédiva alusta -- niin kyl se rupee niinku jossain vaiheessa sen ohjaajan tyossa
huomaamaan, ettd oonko mai itse ohjannut véédrin, vai onko se opiskelija, ettd sitd ei kiin-
nosta se homma. (H4)

Moni tutkittavista toi esiin, ettd motivaation puute voi johtua siitd, ettei sosiaali-
ja terveysalalla ole toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa ollut hetkeen
pddsy- ja soveltuvuuskokeita ja alalle on hakeutunut henkiloitd, jotka eivit ole
motivoituneita tai muutoin sopivia toimimaan tulevaisuudessa ldhihoitajina.
Opiskelijan motivaation puutteen todettiin sydvan myds ohjaajan omaa motivaa-

tiota ohjata. Erds haastateltavista totesi tdhdn liittyen seuraavaa:

--aika paljon, ainakin itse huomas, ettd oli sellasia opiskelijoita ketké aatteli, kun ei muu-
alle pdase, lahdenpahén ldahihoitajakouluun ja mietin tdssd, ettd mitd aion jatkossa tehda.
Et aika monikin kun m& kysyin, et mihin aiot tyollistyd, miké olisi semmonen miss& halu-
aisit olla, niin ettd en aio tehd& ldhihoitajan toitd. Ni sit vdhdn ohjaajana mietti, et minka
takia mé ohjaan, jos ei oo halukkuutta toimia hoitajana. (H5)

Osittain motivaation puutteeseen liittyen, tyopaikkaohjaajat kokivat myds opis-
kelijan itseohjautuvuuden puutteen olevan ohjauksen nidkokulmasta haastava
piirre. Itseohjautuvuuden puute liittyi tyopaikkaohjaajien késityksissd etenkin
sithen, kuinka opiskelijat ottavat vastuuta itsestddn ja tyopaikalla tapahtuvasta
oppimisesta. Opiskelijoilta toivottiin tiettyd aktiivisuutta ja omatoimisuutta
omien opiskeluun liittyvien asioiden, kuten ndyttdajankohtien tai tavoitekeskus-
telujen sopimiseen ja hoitamiseen.

Pdinvastaisesti opiskelijan motivoituneisuus tyotd kohtaan ja siitd kum-
puava oma-aloitteisuus oli tyopaikkaohjaajien kasityksissa yksi tdrked, tyopai-

kalla tapahtuvan oppimisen ohjausta mahdollistava tekija. Moni haastateltavista
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ilmaisi, ettd aktiivista ja tyohon motivoitunutta opiskelijaa on helppoa sekd mu-
kavaa opettaa. Motivoitunutta opiskelijaa kuvattiin ohjaajien ndkokulmasta
myds ohjauksen “voimavaraksi”, kuten erds tyopaikkaohjaaja asian ilmaisi: “Joo,
se on kylld ehdoton voimavara sit kun [opiskelija] on semmonen reipas ja nimen-
omaan just motivoitunu, ettd hdn on valmis tarttumaan tyohon ku tyohon. Ni se
on suuri plussa” (H6). Tyopaikkaohjaajien mukaan opiskelija saattoi siis omalla
toiminnallaan ja asenteellaan mahdollistaa onnistuneen ohjaus- ja opetuskoke-
muksen myds ohjaajalle.

Tyopaikkaohjaajien kasitysten mukaan yksi haaste tyopaikkaohjaajalle ja -
ohjaukselle oli opiskelijoiden vaikeus noudattaa tavanomaisia tyceldaméan kay-
tantojd ja sddntojd. Osalla opiskelijoista mainittiin olevan haasteita noudattaa esi-
merkiksi sovittuja tydaikoja tai vaikkapa vaatetusta ja kdnnykan kayttod tyoajalla
koskevia ohjeistuksia. Opiskelijalta odotettiin samanlaista kayttdytymistd kuin
muiltakin tyoyhteison jdseniltd ja tyoelamén pelisdantdihin toivottiin kiinnitetta-
vdn enemmdn huomiota my6s ammattioppilaitoksissa, kuten seuraavasta aineis-

toesimerkistd kay ilmi:

Ja mihin ollaan toivottu, ettd oppilaitokset kiinnitds huomiota ja kédvisivét lapi, on ndd sdaan-
not, kun toimit. Ihan samalla tavalla opiskelijat, kun me tyontekijdtkin, sa ilmotat ajoissa
kun sd olet pois tyovuorosta, sairastut. Ja kelle s& ilmotat, he ilmottavat ihan samalla tavalla
ku mekin toimisimme -- on kidyny just niit4 tilanteita, et sitten -- saattaa hoitaja jadda odot-
tamaan, ettd missd se opiskelija ja sitten soitellaan ympari ampéri, ettd saahaan kiinni, et
mé oonki kipeend. (H5)

Yhtend opiskelijan yksilollisyyteen liittyvand, tyopaikalla tapahtuvaan oppimi-
mahdolliset haasteet oppimisessa. Erilaisiin oppimisvaikeuksiin itsessdan suh-
tauduttiin ymmartavdisesti. Toisaalta kuitenkin todettiin, ettd opiskelijan taytyy
lahihoitajana oppia tietyt asiat, kuten lddkelaskut, eikd tyopaikkaohjaajakaan voi
loputtomasti auttaa, jos oppimisessa ilmenee erityisid haasteita. Erds haastatelta-
vista totesikin, ettd ”--vaikka me taas toisaalta tiedettdiskin, et ihmiselld on joku
timmonen oppimisvaikeus, niin ei me sit sitd voida oikein, esimerkiksi laskea
lapi ellei hdn pysty niitd asioita oppimaan, edes sen ykkosen arvosanan edesta”

(H1).



60

Ohjaajan henkilokohtaiset valmiudet ohjaamiseen. Haastateltavien késitysten
mukaan tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta haastavat ja mahdollistavat
tekijat liittyivdat myos tyopaikkaohjaajan henkilokohtaisiin valmiuksiin toimia
ohjaajana. Erityisen tdrkedksi ohjauksen onnistumiselle koettiin ohjaajan moti-

vaatio omaa tyotd ja opiskelijoiden ohjaamista kohtaan:

Mun mielestd se on tdrkee, et jos mun motivaatio on huono mun omaa tyo6ta kohtaan, niin
enhidn mi sillon pysty hyvin ohjaa sitéd opiskelijaa, jos mua itteeni ei kiinnosta se mitd ma
teen. Se on tosi iso osa. (H5)

Siind missd ohjaajan kiinnostuksen puutteen tyotd ja ohjaamista koettiin ndkyvan
suoraan myos opiskelijalle ja pahimmassa tapauksessa myos heikentdvan taiman
tyomotivaatiota, ohjaajan innostuksen ja motivoituneisuuden nahtiin puolestaan
tarttuvan myos opiskelijaan. Erds tyopaikkaohjaajista esimerkiksi totesi, ettd ”--
kylldhéan sekin varmasti on, et jos sd oot kiinnostunu ni totta kai opiskelijaki in-
nostuu” (H2). Myos tyopaikkaohjaajan oma kokeneisuus ohjaajana nihtiin yh-
tend ohjausta mahdollistavana tekijand. Osa haastateltavista totesi kokemuksen
tuovan tiettyd rutiinia, varmuutta ja tavoitteellisuutta opiskelijoiden ohjaami-
seen.

Tyopaikan ja tyoyhteison tarjoamat resurssit. Tyopaikkaohjaajien kasitys-
ten mukaan tyopaikat ja tyoyhteisot tarjosivat monia erilaisia, niin sosiaalisia
kuin enemmain itse tydpaikkojen kaytantoihin liittyviad resursseja, jotka toimivat
pddasiassa tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta mahdollistavina teki-
joind. Ensinndkin tyoyhteisoon liittyvistd resursseista esimiehen ja kollegoiden
antamaa apua ja tukea ohjaustyohon pidettiin tdrkednd. Moni haastateltavista
koki, ettd omalta esimieheltd ja/tai kollegoilta saa ja voi kysyd apua aina tarpeen
tullen ohjaukseen liittyvissd asioissa. Erds haastateltavista esimerkiksi totesi, ettd
”--eihdn me olla yksin tdilld, et jos sd et tiedd jotain niin voit kysyy kaverilta etta
hei niin, ettd mites tdd nyt menikdéan, ettd osaatko sanoo--"(H2).

Kollegoiden kanssa tapahtuvan kommunikoinnin tarkeys korostui tutkitta-
vien kasityksissd myos silloin, kun se liittyi omaan ohjaajapariin. Toimivaa vuo-
ropuhelua toisen opiskelijalle nimetyn ohjaajan kanssa pidettiin yhtend ohjausta

mahdollistavana tekijand. Erds tutkittavista painotti sen tarkeyttd, ettd ohjaajat
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keskustelevat toistensa kanssa ja toimivat yhtenevdisten kriteerien mukaisesti

esimerkiksi opiskelijan arvioinnissa ja ohjaustydssd muutenkin:

--meidén pitdéd kdyda ohjaajien vuorokeskustelua keskendmme siind vaiheessa, kun opis-
kelijat tulee. Ja sit ainakin jos on kaks ohjaajaa, niill4 on oltava semmonen yhtendinen linja,
ettd jos toinen kattoo, ettd hdnen mielestd tdd on kolmonen ja toinen on sitd mielt, et just
menee ldpi, niin siind pitdéd katsoa, ettd se vuorokeskustelu niiden ohjaajien kesken, ettd
johtuuko se sitten ohjaajasta, ettd onko se ohjaajassa sitten vika, et jos se opiskelija ei parjaa
sen ohjaajan kanssa. -- Et meitd ohjaajia on niin monta erilaista, et pitidské siind olla joku
semmonen sabluuna milld menné&én ja sitten yhtenevéinen linja, et sen kattois heti siind
alkuvaiheessa, kun opiskelija tulee-- (H4)

Sitd, ettd opiskelijalla on useampi nimetty ohjaaja tyopaikalla, pidettiin kuitenkin
pddsdantoisesti ohjauksen kannalta positiivisena asiana ja kdytantond. Useam-
massa haastattelussa tuli esimerkiksi ilmi se, ettd kaksi ohjaajaa mahdollistaa oh-
jausvastuun jakamisen ohjaajien vélilld ja tekee ndin ohjauksesta vahemman
kuormittavaa.

Tyohon ja tyopaikkojen kdytantoihin liittyen myos tyon kiireettomyytta pi-
dettiin yhtend tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta edistdvana tekijana.
Kiireettomyyden koettiin mahdollistavan sen, ettd tyopaikalla opeteltaviin asioi-
hin pystytddan kunnolla paneutumaan. Pdinvastaisesti l1dhes kaikkien tutkittavien
kasityksissd ajallisten resurssien puute, toisin sanoen tyon kiireisyys, oli tyopai-
kalla tapahtuvan oppimisen ohjausta selkedsti haastava tekija. Haastateltavat to-
tesivat, ettd tyotahti on usein varsin nopea ja ty6td on niin paljon, ettd ohjauksen
toteuttaminen sen ohella on haasteellista. Erds haastateltavista pohtikin, ettd ”--
kylldhdn me sitéd [perusasioita] -- kdytannossdki mennddn, mutta jaako siitd sitte
jotain aina pikkusen, kuitenkin aika vauhdikkaasti ku menndan--" (H2). Tyo-
paikkaohjaajien késityksissa kiire oli siis haasteellista etenkin siksi, ettd ohjaus
tapahtuu heiddn muun tydnsa ohessa ja ajanpuutteen vuoksi opiskelijalle ei valt-
tamattd ehdi opettaa kaikkea, mitd haluaisi.

Tyopaikan ja tyoyhteison tarjoamiin resursseihin liittyvissa kasityksissa oh-
jausta mahdollistavina tekijoind ndhtiin myds mahdollisuus paasta tyopaikkaoh-
jaajille suunnattuihin koulutuksiin sekd se, ettd tyopaikalla ylipddnsa on opiske-
lijoita kohtaan myonteinen ja vastaanottavainen ilmapiiri. Tyopaikkaohjaajien

kasityksissa siis korostui, ettd tyopaikka ja sen jasenet pystyvit monella tapaa
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mahdollistamaan opiskelijoiden ohjaamisen ja tekeméddn tyopaikalla tapahtu-
vasta oppimisesta niin ohjaajalle kuin opiskelijallekin mielekkddmpaa.
Koulutusohjelman sisdlto ja rakenteet. Tutkittavien tyopaikalla tapahtu-
van oppimisen ohjausta haastavia ja mahdollistavia tekijoita koskevat kasitykset
liittyivat yleiselld tasolla myos ldhihoitajien koulutuksen sisdltoihin ja rakentei-
siin. Moni tyopaikkaohjaajista toi esiin sen, ettd osalla opiskelijoista teoriatiedot
ovat usein varsin puutteellisia ja nimenomaan siksi, ettei ammattioppilaitoksissa
ole ollut riittdvésti opetusta. Ohjauksen kannalta koettiin haastavana, ettd opis-
kelijat tulevat kouluista tydpaikoille melko tietdimattomind, toisinaan aivan pe-

rusasioistakin. Erds tyopaikkaohjaajista kertoi esimerkiksi seuraavaa:

--se on kylld niinku mikd ensimmadisend nousee, mitd aina niinku sanotaan, ettd no kun
sieltd tulee niitd opiskelijoita jotka eivit vield niinku oikein osaa mitddn, ja he itsekin sano-
vat, ettd en osaa. No okel, me ymmarretéin, ettd he tulee [tyopaikalle] harjottelemaan niitd
kdytannon asioita, mutta sit ku sitd ruvetaan opiskelijan kans puhumaan, ni he sanoo et ei
ole ollu opetusta. Ei meilld ole ollut tunteja. (H3)

Moni haastateltavista toivoi, ettd oppilaitoksessa kdytdisiin tiettyjd, tarkeitd pe-
rusasioita riittavésti lapi jo etukdteen ennen kentélle siirtymistd, ettei opiskeli-
joille tarvitsisi opettaa kaikkea alusta alkaen, kun he tulevat tyopaikalle. Haastat-
teluista kavi toisaalta ilmi sekin, ettd mahdollisista opetuksen puutteista huoli-
matta opiskelijoiden itseopiskelun taito on usein my6s hukassa, eivitkd he ole
ymmadrtdneet opiskella asioita itsendisesti ennen tyopaikalle menoa.

Toisaalta se, miten opiskelijoiden tietojen ja taitojen riittavyys ja tarkeys ko-
ettiin, riippui hieman tyon kontekstista. Esimerkiksi ensihoidon tai pdivystyksen
puolelle opiskelijoiden kerrottiin menevéan harjoittelemaan vasta loppuvaiheessa
opintojaan, jolloin heilld odotettiin luonnollisesti olevan jo enemmén osaamista
ja tietty ldhtotaso. Puolestaan esimerkiksi kotihoidon ndkokulmasta koettiin
haasteellisena, ettd opiskelijoiden harjoittelujaksot sinne sijoittuvat usein melko
varhaiseen vaiheeseen opintoja, jolloin opiskelijat ovat vield todella kokematto-
mia ja aika ty6opaikalla voi menné kaiken muun kuin varsinaisten tydssdoppimis-
jaksolle asetettujen tavoitteiden opetteluun.

Opettajan tarjoama tuki. Monet tyopaikkaohjaajien ohjausta haastavia ja

mahdollistavia tekijoitd koskevat kasitykset kytkeytyivat ammattioppilaitoksilta
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ja tyopaikkaohjaajien ndkokulmasta etenkin opettajilta ohjaukseen saatuun tu-
keen, tosin enimmaékseen sen puutteellisuuteen. Mahdollinen tuen puute koettiin
ohjausta haastavana tekijand. Se nadkyi tyopaikkaohjaajien kisityksissd esimer-
kiksi mainintoina opettajien viahdisestd yhteydenpidosta tyopaikkaohjaajiin. Osa
tyopaikkaohjaajista toivoi, ettd heilld olisi enemmé&n mahdollisuuksia kertoa
kuulumisiaan ja kdyd& vuoropuhelua opettajan kanssa ohjaukseen ja opiskelijoi-
hin liittyvistd asioista, myos kasvotusten. Lisdksi haastatteluissa todettiin, etta
yhteydenpito opettajan kanssa voisi tapahtua muutenkin kuin ongelmatapauk-

sissa:

Et joskus méd mietin, ettd opettaja vois ehké olla ohjaajaanki, ihan siis vaikkei ois mitédéan,
toki me ollaan opettajaan yhteydessd jos on ongelmaa, mutta vois joskus olla ohjaajaan
yhteydessd vaikkei niinku oliskaan sitte ongelmaa vaan ihan, ettd miten, mitd kuuluu ja
miten menee, et siind vois sit jokainen ohjaaja kertoo sitte. (H1)

Vidhiisen yhteydenpidon lisdksi ohjauksen kannalta haastavana pidettiin myos
sitd, ettd tyopaikalla tapahtuvaa oppimista ja sen ohjausta koskevat tavoitteet
ovat epdselvid eikd niitd valttamattd kaydd tyopaikkaohjaajien kanssa sen kum-
memmin ldpi opiskelijan tullessa oppimaan tydpaikalle. Osa haastateltavista to-
tesi, ettd ohjausta helpottaisi, jos oppilaitosten tydpaikoille ja tydpaikkaohjaajille
kohdistamat opetus- ja ohjausodotukset olisivat kaikille selkeampid, kuten esi-

merkiksi seuraavasta aineistokatkelmasta ilmenee:

--md toivoisin, ettd, et koulun puolesta oltas enemmaén yhteydessd suoraan niihin tyopaik-
kaohjaajiin, ettd on vililld ollu vahén sillee kysymysmerkking, ettd, et no mit4 asioita teilld
on jo koulussa kayty ldpi ja mitd nyt minun oletetaan ja odotetaan hénelle opettavan. (H6)

Tyopaikkaohjaajat kokivat toisinaan jadvéansad ohjaustyon kanssa varsin yksin op-
pimis- ja ohjaustavoitteisiin liittyvdn kommunikoinnin ollessa oppilaitoksen ja
tyopaikan vililld kovin olematonta. Ohjaukseen saadun tuen puutteellisuutta il-
mensi myo6s useamman tyopaikkaohjaajan kokemus siitd, ettd opettaja saattaa si-
vuuttaa ohjaajan mielipiteen kokonaan, kun opiskelijan osaamista arvioidaan
kdaytannon jakson padtteeksi. Tutkittavat kertoivat toisinaan kdyvén tilanteita,
joissa opettaja pddttdd itse lopullisen arvosanan, vaikka ohjaaja olisi toisen arvo-

sanan kannalla. Erids haastateltavista totesi esimerkiksi seuraavaa:
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Ja sit on se, et kun arviointitilaisuus on, niin siind pitédis luottaa siihen niinku ohjaajan sii-
hep Ea’atéksentekoon enemmén. Etnaltakm .tilanteita_ on tu}lu, ettd -- jos n}éi"oor_l aI:'ViOiI"I'I}
vaikka kakkoseks sen opiskelijan kdytannonjakson, niin opiskelija on itse sitd mieltd et tda
on kolmonen ja sit se opettaja sanoo et td4 on kolmonen, niin siind huomaa ettéd ohjaajan
arviointi ei paina siind mitdan. (H4)
Tyopaikkaohjaajat kokivat, ettd opettajat arvioivat jakson usein paremmaksi,
kuin mitd ohjaajat ndkisivit opiskelijan todellisen osaamisen ja parjaamisen ken-
talld olleen. Toisaalta esimerkiksi opettajien kiireen ja ammattioppilaitosten ta-
voitteiden saada opiskelijoita valmistumaan arveltiin mahdollisesti olevan sen
taustalla, ettd opettajien puolelta tulee paine saada arviointi suoritettua opiskeli-
jan kannalta myonteisesti.

Kaiken kaikkiaan se, ettd tyopaikkaohjaajat saivat tarvittaessa yhteyden
opettajaan ja pystyivdt kommunikoimaan tasaveroisesti taimén kanssa opiskeli-
joihin ja ohjaukseen liittyvistd asioista, oli monelle tutkittavista tarkedd. Opetta-
jilta saadun tuen koettiinkin olevan yksi tyopaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jausta mahdollistava tekijd. Erds tyopaikkaohjaaja totesi tyopaikan ja koulutuk-
sen jdrjestdjdn yhteistyon tarkeydestd kysyttdessd, ettd se ”--on ehdottomasti [tér-

kedd], koska tdd on vaativaa tdd ohjaaminen tdlld hetkelld -- ni se opettajien tuki

on kylld ihan ehdoton.” (H3)

7.3 Ammatillisen koulutuksen reformi tydpaikalla tapahtuvan
oppimisen ohjauksen nikdkulmasta

Kolmannen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisena tuore
ammatillisen koulutuksen reformi nédyttdytyy sosiaali- ja terveysalan tyopaikka-
ohjaajille tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ndkdkulmasta. Analyysin perus-
teella ammatillisen koulutuksen reformia muodostui tyopaikkaohjauksen per-
spektiivistd kuvaamaan kolme erilaista padteemaa: 1) Reformia koskevan tiedon-
saannin vaihtelevuus, 2) Reformin keskenerdinen jalkautuminen kentille ja 3)
Reformi haasteiden tuojana.

Reformia koskevan tiedonsaannin vaihtelevuus. Ammatillisen koulutuk-
sen reformi ndyttdytyi haastattelujen perusteella asiana, josta tyopaikkaohjaajat

olivat saaneet varsin eri tavoin tietoa. Osa tutkittavista oli tietoisia reformista
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sekd sen tuomista uudistuksista ammatilliseen koulutukseen ja tyopaikalla ta-
pahtuvaan oppimiseen. He kertoivat saaneensa niistd tietoa etenkin ammattiop-
pilaitosten tarjoamista tydpaikkaohjaajakoulutuksista ja pyrkivdansd myos vie-
méadn tdtd tietoa mukanaan eteenpdin tyopaikoille. Koulutuksista saatu tieto ko-
ettiin hyddyllisend my6s ohjauksen kannalta, kuten erds haastateltavista totesi:
“Hyvaé se on, ku noihin koulutuksiin pddsee, niin jotain tietdd nyt tastd reformista,
ettd pysyy itse vdhdn niinku ajan tasalla.” (H3)

Osalle tutkittavista ammatillisen koulutuksen reformi oli taas vieras asia.
Reformin tuttuudesta kysyttdessd useampi tyopaikkaohjaajista mainitsi, ettei se
kerro heille nimellisesti mitddn. Erds haastateltava esimerkiksi totesi, ettd ”--jota-
kin puhetta on ollut paristakin eri uudistuksesta, mut ne on vahdn menny multa
ohi -- jos nyt joku pyytdis mua niistd kertomaan, ni en md osais kylld kertoa--"
(H6). Toisaalta kun tutkittaville kerrottiin hieman tarkemmin, mistd reformissa
on kyse, useampi heistd olikin kuullut jotain esimerkiksi sosiaali- ja terveysalan
perustutkintoa koskevista uudistuksista, muttei ollut osannut yhdist&a niitd suo-
raan reformiin.

Reformi nédyttdytyi asiana, jota koskeva tiedonsaanti oli etenkin tyopaikoilla
puutteellista. Osa haastateltavista esimerkiksi mainitsi, ettei reformista ole kes-
kusteltu kollegoiden kesken tai siitd ei ole tullut muutoinkaan mitddn tietoa tyo-
paikkaohjaajina toimiville asti tydpaikan sisdlld. Erds tyopaikkaohjaajista pohti

seuraavaa, kun hénelta kysyttiin, onko tyopaikalla puhuttu reformista:

Ei, mietin ettd, ainakaan en tiedd ollaanko sitd sitten viestitelty oppilaitoksista sitten ylem-
madlle taholle ja meitd ei oo taas sitten siitd sen enempad informoitu, mutta tietysti toivos,
koska meilld niitd opiskelijoita kuitenkin l&dhes jatkuvasti joku on. Ja ne opettajathan sielld
[tyopaikalla] kdy, ettd toisivat sit sitd tietoa meille sinne. (HS5)

Haastatteluista kdvi myos ilmi, ettd osa tyopaikkaohjaajista oli kuullut joistain,
esimerkiksi tutkintojen perusteita koskevista uudistuksista ainoastaan opiskeli-
joiden suusta. Aiheesta kaivattiinkin lisdd tietoa tyopaikoille, ensisijaisesti oppi-
laitosten tuomana.

Reformin keskenerdinen jalkautuminen kentille. Tyopaikkaohjaajien
haastattelujen perusteella reformin ja sen uudistusten jalkautuminen tydeldman

puolelle vaikutti vield keskenerdiseltd ja hyvin vaihtelevasti toteutuneelta. Osa
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haastateltavista totesi, ettei reformi sisédltdineen ole juurikaan ndkynyt kdytannon
ohjausty0ssd, silld suurin osa opiskelijoista on ollut vield vanhan sosiaali- ja ter-
veysalan perustutkinnon perusteiden mukaisesti oppimassa tyopaikoilla. Osa
tyopaikkaohjaajista oli taas ollut uusien opiskelijoiden kanssa enemmaén tekemi-
sissd. Reformin siirtymévaiheen koettiin tuoneen ohjaukseen epdaselvyyksid,
koska opiskelijoita oli oppimassa tytpaikoilla yhtd aikaa niin vanhojen kuin uu-
sien perusteiden ja erilaisten kriteereiden mukaisesti. Erds tyopaikkaohjaajista

kertoi esimerkiksi seuraavaa:

Ja sehin se siind yhessd vaiheessa sotki, kun oli eri kriteerit ja eri kdytdnnot, niin aina --
kuulu kauhee, ettd no eihédn se oo niin ja toinen sanoo, ettd on se, ja sit joku saatto kysyd,
ettd onko ne uudella vai vanhalla, no ai niin se ero johtuu siitd. (H3)

Muutosten omaksumisen todettiin myos vievan aikaa ja reformin tuomien uu-
distusten tulevan selkeammiksi tydpaikkaohjaajille vasta sitd mukaa, kun uusien
tutkinnon perusteiden mukaisesti suorittavia ja arvioitavia opiskelijoita tulee
kentdlle enemmain. Toisaalta osa tyopaikkaohjaajista mietti my0s, tuleeko re-
formi ndkymaddn lopulta paljoakaan itse ohjaustytssd: “Nii, en osaa sanoa mitd
se meiddn tydssd muuttaa, muuttaaks se yhtadn mitdan--" (H2). Reformia ja sen
seurauksia ei muutosvaiheen keskelld pystytty siis vield kovin tarkasti arvioi-
maan.

Reformi haasteiden tuojana. Se, mita reformista ja sen uudistuksista tdhan
asti tiedettiin, ndyttaytyi tyopaikkaohjauksen ndkokulmasta pitkalti haasteelli-
sena. Esimerkiksi tyopaikalla tapahtuvan oppimisen lisddmisen ndhtiin olevan
haaste. Osa tyopaikkaohjaajista koki, ettei tydpaikoilla ole riittdvéasti resursseja
vastata tyopaikalla tapahtuvan oppimisen lisddntymiseen. Erds haastateltavista
pohti esimerkiksi tydpaikkojen ja ohjaajien riittavyytta:

i(—[opisl;elijoita] olis tulossa huomattava _iso_mEi ‘mdard ku mitd pystytddn ottamaan, ettd

oko ajan tulee niité eri opiskelijoita oppilaitoksista, eikéd vaan téstd [paikallisesta ammat-
tioppilaitoksesta]. Muualtakin. -- Ettd jotenki tuntuu, ettd he ei kylld, ainakaan t44 1dhihoi-
tajaopiskelijoiden, ni en mai tiid misté niitd [tyossdoppimispaikkoja] saa. (H1)
Oppilaitoksissa saadun opetuksen viahenemisestd johtuen opiskelijoiden osaa-
mistason koettiin myos heikentyneen sekd samalla tyopaikkojen koulutus- ja oh-

jausvastuun kasvaneen reformin myo6td. Se puolestaan koettiin haastavaksi ja
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kuormittavaksi jo valmiiksi kiireisille tyopaikoille. Osalla tyopaikkaohjaajista oli
herdannyt myos huoli koulutuksen lopputuloksen laadusta ja siitd, kuka opiskeli-
joiden osaamisesta lopulta todella vastaa - tyopaikka vai oppilaitos. Yksi haasta-

teltavista pohtikin esimerkiksi seuraavaa:

No kuka siitd nyt sitten vastaa siitd koulutuksen laadusta, ku se ldhihoitajaopiskelija sieltd
koulusta valmistuu. Niin kuka siitd nyt loppujen lopuks vastaa, ettd mitd hin on oppinut.
Kuuluuko se kunnia siitd oppilaitokselle vai sitten meille kenttdtyontekijoille. Ku me yha
enemman ja enemmin opetetaan. Ku ei se valmistu [tyopaikalta] eikd muualta, ku se val-
mistuu sieltd oppilaitoksesta. -- Ettd vdhan sitd niinku miettii sitd oppilaitoksen niinkun,
mikd sana se nyt olis, se ei oo kunnianhimo, vaan semmonen vastuunkanto. Ettd heilta
valmistuu vdhadn niinku huterilla tiedoilla ja taidoilla. Vai meiltdiko se sitten valmistuu
niilld huterilla tiedoilla, taidoilla, ku me ollaan vihin sitd mieltd, ettd ei tiéd ehkd paasis lapi
ja sitte kuitenki padsee -- Kuka on vastuussa lopputuloksesta. (H3)

Tyopaikkaohjaajat kokivat myos tyopaikoille maksetuista koulutuskorvauksista
luopumisen olevan yksi reformin tuoma haaste ja ndkyvéan tyopaikkojen resurs-
seissa sekd valmiuksissa ottaa opiskelijoita oppimaan. Erds tyopaikkaohjaaja to-
tesi, ettd ”--en tiid tuleeko siind sit herkésti tyopaikoilla ihmisille semmonen mie-
likuva, et koulut sysdd sen opetusvastuunsa sitten tydpaikoille, et sitte ilmaseks”
(H6). Osa tyopaikkaohjaajista totesi muutoksen ndkyvan erityisesti terveyskes-
kuksissa ja sairaaloissa, joiden koettiin olevan vdahemmain innokkaita vastaanot-
tamaan nimenomaan ldhihoitajaopiskelijoita koulutuskorvauksista luopumisen
jalkeen.

Tyopaikoille kohdistuvien kuormitusten lisdksi reformin koettiin tuoneen
haasteita myos erilaisiin opiskelijoita koskeviin arviointikdytantoihin. Kaksi
haastatelluista tydpaikkaohjaajista esimerkiksi mainitsi, ettd opiskelijoiden ei ole
endd pakko tehdd ndyttosuunnitelmaa ndyttojd varten. Tamén puolestaan koet-
tiin vaikeuttavan ohjaamista, kun ohjaaja ei suoraan voi tietdd mitd tai millaista
osaamista opiskelija aikoo ndyttdd, eikd voi myoskadan todentaa, onko opiskelijan
teoriaosaaminen riittdvad varsinaiseen nayttoon.

Tamaén lisdksi osa tyopaikkaohjaajista koki uusien sosiaali- ja terveysalan
perustutkinnon arviointikriteerien muuttuneen aiempaa tiiviimmiksi ja ndenndi-
sesti selkeimmiksi, mutta samalla kuitenkin haastavammiksi. T4t kuvattiin esi-

merkiksi seuraavalla tavalla:
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Nayttdd selkedltd, no ongelmahan on se, ettd ku néyttdd selkeéltd, ni tekstid on vahemman
elikkd sisdllot pitdd itse tavallaan tietdd ja hahmottaa, ettd mitd tamé kriteeri sisaltdd. --
Elikka on opiskelijalle ja ehk& ohjaajallekin vaikeampi, ettd sielld ei oo endd niitd selkeitd
asialuetteloita, ettd itse pitd4 tavallaan tunnistaa mika on sen kriteerin sisalto. (H3)

Tyopaikkaohjaajille, ja toisaalta myo6s opiskelijoille, koettiin siis olevan tarpeel-
lista tuntea uusien tutkinnon perusteiden ja arviointikriteerien tarkemmat sisal-
16t, jotta osaamisen ja oppimisen arviointi tydpaikoilla olisi mahdollista.

Kaiken kaikkiaan ammatillisen koulutuksen reformi néyttaytyi tyopaikalla
tapahtuvan oppimisen ohjauksen nikokulmasta vield varsin epdselvand ja kes-
kenerdisend tutkimushetkelld, hieman yli vuosi reformin voimaantulon jdlkeen.
Samalla sen néhtiin tuovan erilaisia haasteita seka tyopaikoille ettd tyopaikkaoh-

jaajille.
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8 POHDINTA

Taman tutkielman tavoitteena oli tarkastella tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
ohjausta sosiaali- ja terveysalalla toisen asteen ammatillisen koulutuksen kon-
tekstissa. Tutkimustehtdvana pyrittiin selvittdméaan, millaisia erilaisia kasityksid
sosiaali- ja terveysalan perustutkinto-opiskelijoita ohjaavilla tydpaikkaohjaajilla
on tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta. Lisdksi tarkasteltiin sitd, mil-
laisena tuore ammatillisen koulutuksen reformi ndyttaytyy tutkittaville tydpai-
kalla tapahtuvan oppimisen ohjauksen ndkokulmasta. Tadssd luvussa esitelldan
tutkimuksen keskeisimpid tuloksia suhteessa aiempaan tutkimukseen. Myds tut-
kimuksen luotettavuutta, eettisyyttd sekd mahdollisia jatkotutkimushaasteita

tarkastellaan.

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaidtokset

Tutkimuksen tulosten perusteella sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien k-
sityksissd tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta korostuivat ammattiin
opettaminen ja opiskelijaldhttisyys, ohjauksen kuuluminen kiintednd osana tyo-
paikkaohjaajan omaan tychon sekéd tyopaikan ja tyopaikkaohjaajan kokonaisval-
tainen vastuu opiskelijan ohjaamisesta.

Tulokset ensinndkin vahvistivat aiempaa tutkimusta sen suhteen, millai-
sena tyopaikalla tapahtuva oppiminen ja sen ohjaus voidaan ndhda. Haastatellut
tyopaikkaohjaajat pitivdt tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta ennen
kaikkea opiskelijoiden opettamisena ldhihoitajan ammattiin. Perustyon ja hoita-
jalle tarkeiden vuorovaikutustaitojen opettamisen rinnalla ohjaus oli tyopaikka-
ohjaajien mukaan myo6s ammatillisena esimerkkind toimimista, tulevien kolle-
goiden kasvattamista sekd opiskelijan perehdyttamistd tyoyhteisoon ja tyotehta-
viin. Ndiden ammattiin opettamiseen liittyvien késitysten voi ndhdd edustavan
sekd (tyossd) oppimisen kognitiivista, osaamisen kehittymistd painottavaa

puolta ettd sen sosiaalista luonnetta.
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Tulosten perusteella tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus nayttaytyi
ensinndkin ohjaajan ja opiskelijan vilisessd vuorovaikutuksessa tapahtuvana,
erilaisten ammatillisten tietojen ja taitojen oppimiseen tdhtddvana prosessina (ks.
Billett 2002b; Swager ym. 2015). Taman liséksi tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
ohjausta koskevissa kasityksissd korostui vahvasti myos tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen ja sen ohjauksen sosiokulttuurinen puoli: opiskelijoista kasvatettiin
tulevia alan ammattilaisia esimerkiksi tyopaikan kdytantoihin osallistamisen ja
erilaisten tyontekijoiden tarjoaman esimerkin kautta (ks. esim. Billett 2002b; 2004;
Swager ym. 2015; Tynjdld 2013; Wenger 1998).

Myo6s monet tyopaikkaohjaajien opiskelijaldhtoisid toimintatapoja koskevat
kasitykset edustivat tédtd sosiokulttuurista ndkokulmaa. Opiskelijoita kannustet-
tiin ja tuettiin tydpaikalla tapahtuvan oppimisen aikana sekd heiddn ymmarret-
tiin olevan tyopaikoilla opiskelijan roolissa oppimassa. Samalla heitd kuitenkin
pidettiin myds osana tydyhteisvd. Tamdn voi ndhdd ammattiin opettamista kos-
kevien késitysten rinnalla edustavan suoraan esimerkiksi Laven ja Wengerin
(1991) kuvaamaa tyossd oppimisen prosessia, jossa uusi tyontekija osallistuu tyo-
yhteison tehtdviin ja ammattikédytantoihin oppijan roolissa, edeten ajan myo6té ja
muiden opastuksella yha vaativimpiin tehtdviin (Lave & Wenger 1991, Tynjdlan
2013, 27 mukaan). Aiempaan tutkimukseen (Pylvas 2018; Pylvds ym. 2018; Virta-
nen 2013; Virtanen ym. 2010) peilaten edelld kuvattu myonteinen ja kannustavai-
nen suhtautuminen opiskelijaan nédyttdd muutoinkin olevan keskeinen, erityi-
sesti sosiaali- ja terveysalan tydpaikkaohjausta kuvaava piirre.

Sosiaali- ja terveysalalla on mys vahva tyopaikalla tapahtuvan oppimisen
ja sen ohjauksen traditio (Virtanen & Tynjdld 2008, 210; Virtanen ym. 2010, 114),
mika tuli ilmi my0s tdssd tutkimuksessa. Tyopaikkaohjaajien késitysten mukaan
opiskelijoiden ohjaus oli ldhes automaattinen osa heiddn tyonkuvaansa seka teh-
tavd, joka tulee my6s hoitaa muun varsinaisen tyon ohessa. Siksi sitd pidettiin
osittain kuormittavana, mutta samalla my6s palkitsevana, jopa erddnlaisena kun-
nia-asiana. On mielenkiintoista huomata, kuinka erilaisia merkityksiad tyopai-

kalla tapahtuvan oppimisen ohjauksella nédyttdisi olevan juuri sosiaali- ja terveys-
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alan tyopaikkaohjaajille: toisaalta ohjaus on velvoite, mutta silti myds henkils-
kohtaisesti merkityksellinen asia. Voidaankin pohtia, voisiko tdimd johtua edella
mainitusta vahvasta sosiaali- ja terveysalan ohjaus- ja opetusperinteestd, jonka
tyontekijat omaksuvat, tai esimerkiksi tyopaikkaohjaajien omasta ammattiylpey-
destd ja halusta siirtdd osaamistaan eteenpdin tuleville alan ammattilaisille.

Toisaalta tydpaikkaohjaus ja opiskelijan kanssa tyoskentely mahdollisti
myos ohjaajan oman kehittymisen ja oppimisen tydssd. Haastatellut tydpaikka-
ohjaajat olivat itse valmiita oppimaan opiskelijoilta uusia tyohon liittyvid asioita
ja toivoivat heiltd myos kehitysehdotuksia tyohon. Esimerkiksi Vilppola ja Ran-
tanen (2018, 132) toteavatkin, ettd tyopaikoilla on tarkedd antaa tilaa opiskelijan
mukanaan tuomille uusille ndkokulmille. Taman tutkimuksen perusteella tyo-
paikkaohjaus sosiaali- ja terveysalalla nédyttdisi parhaimmillaan olevan toimin-
taa, jossa opiskelija ja ohjaaja ovat toisiinsa ndhden tasaveroisia, jolloin myos op-
piminen ja tyohon liittyvien asioiden reflektointi mahdollistuu molempiin suun-
tiin. Reflektiivinen ja keskusteleva tapa asioiden opettamiseen ja kédsittelyyn on
myo6s aiemman tutkimuksen perusteella ominaista etenkin sosiaali- ja terveys-
alan tyopaikkaohjaukselle (Virtanen 2013, 62).

Tassa tutkimuksessa erityisen kiinnostavia olivat tyopaikkaohjaajien erilai-
set kédsitykset siitd, missd madrin ja kenelld on opiskelijan tydpaikalla tapahtu-
vaan oppimiseen liittyvd ohjausvastuu. Tulosten perusteella tyopaikoilla, toisin
sanoen opiskelijalle nimetyilld tyopaikkaohjaajilla ja koko muulla tyoyhteisolld,
on hyvin kokonaisvaltainen vastuu opiskelijan ohjaamisesta. Tama on toisaalta
luonnollista, silld oppiminen on tydpaikalla tiiviisti sen erilaisiin konteksteihin ja
tilanteisiin kytkeytynyttd (ks. Virtanen 2013, 28), kuten my6s tyopaikkaohjaajien
kasityksissa tuli ilmi. Silti myds ammatillisen koulutuksen opettajien koettiin ole-
van tydpaikkaohjaajien rinnalla keskeisid toimijoita ja vastuun kantajia tyopai-
kalla tapahtuvan oppimisen ohjauksessa.

Kasitykset oppilaitosten ja opettajien ohjausvastuusta ja osallistumisesta
ohjaukseen olivat kuitenkin hyvin ristiriitaisia - osalle tydpaikkaohjaajista opet-
taja oli tdrked, ldsnd oleva apu ja tuki ohjauksessa, osalle taas ldhes pédinvastai-

sesti etdinen ja vaikeasti tavoitettavissa oleva. Oppilaitosten ja opettajien tulisi
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olla kiintedsti mukana tydpaikkaohjauksessa, sen tavoitteiden suunnittelusta
aina opiskelijan ohjaamiseen ja kdytdnnon jakson arvioimiseen saakka (OKM
2018; SuPer 2018, 19; Virtanen & Tynjdla 2008, 200; Virtanen ym. 2014a, 62). Sosi-
aali- ja terveysalan tyopaikoilla on myos oletus, ettd opettajat pitdavit aktiivisesti
yhteyttd tyopaikkoihin ja tydpaikkaohjaajiin (SuPer 2018, 19). Ndiden periaattei-
den mukainen yhteydenpito ja kommunikointi opettajien ja tyopaikkaohjaajien
vdlilld ei kuitenkaan tdmdn tutkimuksen perusteella ndyttdisi aina toteutuvan.
Osa tyopaikkaohjaajista koki toisinaan jddvansd yksin tyopaikalla tapahtuvan
oppimisen ohjauksen kanssa sekd toivoi enemman tukea ja etenkin kasvokkaista
vuorovaikutusta opettajan kanssa. Opettajien ja tyopaikkaohjaajien vilisen kom-
munikoinnin ja ohjausyhteistyon olisi tdrkedd olla toimivaa, silld tdimdn tutki-
muksen perusteella opettajien tarjoaman tuen puute on tyopaikkaohjaajien na-
kokulmasta yksi iso ohjausta haastava tekijd.

Yksi syy ndihin tuloksiin voi l16ytyd esimerkiksi erilaisista resurssikysymyk-
sistd. Osa tyopaikkaohjaajista arveli myos itse, ettd opettaja ei esimerkiksi ehdi
tai pysty vierailemaan tyopaikoilla kovin usein, jos opiskelijat ovat hajaantu-
neena maantieteellisesti laajalle alueelle. Oletettavaa on, ettd myds opiskelijoiden
ja opettajien madréat vaihtelevat eri alueilla. Paikalliset erot ammatillisen koulu-
tuksen ja tyopaikalla tapahtuvan oppimisen jadrjestimisessd heijastunevat siis
myds tyopaikkaohjaukseen sekd sitd kautta opettajien ja tyopaikkaohjaajien vali-
seen yhteistyohon, yleisistd tyopaikkaohjaukselle asetetuista ohjenuorista ja ta-
voitteista huolimatta.

Tyopaikkaohjausta koskevien késitysten lisdksi tdssd tutkimuksessa tarkas-
teltiin, millaisena ammatillisen koulutuksen reformi ndyttaytyy sosiaali- ja ter-
veysalan tyopaikkaohjaajille ohjauksen ndkokulmasta. Suhteessa tyopaikkaoh-
jaajien kasityksiin ohjausvastuusta, erilaisista ohjaukseen tarvittavista resurs-
seista ja oppilaitosten kanssa tehtdvidstd yhteistyostd, reformi ndyttaytyi enim-
mikseen haasteellisena.

Ensinndkin reformin ndkokulmasta tyopaikkojen koulutusvastuun todet-
tiin kasvaneen, silld ldhihoitajaopiskelijoilla koettiin olevan aiempaa puutteelli-

semmat teoriatiedot oppilaitoksissa vdhentyneen opetuksen vuoksi (ks. myos
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SuPer 2019, 27). Rintalan ym. (2015, 19) mukaan teoriatiedon ja kdytannon yhdis-
tymistd tukeva yhteistyo eri oppimisympdristdjen valilld on tdrke&dd opiskelijan
ammatilliselle kehittymiselle. Tyteldman toive on, ettd opiskelijat saisivat kou-
lussa riittdvasti teoriaopetusta ja hallitsisivat perusasiat tullessaan tydpaikoille
oppimaan (Korpi ym. 2018, 121; Vilppola & Rantanen 2018, 131-132, Virtanen
ym. 2010, 105), mikd ilmeni my6s tédssd tutkimuksessa. Tulosten perusteella opis-
kelijoiden teoriaosaaminen ei kuitenkaan nayttdisi aina kohtaavan kaytantod tyo-
paikalla tapahtuvan oppimisen ja sen ohjauksen ndkokulmasta optimaalisella ta-
valla, vaikka se olisi tarkedd oppimisen ja opetusvastuun siirtyessd tyopaikkojen
suuntaan entisestdan.

Tyopaikkojen lisdéntyneeseen koulutusvastuuseen liittyi keskeisesti myos
iso kysymys siitd, vastaako koulutuksen laadusta ja lopputuloksesta lopulta
enemmadn tyopaikka vai oppilaitos. Vastuu ohjatusta ja tavoitteellisesta koulu-
tuksesta on koulutuksen jdrjestdjilla (OKM 2018), mutta taman tutkimuksen pe-
rusteella opiskelijoiden oppimisesta ja ammattitaidon karttumisesta vastaavat
vahvasti myos tyopaikat ja tyopaikkaohjaajat. Ammattioppilaitosten ja tyopaik-
kojen viliseen tyonjakoon ja yhteistyohon sekd erilaisiin opetus- ja ohjausresurs-
seihin ja niiden riittdvyyteen tulisikin kiinnittda lisid huomiota.

Resurssindkokulmasta lisddntyvan koulutusvastuun ndhtiin tdssd tutki-
muksessa tuovan jo valmiiksi kiireisille tyopaikoille lisdkuormitusta. Tyopaikka-
ohjaajat pohtivat esimerkiksi tyopaikkojen yleistd resurssien riittavyyttd ohjauk-
sen toteuttamiseen. Korpi ym. (2018, 121) toteavatkin aiheellisesti, ettd tytelaman
edustajat ovat olleet reformiin liittyen huolissaan riittdvéastd tyopaikkojen ja pa-
tot Tehy (2017) ja SuPer (2019) ovat ilmaisseet aiemmin huolensa tyopaikkojen
ohjausresurssien heikentymisestd reformin myo6td poistuneiden koulutuskor-
vausten takia. Koulutuskorvaukset olivat myos tdssa tutkimuksessa yksi haasta-
teltuja tyopaikkaohjaajia puhuttanut asia ja niiden poistuminen néhtiin tyopai-
kalla tapahtuvan oppimisen ja sen ohjauksen ndkokulmasta haasteellisena. Huoli
tyopaikkojen ohjausresurssien riittdvyydestd ndyttdisi tulosten valossa olevan

siis hyvinkin todellinen.
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Reformin kaltaisessa muutostilanteessa on kiinnostavaa pohtia myos opet-
tajien merkitystd ja roolia tyopaikkaohjauksessa. Ammatillisen koulutuksen ope-
tus- ja ohjaushenkiloston osaamistarveselvityksen mukaan opettajien tyonkuva
on reformin myotd laajentunut entisestddn myos tyoeldman puolelle (Heinild ym.
2018, 12-14). Vaikka tyopaikkaohjaajat eivit pohtineet tdssd tutkimuksessa oppi-
laitoksen ja opettajan kanssa tehtdvad ohjausyhteisty6td suoraan reformiin liit-
tyen, voidaan kuitenkin miettid, missd madrin opettaja ohjaa opiskelijan rinnalla
myds tyopaikkaohjaajaa. Opiskelijoiden lisdksi myos opettajat toimivat tyopaik-
kaohjaajille tarttumapintana ammatillista koulutusta koskeviin asioihin, ja taiman
tutkimuksen perusteella tédtd yhteyttd, tukea ja ohjausta todella tarvitaan.

Ennen reformin leimaamista tyopaikkaohjauksen ndkokulmasta pelkastdan
haasteelliseksi asiaksi on hyva muistaa, ettd sen arvioiminen ei tdiman tutkimuk-
sen perusteella ollut kovin helppoa, aiheen ollessa vield niin tuore ja tyopaikka-
ohjaajille osittain tuntematonkin. Tulosten perusteella reformia koskeva tiedon-
saanti oli vaihtelevaa ja uudistusten jalkautuminen kentille vield keskenerdista.
Toisaalta my6s se on yksi olennainen tutkimustulos ja kertoo juuri siitd, millai-
sena reformi ndyttdytyi tutkimushetkelld reilu vuosi reformin virallisen voi-
maantulon jalkeen. Reformi onkin vield siirtyméavaiheessa; esimerkiksi ammatil-
lisen koulutuksen opiskelijoiden on tietyin ehdoin mahdollista suorittaa tutkin-
toa vanhoilla tutkinnon perusteilla aina vuoden 2021 loppuun saakka (OPH
2018b; OPH 2018f).

Kaiken kaikkiaan tima tutkimus toisti pitkalti aiempia tyopaikalla tapahtu-
van oppimisen ohjausta koskevia tutkimustuloksia. Samalla se toi kuitenkin
myds uutta ja ajankohtaista tietoa sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien tyo-
paikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta sekd etenkin ammatillisen koulutuksen
reformia koskevista kasityksistd ja ndkemyksistd. Ndiden kasitysten selvittami-
sen voi ndhda lisddvan myos yleisemmalld tasolla ymmarrysta tyopaikkaohjauk-
sesta monitahoisena, tyopaikkaohjaajien ja opettajien vélisen yhteistyon sekd am-
matillisen koulutuksen rakenteiden ympadrille rakentuvana ilmiona. Tyopaikko-
jen panos ja opiskelijoille tarjoama ohjaus on ammatilliselle koulutukselle ja opis-

kelijoiden oppimiselle erittdin tarkedd. Yhta lailla tyopaikat ja tyopaikkaohjaajat
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tarvitsevat tukea sekd ohjausta oppilaitoksilta voidakseen hoitaa opetus- ja oh-
jaustehtdavadansa.

Huomionarvoista tdssd tutkimuksessa oli my0s se, ettd vaikka tutkittavat
erosivat tyo- ja tyopaikkaohjaajakokemukselta toisistaan seka tyoskentelivét var-
sin erilaisissa tehtdvissd sosiaali- ja terveysalan kentalld, kasitykset tyopaikalla
tapahtuvan oppimisen ohjauksesta seka sitd haastavista ja mahdollistavista teki-
joistd olivat keskenddn hyvin samankaltaisia. Tulosten perusteella erilaisiin osaa-
misaloihin ja tyokonteksteihin kytkeytyvid eroja kasityksissd oli ldhinnd siing,
miten tydpaikalla tapahtuvan oppimisen sijoittuminen eri opintojen vaiheeseen
ndhtiin ja kuinka paljon opiskelijoilla odotettiin olevan osaamista tyopaikalle tul-

lessaan.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullista tutkimusta ja sen luotettavuutta tulisi arvioida kokonaisuutena, sen
sisdistd koherenssia painottaen (Tuomi & Sarajdrvi 2018, 121). Tassd tutkimuk-
sessa on koko tutkimusprosessin ajan pyritty johdonmukaisen ja yhtendisen ko-
konaisuuden tuottamiseen, jossa jokainen valinta on perusteltu. Myos Grane-
heim ja Lundman (2004, 109) toteavat, ettd tutkimuksen uskottavuutta taytyy
pohtia niin tutkimusaihetta kuin esimerkiksi tutkimusmenetelmidkin valitessa.
Taméan tutkimuksen luotettavuutta voidaankin tarkastella siiti nidkokulmasta,
miten tutkittava ilmio on valittu ja kisitteellistetty.

Tutkimuksen kohteena tdssa tutkielmassa olivat sosiaali- ja terveysalan tyo6-
paikkaohjaajien késitykset tydpaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta ja am-
matillisen koulutuksen reformista. Nama tutkittavat ilmiot on kisitteellistetty ja
madritelty aiemman tutkimuksen ja teoriatiedon avulla ennen tutkimuksen em-
piiristd toteuttamista. Myos tutkimuksen haastattelurungon muodostamisessa
on hyodynnetty aiempaa tutkimuskirjallisuutta, jotta tutkimuksen kohteena ole-
vista ilmidistd saataisiin mahdollisimman relevanttia tietoa. N4illd toimilla on
osaltaan pyritty varmistamaan tutkimuksen ja sen tulosten validius - my®0s siksi,

ettei laadulliselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan tutkittavaa ilmittd ei ole
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voitu mitata minkddn objektiivisen mittarin avulla. Koska tutkimuksen kohteena
olivat yksiloiden erilaiset kasitykset, tutkimuksen metodologiseksi ldhestymista-
vaksi valittiin my0s perustellusti fenomenografia.

Luotettavuus laadullisessa tutkimuksessa on yhteydessd myos tulosten ra-
portointiin ja esittamiseen, niin fenomenografisessa tutkimuksessa (Huusko &
Paloniemi 2006, 169) kuin my®os laadullisen sisdllénanalyysin yhteydessa (Elo &
Kyngas 2008, 112; Elo ym. 2014, 6). Siksi tdman tutkimuksen toteuttamisen eri
vaiheet tutkittavien valinnasta aineiston analyysiin sekd tutkimuksen tulokset on
kuvattu huolellisesti tehtyjd valintoja perustellen seké tutkittavien ddnelle mah-
dollisimman uskollisena pysyen. Myos tulosten ja aineiston yhteys seké tutkijan
aineistosta tekemdt subjektiiviset tulkinnat on pyritty osoittamaan ja perustele-
maan erilaisin aineistositaatein. Tutkimuksen toteuttamisen kuvaaminen tarkasti
mahdollistaa myo6s tutkimuksen siirrettdvyyden ja toistettavuuden arvioinnin
sekd antaa lukijalle mahdollisuuden tehdd omia tulkintoja ja arvioita saaduista
tutkimustuloksista (Elo & Kyngés 2008, 112; Graneheim & Lundman 2004, 110).

Tutkittavien 16ytdminen osoittautui tdmén tutkimuksen aikana erityisen
haastavaksi, johtuen kenties sosiaali- ja terveysalalla tyoskentelevien henkildiden
kiireisestd tyostd, ja osallistujien méaara jdi lopulta varsin pieneksi. Toisaalta laa-
dullisessa tutkimuksessa ei pyritd kvantitatiiviseen tulosten yleistdmiseen, vaan
ymmartamaan tutkittavan ilmion luonnetta ja osoittamaan muilla tavoilla se,
missd suhteessa tutkimus kertoo muustakin kuin yksittdisestd aineistosta ja tut-
kitusta tapauksesta (Alasuutari 2011, 194; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 74). Tdssa tut-
kimuksessa tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta ja ammatillisen koulu-
tuksen reformia on kuvattu yksiloiden kasitysten kautta. Ndiden kasitysten sisil-
tod, piirteitd ja eroavaisuuksia on kuvattu tutkittavan joukon tasolla (Huusko &
Paloniemi 2006, 165). Samalla on kuitenkin pyritty ymmaértaméaan ilmictd myos
yleisemmalld tasolla. Tatd ymmaérrystd on tuotu ilmi suhteuttamalla tuloksia
aiempaan tutkimukseen ja tarkastelemalla, millaista tietoa ne toivat tutkittavasta
ilmiostd. Lisdksi vahdisestd tutkittavien madradstd huolimatta haastattelut olivat

sisdllollisesti hyvin rikkaita, mikd nédkyi esimerkiksi runsaana ja monipuolisena
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merkitysyksikkojen ja -kategorioiden madrand, ja mahdollisti tutkittavien ilmioi-

den syvillisen tarkastelun.

8.3 Eettiset ratkaisut

Kaiken kaikkiaan tutkimusprosessin aikana on pyritty noudattamaan eettisesti
hyvaa tieteellistd kdytantod, mikd Kuulan (2015, 25) mukaan on perustana tutki-
muksen luotettavuudelle ja uskottavuudelle. Ndiden periaatteiden (ks. Kuula
2015, 26; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 111) mukaisesti tdssa tutkimuksessa on pyritty
noudattamaan huolellisesti esimerkiksi viittauskdytdntoja aiempaa tutkimusta
kuvatessa sekd suunnittelemaan, toteuttamaan ja kuvaamaan eri tutkimusvai-
heita johdonmukaisesti ja selkeésti.

Henkilotietojen kerddminen ja késittely tutkimuksessa perustui tutkittavan
suostumukseen (Kuula 2015, 57-60). Tutkimus ei kohdistunut mihinkdan tiet-
tyyn organisaatioon tai yksikkdon ja niiden tyontekijoihin, vaan tutkimuksessa
keskityttiin yleisluontoisesti tutkimukseen vapaaehtoisesti osallistuvien, tyo-
paikkaohjaajana toimivien yksildiden henkilokohtaisten kasitysten ja ndkemys-
ten tarkasteluun. Tutkittavat osallistuivat tutkimukseen yksityishenkiloind ja
heiltd pyydettiin sekd suullinen ettd kirjallinen lupa tutkimukseen ja haastattelun
tekemiseen. Lupalomakkeita tehtiin kutakin kaksi kappaletta, joista toinen jai
tutkittavalle ja toinen tutkijalle. Tutkimuksesta laadittiin myos asianmukainen
tutkimuksen tarkoituksesta, toteuttamisesta sekd henkilotietojen kisittelystd ja
suojaamisesta informoiva tietosuojailmoitus, joka annettiin tutkittaville. Lisdksi
tutkittavat saivat myos suullisen selvityksen tutkimuksen tarkoituksesta ja hen-
kilotietojen suojaamisesta ennen suostumuslomakkeiden allekirjoittamista. Tut-
kimuksen eettiseen perustaan kuuluukin, ettd tutkittaville annetaan tarvittavat
tiedot tutkimuksesta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 116).

Myo6s tunnistettavuuden estiminen on yksi keskeinen tutkimuseettinen
normi (Kuula 2015, 139). Tutkittavien henkilttiedot pseudonymisoitiin analy-

sointivaiheessa ja tarkemmat tunnistetiedot héivytettiin mahdollisimman hyvin
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niin, ettei tutkittavia voi tunnistaa yksittdin tutkimusraportista. Esimerkiksi tu-
losluvun aineistositaateista jdtettiin murresanat ja tutkittavan asuin- tai tyopaik-
kaa tarkemmin kuvaavat kohdat pois. Tutkittaviin viitattiin ainoastaan tunniste-
koodeilla, kuten H1 (haastateltava 1), joita kédytettiin tulosten analysoinnissa ja
raportoinnissa erottelemaan eri tutkittavien vastauksia toisistaan. Tunnistekoo-
dien numerointia ei tehty haastattelujen varsinaisen kronologisen jarjestyksen
mukaan tunnistettavuuden vahentdmiseksi. Ndilld keinoilla suojattiin tutkitta-
vien yksityisyyttd. Tutkittaville tarjottiin my6s mahdollisuus lukea tutkimuksen
tulosluku etukiteen, ja kaksi tutkittavaa ilmaisi haastatteluissa halukkuutensa
tahan. Tuloslukuun ei tullut heiltd kommentteja pyydettyyn méadrdaikaan men-
nessd. My0s ndiden seikkojen voi ndhdd osaltaan vahvistavan tutkimuksen luo-
tettavuutta ja eettisyyttd tulosten sekd niiden raportoinnin anonymiteetin nako-
kulmasta.

Tutkimuksen aineisto kerattiin vain tétd tutkimusta varten. Tutkittavia in-
formoitiin siitd, ettd vain tutkijalla on péddsy aineistoon. Aineisto sdilytettiin huo-
lellisesti tutkimuksen ajan salatulla tietokoneella seké tulostetussa muodossa ai-
noastaan tutkijan kotona. Aineisto tuhottiin asianmukaisesti tutkimuksen padt-
tymisen jdlkeen. Ndilld keinoilla varmistettiin aineiston luottamuksellisuus
(Kuula 2015, 63-64). Tutkittavien tarkkoja yhteystietoja sdilytettiin erillddn ai-
neistosta sithen saakka, ettd tutkimuksen tulokset saatiin toimitettua halukkaille
luettavaksi ennen tutkielman julkaisua seké lopullinen tieto tutkimuksen valmis-

tumisesta toimitettua tutkittaville (ks. Kuula 2015, 78).

8.4 Jatkotutkimushaasteet

Téssd tutkielmassa tarkasteltiin sosiaali- ja terveysalan tyopaikkaohjaajien kési-
tyksid tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta, sitd haastavista ja mahdol-
listavista tekijoistd sekd ammatillisen koulutuksen reformista. Jatkossa aihetta
olisi tarke&d tutkia lisdd my6s muiden ohjaukseen osallistuvien toimijoiden, ku-
ten sosiaali- ja terveysalan ammatillisen koulutuksen opettajien nikckulmasta.

Tamdn tutkimuksen perusteella relevanttia olisi esimerkiksi kysyd, millaisena
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opettajat kokevat roolinsa ja vastuunsa tyopaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jauksessa etenkin nyt, kun reformissa tyopaikkojen ja koulutuksen jarjestdjien
yhteistyd korostuu entisestddn. Toisaalta myos sosiaali- ja terveysalan toisen as-
teen ammatillisen koulutuksen opiskelijoiden ndkemykset siitd, millaista oh-
jausta ja keneltd he odottavat tyopaikalla tapahtuvan oppimisen aikana, olisivat
tarked lisd aiheesta kdytavaan keskusteluun.

Ammatillisen koulutuksen reformi on tuonut ja tuonee myds jatkossa oman
lisdnsd tyopaikalla tapahtuvaan oppimiseen ja sen ohjaamiseen. Muutosten pit-
kakestoinen ja jatkuvainen luonne huomioiden tulevaisuudessa olisi tarkeda tut-
kia edelleen sitd, miten uudistukset ovat jalkautuneet kenttdatyohon erilaisille tyo-
paikoille ja etenkin niiden ihmisten pariin, jotka opiskelijoiden ohjauksesta ovat
vastuussa. Reformin erilaisten seurausten tutkimisen lisdksi jatkossa tulisi kiin-
nittdd huomiota myo6s esimerkiksi siihen, miten kaikkia tyopaikkaohjaukseen
osallistuvia toimijoita voidaan informoida ja tukea riittdvasti erilaisissa muutos-
tilanteissa. Toisen asteen ammatillisen koulutuksen uudistus toteutui nopeasti ja
tydeldma vaikutti monin paikoin jddvan ilman tarvittavaa tukea ja perehdytysta
(ks. esim. Korpi ym. 2018, 120; SuPer 2019 14-15, 26), mistd tyopaikkaohjaajilta
kumpuavien ndkemysten voi myoskin tdssd tutkimuksessa ndhda kertovan.

Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta sekd ammatillisen koulutuk-
sen reformin ndyttaytymistd tyopaikkaohjauksen ndkokulmasta olisi syytd tutkia
tarkemmin myos eri koulutusalojen ndkokulmista. Aiemmasta tutkimuksesta
tiedetddn, ettd ammatillinen koulutus on alakohtaisesti muotoutunutta seké tyo-
paikalla tapahtuvan oppimisen ja sen ohjauksen kdytannot toteutuvat eri tavoin
eri aloilla (ks. esim. Virtanen 2013, 13; Virtanen 2014, 22). Kiinnostava kysymys
onkin, millaisilla eri tavoilla tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus télld het-
kelld toteutuu eri alojen toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa, miten refor-
min uudistukset kohdistuvat eri koulutusaloille ja mitd niiden tyopaikkaohjauk-
sesta vastuussa olevat toimijat aiheesta ajattelevat? Kuten todettua, toisen asteen

ammatillinen koulutus uudistuksineen on heréattanyt laajasti kiinnostusta ja tulee
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varmasti jatkossakin pysymddn ajankohtaisena tutkimuksen kohteena niin opis-
kelijoiden, oppilaitosten kuin tyopaikkojen ndkdkulmasta - etenkin mitd pidem-

maille reformi ajan myo6td jalkautuu ammatillisen koulutuksen kentille.
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LIITTEET

Liite 1. Esimerkki saatekirjeestd

Hei!

Olen kasvatus- ja aikuiskasvatustieteen maisteriopiskelija Jyvaskyldn yliopis-
tossa ja teen aikuiskasvatustieteen pro gradu -tutkielmaa tyopaikoilla tapahtu-
van oppimisen ohjauksesta sosiaali- ja terveysalalla toisen asteen ammatillisen
koulutuksen kontekstissa. Etsin tutkimukseni aineistonkeruuta varten tyopaik-
kaohjaajana toimivia/ldhiaikoina toimineita, sosiaali- ja terveysalan perustut-
kinto-opiskelijoita (ts. ldhihoitajaopiskelijoita) tyopaikoilla ohjaavia henkiloitd
haastateltavaksi. Tiedustelenkin, 16ytyisikod tyoyhteisostdanne mahdollisesti tut-
kimuksen kohderyhmédn sopivia henkiloitd, ja mikali kylld, olisiko mahdollista
valittad tastd viestid eteenpdin tyontekijoillenne?

Graduni tarkempana tutkimustehtdvand on selvittdd sosiaali- ja terveysalan tyo-
paikkaohjaajien kasityksid tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjauksesta ja oh-
jausta haastavista/mahdollistavista tekijoistd sekd tarkastella sitd, millaisena
tuore ammatillisen koulutuksen reformi nayttaytyy tyopaikkaohjauksen nako-
kulmasta. En siis tutki mitddn tiettyd organisaatiota, vaan yleisesti tyopaikkaoh-
jaajana toimivien henkil6iden késityksid ja ndkemyksid em. aiheista. Tarkoituk-
seni olisi toteuttaa haastatteluja -kuun aikana. Haastattelut ovat kertaluontoisia
per tutkittava eikd niihin tarvitse valmistautua sen kummemmin, vaan yleinen
halu ja valmius kertoa omista, tutkimuksen aihepiirejd koskevista ndkemyksista
riittdd. Haastattelut tullaan myds nauhoittamaan ja niihin tulisi varata aikaa mak-
simissaan noin tunnin verran.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista kaikissa tutkimuksen vaiheissa.
Haastatteluaineisto tullaan sdilyttamé&an luottamuksellisesti tutkimuksen ajan
sekd havittdmadn asianmukaisesti tutkimuksen padattymisen jalkeen. Tutkittavia
ei myoskddn voi tunnistaa yksittdin lopullisesta, valmiista tutkimusraportista.

Annan mielelldni lisdtietoja tutkimuksesta ja vastaan mahdollisiin kysymyksiin!

Ystavallisin terveisin,

Kaisa Silvennoinen
sahkoposti
puhelinnumero



91

Liite 2. Haastattelurunko tyopaikkaohjaajille

Taustatietokysymykset

Kertoisitko hieman tyostési?

Millainen sosiaali- ja terveysalan koulutus sinulla on?

Kuinka kauan olet kaiken kaikkiaan toiminut sosiaali- ja terveysalalla tyonteki-
jana?

Kuinka kauan olet toiminut tydpaikkaohjaajana sosiaali- ja terveysalan toisen as-
teen ammatillisen koulutuksen opiskelijoille?

Kuinka paljon sinulla on tyopaikalla ohjattavia opiskelijoita, esimerkiksi luku-
vuodessa? Kuinka paljon opiskelijoiden ”tydssdoppimisjaksot” vaihtelevat kes-
toltaan?

Oletko saanut erillistd koulutusta tydpaikkaohjaajan tehtdviin? Jos, milld tavoin

(esim. tyopaikalla, ammatillisessa oppilaitoksessa)?

Teema 1: Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus sosiaali- ja terveysalalla

Kuvaile opiskelijoiden ohjausta, mitd tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjaus
mielestdsi on?

Mitd/millaisia asioita opetat opiskelijalle tim&n ollessa oppimassa tyopaikalla?
Millaisin tavoin pyrit kdytdannossd ohjaamaan opiskelijaa?

Millaisia asioita pidit tdarkednd opiskelijan ohjaamisessa tyopaikalla?

Kenelld kaikilla on mielestdsi vastuu opiskelijan ohjauksesta tyopaikalla? Miten
vastuu opiskelijan ohjauksesta tyopaikalla on késityksesi mukaan jakautunut
eri toimijoiden (opettaja, tyopaikkaohjaaja, opiskelija) kesken?

Millaisia kokemuksia sinulla on yleisesti ottaen tyopaikkaohjaajana toimimi-

sesta?
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Teema 2: Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen ohjausta haastavat ja mahdollistavat te-

kijat

Millaisten asioiden koet mahdollistavan tydpaikalla tapahtuvan oppimisen oh-
jausta?
(Esim. ohjaajaan/opiskelijaan/ohjaussuhteeseen/tytpaikkaan/tydpaikan ja

koulutuksen jarjestdjan valiseen yhteistyohon liitty vt tekijat?)

Millaisten asioiden koet puolestaan haastavan tyopaikalla tapahtuvan oppimi-
sen ohjausta?
(Esim. ohjaajaan/opiskelijaan/ohjaussuhteeseen/tyopaikkaan/tyopaikan ja

koulutuksen jarjestdjan viliseen yhteistyohon liitty vt tekijat?)

Teema 3: Ammatillisen koulutuksen reformi ja tydpaikalla tapahtuvan oppimisen

ohjaus

Kuinka tuttu vuoden 2018 alusta voimaan astunut ammatillisen koulutuksen re-

formi on sinulle sisdlloiltddn ja tarkoitusperiltdan? Mitka asiat siitd ovat tuttuja?

Millaisia ajatuksia ammatillisen koulutuksen reformi on herittinyt sinussa tyo-
paikkaohjaajana?

(Tyopaikalla tapahtuvan oppimisen lisdantyminen ja monipuolistuminen? Opin-
tojen osaamisperusteisuus ja henkilokohtaistaminen? Ohjausyhteisty koulutuk-

sen jdrjestdjan kanssa; onko yhteistyo lisddntynyt, onko se toimivaa?)

Milld tavoin reformin siséllot ndkyvit kdytannon ohjaustyossa?

Tuleeko mieleesi vield jotain aihepiirejd koskevaa, mitd ei ole tdssd haastattelussa

kasitelty?
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Liite 3. Osallistujien taustatiedot -lomake

1. Sukupuolesi?

2. Syntymiévuotesi?

3. Ammattinimikkeesi?

4. Kuinka kauan olet toiminut yhteensé sosiaali- ja terveysalalla tyonteki-
jand (vuosissa)?

Noin vuotta

5. Kuinka kauan olet toiminut tyopaikkaohjaajana sosiaali- ja terveysalan
toisen asteen ammatillisen koulutuksen opiskelijoille (vuosissa)?

Noin vuotta

6. Kuinka paljon sinulla on ohjattavia opiskelijoita lukuvuodessa?

Noin opiskelijaa

7. Oletko saanut tyopaikkaohjaajakoulutusta?

[ ]kylla
[ Jei

Jos olet, millaista ja missa (esim. tyopaikalla tai ammatillisessa oppilaitoksessa)?




