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1 Johdanto

Tutkimukseni tarkoituksena on tarkastella minkalaisia miné-positioita (Hermans 2001)
sairaanhoitajaopiskelijat ovat yllapiténeet tyoharjoitteluyhteisdssd, ja miten miné-positiot
rakentuvat kollektiivisen mukavuusalueen (Malkki 2011) yllapitamisen sekd autonomi-
suuden (Laine & Malinen 2007) vélimaastossa. Kiinnostus aiheeseen lahti omista aikai-
semmista sairaanhoitajaopinnoistani, joihin liittyvissa tyoharjoitteluissa pohdin usein yh-
dessa opiskelukavereideni kanssa harjoitteluyhteisén vuorovaikutuksellista dynamiikkaa
seka erityisesti opiskelijan paikkaa ja toimijuutta harjoitteluyhteisssa. Tassé tutkimuk-
sessa taté paikkaa ja toimijuutta tarkastellaan Hubert Hermansin (2001) luoman dialogi-
sen minan -késitteen (eng. Dialogical Self Theory) valossa, jonka mukaan yksil6lla on
useita moniaénisia mina-positioita, jotka esiintyvat erilaisina riippuen siitd missa vuoro-
vaikutussuhteessa, ryhmaéssé tai yhteisossé yksilo toimii. Mina-positiot rakentuvat paljolti
naisté vuorovaikutuksellisiin suhteisiin kytkeytyvistd arvomaailmoista, kaytanngista, ka-
sityksista ja normeista, joiden pohjalta yksil6 sitten lopulta toimii ja ilmaisee itsedén.
(Hermans 2001; Arvaja & Malinen 2007.) Ty6harjoittelussa opiskelijan mina-positio oh-
jaa opiskelijan toimintaa ja osallistumista enemman tai véhemman riippuen siitd, minka-
laisien opiskelijan toimijuuteen liittyvid asenteita ja kdytantoja paitsi harjoitteluyhteiso

myaos opiskelija itse vaalii.

Opiskelijan yllapitdmé min&-positio voidaan nahda merkityksellisend tyoharjoittelulle
tyypillisen kokemuksellisen oppimisen kannalta. Suomessa sairaanhoitajaopiskelijoiden
opinnoista noin runsas kolmasosa toteutuu kaytdnnon tydharjoittelussa erilaisissa tervey-
den- ja sairaanhoidon toimintayksikdissa. Harjoitteluissa opiskelijat soveltavat koulussa
oppimaansa teoriaa kaytantoon, jolloin ammatillinen osaaminen eli tietojen ja taitojen
hallinta seka persoonallinen kasvu edistyy (Paltta & Laaksonen 2008; Luojus 2011,
Mykra 2007). Tyoharjoittelulle tyypillisessd kokemuksellisessa oppimisymparistossa
opiskelija kohtaa ja kokee erilaisia autenttisia alansa tyotehtéviin liittyvia tilanteita
(Mykra 2007), jotka han tulkitsee aikaisemmista kokemuksistamme rakentuvan mielen-
siséisen uskomus- ja merkitysjarjestelmdmme eli merkitysperspektiivin (eng. meaning
perspective) kautta. Merkitysperspektiivi ohjaa yksilon havaintoja, kognitioita, ja tunteita
eteen tulevan tilanteen tulkitsemisessa ja késittelyssa. (Mezirow 1991,1998.) Oppimisen
ja ammatillisen kehittymisen kannalta merkitysperspektiivin laajeneminen ja muokkau-

tuminen voidaan ndhda tarkoituksenmukaisena, ja tdmé edellyttad opiskelijalta koetun



tilanteen reflektointia eli niiden merkitysten ja uskomusten pohdintaa, joita hdn on eteen
tulleeseen tilanteeseen liittanyt (Méalkki 2011). Reflektointi vaatii kuitenkin tietynlaiset
edellytykset ja olosuhteet, jotka riippuvat harjoitteluyhteisdssa erityisesti pedagogisen il-
mapiirin ja ohjauskulttuurin luonteesta. Ideaalissa harjoitteluyhteiséssa pedagoginen il-
mapiiri rakentuu myonteisesté ja avoimesta ilmapiiristé seka kollegiaalisesta suhtautumi-
sesta opiskelijoihin, jolloin opiskelijoita kuunnellaan ja kohdellaan yhteison taysivaltai-
sina jasenind (Koskinen & Silén-Lipponen 2001). Téallin opiskelijan omat oppimisen
lahtokohdat huomioidaan, opiskelijan reflektoinnille annetaan tilaa ja opiskelijan aikai-
sempi osaaminen, joka perustuu muun muassa koulusta saatuun uusimpaan tutkimustie-
toon, huomioidaan esimerkiksi kuuntelemalla hanen ndkemyksiaan ja ajatuksiaan. Toisin
sanoen opiskelijan autonomisuudelle eli itsendiselle kriittiselle pohdinnalle ja sen esille

tuomiselle annetaan tilaa ja sitd tuetaan (Laine & Malinen 2007).

Olen omissa tyoharjoitteluissani ajoittain kokenut miten yllakuvattu ideaali ei kuitenkaan
aina toteudu. N&hdakseni opiskelija joutuu ajoittain tasapainoilemaan yhteisén hénelle
tarjoaman paikan ja yhteisossa vallitsevien normien sekd oman taustansa ja siitd nouse-
vien ndkemysten vélimaastossa. Taman tasapainoilun voidaan ajatella johtuvan osittain
kollektiivisen mukavuusalueen (Malkki 2011) yllapitamisestd. Kollektiivisella muka-
vuusalueella viitataan yhteisdssa vallitsevaan yhtendiseen implisiittiseen ymmarrykseen
siitd, minkélainen toiminta, ajattelu ja puhe on yhteisdssd normaalia ja hyvaksyttavaa.
Yllapitdédkseen mukavuusaluetta yhteison jasenet toimivat yhteisossa yleisesti hyvaksy-
tyn mukaisesti, jolloin yhteisossa ei esimerkiksi tuoda esille poikkeavia ndkemyksia ja
ajattelua. Talloin yhteison sosiaalista koherenssia ja toiminnan jatkuvuutta ei uhkaa mi-
kaan, jolloin yhteisossa vallitsee turvallinen, ristiriidaton ja tasapainoinen ilmapiiri.
(Malkki 2011.) Myos opiskelija taipuu usein talle mukavuusalueelle, miké voi kuitenkin
olla ongelmallista oppimisen kannalta, silla opiskelijan osallistumisella ja ilmaisulle saa-
tetaan joskus harjoitteluyhteistssd antaa pienempi tila kuin mité oppiminen edellyttaisi.
Mielestani olisikin tarkeaa, etta reflektion ja autonomisuuden merkitys oppimiselle seka
niiden edellytykset huomioitaisiin harjoittelun ohjauksessa yha laajemmin. Talléin opis-
kelijoilla olisi mahdollisuus omaksua sellainen aktiivisuuteen ja kriittiseen ajatteluun pe-
rustuva toimijuus, jota myos tulevaisuuden ammattilaisena voisivat yllapitdd. Taman
haastaa kuitenkin tall4 hetkelld esimerkiksi se, ettd sairaanhoitajaopiskelijoiden ohjaajilta
ei edellytetd mink&énlaista pedagogista osaamista, vaikka tutkimustulokset puoltavatkin

ohjauskoulutuksen seka ohjaajan pedagogisen osaamisen tarpeellisuutta (Luojus 2011).



Tassa tutkimuksessa sairaanhoitajaopiskelijoiden min&-positioita ja niiden rakentumista
tarkastellaan harjoitteluun olennaisesti liittyvéssa vuorovaikutuksellisessa kontekstissa,
jolloin opiskelija antaa kriittistd palautetta ohjaajalleen esimerkiksi ohjauksen laatuun liit-
tyen. Opiskelijan palautteen antaminen voidaan nahda harjoitteluyhteison ilmapiirin kan-
nalta kriittisend ja harjoittelun pedagogisen ilmapiirin laatua testaavana ilmiona, silla se
edellyttad harjoitteluyhteisdlta muun muassa riittdvéa avoimen vuorovaikutuksen ja kol-

legiaalisen tasa-arvon mahdollistamaa toimintakulttuuria.

Tutkimus on empiirinen haastattelututkimus, jonka aineisto on hankittu kolmen sairaan-

hoitajaopiskelijan teemahaastattelulla.



2 TYOHARJOITTELU OPPIMISYMPARISTONA

Tyo6harjoittelun tavoitteena on tarjota opiskelijoille turvallinen ja ohjattu autenttinen op-
pimisymparisto, jossa koulussa opittua hoitotyon teoriaa péastdén soveltamaan kaytan-
toon. Tarkoituksena on, etta jokainen opiskelija padsee yksildllisesti kehittdmaan asian-
tuntijuuttaan ja rakentamaan aiemmin opitun péalle kokemuksellisin ja reflektoivin me-
netelmin. (Luojus 2011; Oinonen 2000; Mykré 2007; Laine & Malinen 2009). Opiskeli-
jan asiantuntijuutta ja ammatillista kehitysta arvioidaan vastavuoroisen palautteen avulla,
mink& onnistuminen perustuu vuorovaikutuksellisesti toimivaan ohjaussuhteeseen seka
turvalliseen oppimisymparistoon (Luojus 2011; Mykra 2007.) Onnistunut harjoitteluoh-
jaus vaatii siis tietyt vuorovaikutukselliset ja ilmapiirilliset edellytykset, mitk& kuitenkaan
omien kokemusteni mukaan eivét aina harjoitteluyhteisgissa ilmene niin kuin ne ideaa-

lissa tilanteessa ilmenevit.

Pyrin tdman tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen ensimmaisen osion (Tyoharjoittelu
oppimisympéristond) kautta kuvaamaan, miten nykyaan kasitetadn ideaali ohjaussuhde
sekd harjoitteluyhteison pedagoginen ilmapiiri, ja minkalaisen toimijuuden ne talléin
asettavat opiskelijalle. Toisessa osiossa (Opiskelijana harjoitteluyhteisossd) tarkastellaan
opiskelijan asemoitumista harjoitteluyhteisossa opiskelijan roolista ja ndkokulmasta ké-
sin. Talloin paastaan kasiksi siihen, miten opiskelijan asemoitumiseen ja sen sanelemaan
toimijuuteen vaikuttaa paitsi opiskelijan oma tausta, myds vahvasti harjoitteluyhteisén
sosiaalisesti normittunut toimintakulttuuri, joka ohjaa opiskelijan toimijuutta ja téten
my06s oppimista. Teorian kautta saatava ymmarrys opiskelijan toimijuudesta harjoittelu-
yhteisossd puoltaa mielestdni tutkimukseni tarkoitusta, jonka tarkoituksena on tuoda
esille ennen tutkimattomasta ndkokulmasta sairaanhoitajaopiskelijoiden omia kokemuk-
sia heiddn asemoitumisestaan ja toimijuudestaan harjoitteluyhteistissa palautteenanta-

mistilanteissa.

Tyobharjoittelun ohjausta terveydenhuollon kontekstissa on muutoin ja muista ndkokul-
mista Suomessa seka kansainvélisesti tutkittu jokseenkin paljon, ja se on yleistynyt eri-
tyisesti 1990-luvulta alkaen (Luojus 2011). Ohjausta ja ohjaussuhdetta on tarkasteltu use-
assa eri nakokulmiin keskittyvissd tutkimuksissa ammattikorkeakouluopiskelijoiden

opinnaytetdista vaitoskirjoihin. Naissa tutkimuksissa ohjausta on tarkasteltu p&aasiassa



opiskelijan, ohjaajan sek& ohjaavan opettajan ndkdkulmasta (Luojus 2011). Harjoittelun
ohjauksesta ja ohjaussuhteesta on myos tehty useita ammattikorkeakoulukohtaisia laa-
tuoppaita (esim. Lahden ammattikorkeakoulu 2011), jotka ohjaavat harjoittelun ohjauk-
sen ideaalia toteutumista. Liséksi esimerkiksi Sosiaali- ja terveysministerio on julkaissut
suositusoppaan terveys- ja sosiaalialan toimintayksikoille harjoittelun ohjaukseen liittyen
(Lukkari ym. 2012). Vaikka tutkimuksia ja suosituksia harjoittelun ohjauksesta ja sen
toteutumisesta on runsaasti, niin nahtavasti aiemmissa tutkimuksissa ohjaussuhdetta ei
kuitenkaan ole tarkasteltu tutkimukseni kaltaisen vuorovaikutuksen ja pedagogisen ilma-
piirin toteutumisen nakokulmasta. Ndenkin tutkimukseni tarkoituksen perusteltuna teo-
reettisen viitekehykseni tuoman tiedon valossa, joka korostaa ohjaussuhteen vuorovaiku-
tuksen seka harjoitteluyhteisdssa vallitsevan pedagogisen ilmapiirin merkityksia ja vai-
kutuksia oppimiselle. Seuraavissa alaluvuissa tuon esille naiden kahden ilmion olemuk-

sen sekd nykykasityksen mukaisen ideaalin toteutumisen.

2.1 Ohjaussuhde vuorovaikutuksellisena prosessina

Tassa alaluvussa kasitelldaan tyoharjoittelun ohjauksen vuorovaikutuksellista luonnetta
sekd sen vaikutuksia opiskelijan oppimiselle. Ohjaus méaaritellaédn usein ammatillisen ke-
hittymisen tukimenetelmaksi, jossa opiskelija kdy lapi kliinisia, organitorisia, kehityksel-
lisi& ja affektiivisia kokemuksia saman alan ammattihenkilon kanssa turvallisessa ja luot-
tamuksellisessa ympaéristossa (Luojus 2011; Mykréd 2007). Ohjaus siséltaa paitsi ohjatta-
van tukemisen, rinnalla kulkemisen ja palautteen antamisen myos Kriittisen ajattelun ke-
hittymisen edistamisen (Mykra 2007). Harjoittelussa opiskelija soveltaa opiskelemaansa
kasitteellisté tietoa kaytantoon, jolloin tarkastelun alla on omien toimintatapojen ja teo-
reettisen tiedon valinen suhde. Talldin ohjauksessa korostuu opiskelijan toiminnan vas-
tuullisuus ja reflektiivisyys, jonka tavoitteena on syventéa opiskelijan ammatillisen osaa-
misen ja sitd kautta ammatillisen identiteetin kehitystd. Ammatillinen kehittyminen ra-
kentuu osaksi myos yksilon persoonasta, minka takia ohjauksessa tulisi huomioida opis-

kelijan persoonallisen kasvun tukeminen (Kaaresvirta 2011; Luojus 2011).

Ohjauksessa korostuu vahvasti vuorovaikutuksellisuus, mika tuo oppimiseen paljon sel-

laisia yksilollisid elementtejd, mitd esimerkiksi pelkan késitteellisen tiedon oppimiseen ei



liity (Luojus 2011). Vuorovaikutus ndhdaén ohjaussuhteen ytimené, jonka peruselemen-
teistd -ajatusten, oppimisen ja osaamisen aaneen reflektoinnista- oppiminen rakentuu.
Vuorovaikutussuhteen tarkoituksena on olla vastavuoroinen ja avoin, jolloin seka opis-
kelija ettd ohjaaja tuovat ajatteluaan ilmi siten, ettd ymmarrys puolin ja toisin lisdantyy.
(Mykra 2007; Luojus 2011; Arvidsson & Fridlund 2005.)

Yksi vuorovaikutuksen peruselementeista on palautteen antaminen, jonka tulisi harjoitte-
lussa toteutua vastavuoroisesti siten ettd myos opiskelija antaa ohjaajalle palautetta (Luo-
jus 2011; Mykra 2007). Opiskelijat eivéat kuitenkaan aina rohkene antaa Kriittista pa-
lautetta harjoittelun ohjaukseen liittyen, silla pelk&&vat tdaman vaikuttavan harjoittelujak-
son arviointiin negatiivisesti (Koskinen & Silen-Lipponen 2001; Mykra 2007). Olisikin
suositeltavaa, etté opiskelijoita rohkaistaan antamaan palautetta paitsi omalle ohjaajalleen
my0s koko harjoitteluyhteisélle, jolloin saatu palaute tulisi kasitella osana ohjauksen ke-
hittamisté (Luojus 2011; Mykré 2007)

Hoitotydn osaaminen kehittyy osittain vahvasti myoés tiedostamattoman sosiaalistumisen
kautta, jolloin ohjaaja toimii ohjattavalle ikadn kuin roolimallina (Luojus 2011; Mykra
2007). Tutkimusten mukaan hyvan ohjaajan ominaisuudet (kuten empaattisuus, karsival-
lisuus ja omaan toimintaan kohdistuvan kritiikin sietokyky) ovat paljolti persoonaan liit-
tyvia (Luojus 2011; Koskinen & Silén-Lipponen 2001), miké tekee ohjauksesta opiskeli-
jan kannalta osittain riskialtista siind mielessa, ett4 opiskelija on harjoittelussa osittain
passiivisen vastaanottajan asemassa heikomman osaamistasonsa ja roolinsa (esim. Mykré
2007; Lehto ym. 2014) ansiosta. Ohjaajan persoonallisten ominaisuuksien liséksi ohjaus-
suhteen toimivuutta voi haastaa ajan puute, tyon kuormittavuus, velvollisuuden tunteet,
ohjaajan kokemattomuus seka muut opiskelijan ja ohjaajan véliset ristiriidat. Ohjaajan
tapaan ohjata ja vuorovaikuttaa opiskelijansa kanssa ndyttaa vaikuttavan myos ohjaajan
ja tdman esimiehen suhde: tutkimusten mukaan (Saarikoski 2003) opiskelijan ja ohjaajan
sekd ohjaajan ja esimiehen valisissd suhteissa on havaittu analogisia piirteita.

Toimimattomalla ohjauksella voi tutkimusten (esim. Mamchur & Myrick 2003) mukaan
voi olla pitké&kestoisia ja jopa opiskelijan persoonallisuuteen vaikuttavia seurauksia,
(Luojus 2011), minka takia voidaan ajatella, ettd ohjauksen laatuun ja opiskelijan hyvin-

vointiin ohjausuhteessa on merkityksellista kiinnittdd huomiota.



2.2 Pedagoginen ilmapiiri

Terveydenhuollon toimintayksikon opiskelijaohjaus rakentuu paitsi ohjaussuhteesta ja
itse didaktisesta toiminnasta myo6s yksikon pedagogisesta ilmapiiristé, jota téssa alalu-
vussa tarkastellaan. Pedagoginen ilmapiiri kattaa sen, miten opiskelijaohjaukseen kussa-
kin yksikdssa orientoidutaan eli miten opiskelijan oppimista ja harjoitteluun sitoutumista
tuetaan (Luojus 2011). Hyvéssa pedagogisessa ilmapiirissé opiskelija huomioidaan yh-
tend yhteison taysivaltaisena jasenend jolloin h&ntd kuunnellaan samoin kuin muita tyo-
yhteisOn jasenid, hédneen suhtaudutaan kollegiaalisesti, ja hanelld tarjotaan monipuolisesti
erilaisia autenttisia oppimistilanteita. (Koskinen & Silén-Lipponen 2001; Mykra 2007).
Hyvésséa oppimisymparistdssa vallitsee myds myonteinen ilmapiiri, jolloin opiskelijan on
helppoa ja turvallista lahestyd ohjaajaa ja muuta henkilostoa. Talldin opiskelijan kysy-
myksille sek& mahdollisille virheille annetaan tilaa. (Mykra 2007.) Tama ei kuitenkaan
aina toteudu, jolloin ongelmallisen ilmapiirin vaikutukset voivat nékya opiskelijan vahai-
sempanad motivaationa harjoittelun suorittamista kohtaan seka taté kautta opiskelijan am-

matillisen kehityksen hidastumisena (Pearcy & Elliot 2004).

Harjoittelun ohjauksen on tarkoitus rakentua opiskelijan yksil6llisten oppimisvalmiuk-
sien sekd aiemman osaamisen pohjalle. Jotta tdma toteutuu, vaaditaan harjoitteluohjauk-
sen suunnittelussa seka ohjaajalta etta opiskelijalta erilaisia vuorovaikutuksellisia taitoja
sek& yhteistd linjaa oppimista ajatellen. (Oinonen 2000, Mykra 2007, Pearcy & Elliot
2004.) Oppiminen perustuu harjoittelussa paljolti kokemuksellisuuteen, joka kattaa muun
muassa havainnoinnin, kommunikoinnin, tiedon konstruoinnin seké lopulta oleellisen ko-
kemusten reflektoinnin (Mykra 2007, Luojus 2011, Vesterinen 2002). Pelkat kokemukset
itsessadn eivat takaa oppimista, vaan oleellista on, ettd niit4 pysahdytdan tietoisesti tar-
kastelemaan, jolloin nakdkulma kokemukseen laajenee ja oppiminen syvenee (Mykra
2007). Oppiminen siséltdd myds hoitamisen arvoihin, asenteisiin ja motivaatioon liittyvia
kokemuksia (Luojus 2011), joista voi olla monenlaisiakin nakemyseroa harjoittelun oh-
jaajan ja opiskelijan valillg, ja tasta syysta niiden monipuolinen ja avoin reflektointi olisi

perustelua.

Jotta opiskelija pééasisi harjoittelemaan pedagogisesti toimivassa oppimisymparistdssa,
tulisi ohjaajalla olla tietoja ja taitoja sen luomiseen. Harjoittelun ohjaajalta ei kuitenkaan
edellyteta erityistd pedagogista osaamista (Luojus 2011), silld ohjaukseen ei nykyisin ole



tarjolla kaikille ohjaajille pakollista systemaattista koulutusta. Poikkeuksena kuitenkin
esimerkiksi joissakin suurempien organisaatioiden toimintayksikdissa sairaanhoitajille
jarjestetddn ohjaamiskoulutusta, jossa kasitellddn myo6s ohjauspedagogiikkaa (HUS
2014). Ohjaajana toimiminen perustuu siis nykyisell&dn suurimmaksi osaksi ainoastaan
omaan opiskelun ja ty6uran aikana saavutettuun tietotaitoon, mika on ristiriidassa ohjaus-

koulutuksen tarpeellisuutta puoltavien tutkimusten kanssa (Luojus 2011).

Teoriassa pedagogista osaamista ohjaussuhteeseen voitaisiin rakentaa koulun harjoitte-
lusta vastaavan opettajan avulla (Saarikoski ym. 2013), jolla on hallussaan pedagogiset
taidot, mutta k&ytdnndssé tama vaatisi jarjestelmallista ja koko harjoittelun aikaista tii-
vista yhteisty6td harjoittelun ohjaajan seké ohjaavan opettajan valille, miké kuitenkin to-

teutuu yha harvemmin lisdéntyvien resurssihaasteiden takia.



3 OPISKELIJANA HARJOITTELUYHTEISOSSA

Tassa luvussa tarkastellaan opiskelijan asemoitumista ja osallistumista harjoitteluyhtei-
sOssé siitd nakokulmasta miten yhtaalta opiskelijan oma tausta ja ndkemykset ja toisaalta
harjoitteluyhteisd odotuksineen ja normeineen tasapainoilevat niille tarjotussa tilassa.
Aluksi opiskelijan ja harjoitteluyhteison valistd vuorovaikutuksellista dynamiikkaa tar-
kastellaan Hermansin (2001) dialogista min&& ja mina-positioita tutkivan teorian valossa.
Taman jélkeen opiskelijan oman taustan ja ndkemysten yhteyttd mind-positioon hahmo-
tetaan merkitysperspektiivin ja reflektion kautta (Mezirow 1991, 1998). Merkitysper-
spektiivin ja reflektion emotionaalista puolta tarkastellaan mukavuusalueen ja sen sosi-
aalisen muodon, kollektiivisen mukavuusalueen (Malkki 2011) seké siihen liittyvien reu-
natuntemusten kasitteiden valossa. Talléin huomio kiinnittyy siihen, miten yhteiso ja sen
sosiaalinen toimintakulttuuri vaikuttavat yksilon mina-position rakentumisessa. Lopuksi
opiskelijan miné-positiota tarkastellaan autonomisuuden (Laine & Malinen 2007) ulottu-
vuuden Kkautta, joka nykyaan usein kasitetddn olennaisena osana aikuiskoulutuksen ken-
tall4 tapahtuvassa oppimisessa. Tdman osion viimeisessd luvussa esitelldan vield tutki-
muksen teoreettisen viitekehyksen rakentuminen seka siind olevien kasitteiden valiset

suhteet.

3.1 Opiskelijan mind-positio ja sen rakentuminen

Hubert Hermans (2001) on luonut teorian dialogisesta minastd (eng. Dialogical Self
Theory), jonka mukaan yksil6lla on useita moniddnisia miné-positioita, jotka ilmenevat
erilaisina riippuen siitd missa vuorovaikutussuhteessa, ryhmassé tai yhteisdssa yksilo toi-
mii. Mind-positiot rakentuvat paljolti ndista vuorovaikutuksellisiin suhteisiin kytkeyty-
vistd arvomaailmoista, kéytannadista, kasityksisté ja normeista, joiden pohjalta yksilo sit-
ten ilmaisee itseddn. Dialoginen min& voidaan siis ndhda ikaan kuin yksilon sosiaalisten
kokemusten seké yhteison hénelle tarjoaman jasenyyden ja velvoitteiden summana. (Her-
mans 2001; Arvaja & Malinen 2013).

Usein erilaiset min&d-positiot voivat sulautua toisiinsa siten, ettei niiden ilmenemisen suh-

teen esiinny valttdmatt4 suurempia ristiriitoja. On kuitenkin ilmeistd, ettd joskus yksilon
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mind nayttaytyy hyvin erilaisena esimerkiksi mielipiteiden ja ndkemysten suhteen riip-
puen siitd kontekstista ja yhteisosta jossa mind toimii. (Arvaja & Malinen 2013.) Her-
mansin (2001) mukaan dialoginen mina on vahvasti sosiaalinen ilmid, eli yksilon mina
puhuu aina osittain myos ryhmiensé ja yhteisdjensa aanella. Talléin mina-positio ei ole
vain yksilon henkilokohtainen rakennelma, vaan se on aina kiinnittynyt vuorovaikutuk-
sessa tiettyyn yhteis60n jossa se toimii, ja talloin luonnollisesti myds yhteison asettamiin
normeihin ja uskomuksiin. (Hermans 2001.) Tdman voidaan ajatella tarkoittavan sitd, etta
esimerkiksi harjoitteluyhteisd vaikuttaa opiskelijan tapaan paitsi ajatella, myos puhua ja

toimia.

Harjoitteluyhteisossa opiskelijaan suhtaudutaan aina tietyll& tavalla, jolloin hénelle anne-
taan tietty jasenyys eli rooli, tila toimia ja tuoda oma &éni kuuluviin. Opiskelija rakentaa
talloin harjoittelija-min&éansa yhtadlta hanelle annettujen raamien seké toisaalta omien na-
kemystensa ja aikaisempien kokemustensa varaan. Nykyadn aikuispedagogiikassa tavoi-
tellaan erityisesti sellaista dialogista ja andragogista® opiskeluyhteisod, jossa opiskelijan
elaméankokemukselle ja omille nakemyksille annetaan tilaa siten, ettd oppimisen omakoh-
taisuus, merkityksellisyys ja tata kautta syvyys optimoituisi (Arvaja & Malinen 2011).
Dialogisuuden vastakohtana voidaan nahda monologisuus, jolloin esimerkiksi tyoharjoit-
telussa ohjaajan ja opiskelijan valilla tilanne voi nayttaytya sellaisena, etté toisen osapuo-
len kuten opiskelijan toimintaa dominoidaan ja tdiman &ani hiljennetdan. Tama voi perus-
tua muun muassa tiedollisen vallan kayttoon. Tiedollisella vallalla tarkoitetaan sitg, etta
yksilolla (kuten ohjaajalla) on oikeus pitad auktoriteettiasemaa suhteessa toiseen henki-
166n (kuten opiskelijaan) koska han tietdd enemman kyseisessa vuorovaikutussuhteessa
puhuttavasta asiasta (Ruusuvuori 2010). Ty6harjoittelun ohjaaja voi esimerkiki ajatella,
ettd opiskelijan aanelle ei ole mielekéstd antaa liikaa tilaa opiskelijavaiheeseen liittyvén
puutteellisen osaamistason vuoksi. Monologisessa ohjauskulttuurissa vuorovaikutus il-
menee yksisuuntaisena siten, etta opiskelijalla ei ole tilaa oman &&nen esille tuomiselle ja
reflektoinnille silla tasolla kuin oppiminen edellyttéisi. Seuraavassa luvussa reflektion

luonnetta tarkastellaan syvemmin.

1 Andragogiikalla tarkoitetaan erityisesti aikuiskoulutuksen kentélle soveltuvaa oppimisteoriaa,
joka korostaa itseohjautuvuutta, yksiléllisia eldméankokemuksia ja kriittista ajattelua (It&-Suomen
yliopisto).
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3.2 Reflektio merkitysperspektiivin tutkimisen valineena

Kuten aiemmassa Tyoharjoittelu oppimisympéristoné -osiossa tuotiin esille, oppiminen
tyoharjoittelussa tapahtuu kriittiseen ajatteluun? perustuvalla kokemusten reflektoinnilla
(esim. Mykra 2007; Luojus 2011). Reflektion kasite liitetddn nykyisin erityisesti aikuis-
koulutukseen, jossa sen ajatellaan tarjoavan opiskelijoille tien toiminnan syvéllisiin tie-
dostamisprosesseihin, joka mahdollistaa oppimisen ja muutoksen (Malkki 2011). Meziro-
win (1991) mukaan yksilo paasee reflektoinnin avulla kiinni niihin tulkintoihin, usko-
muksiin, ja eri tilanteille antamilleen merkityksiin, jotka perustuvat hanen aiempiin ko-
kemuksiinsa. Tama mielensisdinen aikaisemmista kokemuksistamme rakentuva usko-
mus- ja merkitysjarjestelmamme eli merkitysperspektiivi (eng. meaning perspective) oh-
jaa havaintojamme, kognitioitamme ja tunteitamme eli toimintaamme tulkitessamme uu-
sia eteemme tulevia tilanteita. (Mezirow 1991,1998.) Merkitysperspektiivi voidaan nahda
ihmiselle valttdmattomané biologisena ominaisuutena, silla se mahdollistaa ymmaértami-
semme, yhtendistdd maailmankuvaamme sek& luo jatkuvuuden kokemuksen (Malkki
2011). Talloin eteemme tulevat tilanteet nayttaytyvét meille ymmarrettavina, jolloin jat-
kuvuuden, yhteiséllisyyden ja oman identiteetin kokemus séilyy ehednd. Tama ymmarrys
mahdollistaa taas sen, ettd valtymme jatkuvalta emotionaaliselta kaaokselta. (Malkki
2010, Mezirow 1998.)

Kuitenkin merkitysperspektiivin muokkaaminen ja sen laajeneminen nahdaan tarkoituk-
senmukaisena oppimisen ja kehittymisen kannalta, ja tdm& mahdollistuu reflektion eli
mentaalisten toimintojemme tiedostamisen avulla. Reflektiolla tavoitellaankin tietoisuu-
den lisd&mistd, uudistumista, kehittymista ja muutosta (Malkki 2011.) Tama tulisi huo-
mioida myos sairaanhoitajaopiskelijoiden ohjauksessa. Kuten aikaisemmin tuotiin ilmi,
tyoharjoitteluyhteisén pedagogisen ilmapiirin tulisi tukea opiskelijaa aktiiviseen omaan
ajatteluun ja autonomisuuteen siten, ettd opiskelijan (ja ohjaajan véliselle) reflektoinnille
annettaisiin tilaa. T&mé& voidaan yhdistdd kommunikatiivisen oppimisen kasitteeseen, jol-
loin oppimisen nahdaan tapahtuvan kommunikaation eli inhimillisen ja kriittisen keskus-

telun kautta. Talloin pyrkimyksend on ymmartaa erilaisten intentioiden, kulttuurisesti

2 Leonore Langsdorfin (1988) mukaan kriittisessi ajattelussa on kyse “arviointikyvyn kehittédmi-
sestd niin ilmeisten kuin piilovaittdmien suhteen, tavoitteena selvittdd, mitd minun tulisi tehda tai
mika vaite hyvaksya, jos haluan ettd paatoksentekoni perustuu pateviin syihin eikd pakotteisiin,
sattumaan tai tapaan” (Mezirow 1998).
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maaraytyneiden arvojen, ihanteiden, moraalisten ratkaisujen, uskomusten, tapojen, nor-
mien ja tunteiden merkitysta, jolloin asioista saadaan laajempi ja syvempi kasitys. (Me-
zirow 1998) Kommunikatiivisessa oppimisessa ja reflektion avulla opiskelija paasee poh-
timaan paitsi omaa myo6s ohjaajansa toimintaa seka toiminnan syita ja seurauksia, jolloin
merkitysperspektiivi laajenee ja oppiminen vahvistuu. Jos tatd rajoitetaan, esimerkiksi ti-
lanteessa, jossa opiskelijalle annetaan tietty rajallinen tila vuorovaikuttaa ja reflektoida,

voidaan ajatella, ettd myds oppiminen hankaloituu.

Liséksi koska oppiminen perustuu ty6harjoittelussa osittain havainnointiin, olisi tarkeés,
ettd myos harjoittelun ohjaaja reflektoisi toimintaansa ja ajattelunsa, eli toisi esille sita
hiljaista tietoa, joka kertoo, miksi ohjaaja tekee asioita niin kuin tekee ja mihin asioihin
hanen ratkaisunsa perustuvat. Tama on opiskelijan oppimisen ndkokulmasta merkittavaa,
silld perustelut kertovat opiskelijalle miksi tiettyihin toimintatapoihin on paadytty ja
miksi kyseinen tapa kannattaisi oppia. (Mykra 2007.) Talléin myds ohjaaja punnitsee toi-
mintaansa ja sen mielekkyyttd, mika voidaan ndhdé tyon laadun ja sen tarkastelun kan-
nalta merkittdvana asiana. Reflektiivisyyden ei olekaan tarkoitus rajoittua ainoastaan
opiskelijan toimintaan, vaan sité voidaan laajentaa tydyhteisdssd muun muassa kollektii-
viseen mielipiteiden vaihtoon, tydsuoritusten arviointiin ja ylip4ataan laajempaan tydyh-
teison jasenten kuunteluun (Valkeavaara 1999), mika itsessaan voidaan nahda mielek-

kaana tydyhteisoa ja sen toimintaa kehittdvana toimintana.

Y114 kuvatun reflektion on perinteisesti ajateltu pohjautuvan vain kognitiivisille toimin-
noille ja rationaaliselle ajattelulle, mutta Malkin (2011) mukaan syvallinen ajattelu seka
merkitysperspektiivin laajentaminen aiempien uskomusten Kriittisen arvioinnin kautta ei
ole mahdollista ainoastaan rationaalisen ajattelun kautta, vaan siihen vaikuttaa myos
emootiot. Emootioiden yhteyttd merkitysperspektiivin laajenemiseen tarkastellaan seu-

raavassa luvussa mukavuusalueen ja reunatuntemusten valossa.

3.3 Kollektiivinen mukavuusalue ja reunatuntemukset

Maélkki (2011) maarittelee mukavuusalueen (eng. comfort zone) tilaksi, jossa tunnemme
olomme miellyttavéksi ja turvalliseksi. Talldin omia totuttuja uskomuksiamme seké ti-

lanteille ja asioille antamiamme merkityksié eli merkitysperspektiividamme ei uhkaa tai
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kyseenalaista mik&én, vaan kasityksemme maailmasta ja sen toiminnoista jatkuu tuttuna,
muuttumattomana ja ehyend, jolloin my6s tunnemme olomme turvalliseksi. Tdman jat-
kuvuuden rikkoutuessa koemme negatiivisiksi luettavia, epamiellyttavia emootioita, reu-
natuntemuksia (eng. edge-emotions) (Malkki 2011). Reunatuntemuksia kokiessamme
olemme mukavuusalueemme reunamilla tai sen ulkopuolella. Koska ihminen pyrkii luon-
nostaan pois alueelta, jossa hén kokee néita epdmiellyttévid emootioita, voidaan reunatun-
temuksien ndhda toimivan ikaan kuin omien uskomus- ja merkitysjarjestelmiamme eli
merkitysperspektiividmme suojaavana mekanismina. (Mélkki 2011.) Usein ihmiset ajau-
tuvatkin selittdmadn kokemansa reunatuntemusten syyt itselleen parhain pdin, esimer-
kiksi selittamalla reunatuntemusten syyksi muiden ihmisten tekemiset. Talléin reunatun-
temuksista paasee helpoiten eroon, ja oma merkitysperspektiivi sailyy ehyend. (Malkki
2011.)

Mukavuusalueella on myos sosiaalinen ulottuvuus (Mélkki 2011), jota voidaan tarkas-
tella merkitysperspektiivimme sosiaalisen, intersubjektiivisen® rakentumisen kautta. Tl-
I6in yllapidamme sosiaalisia suhteitamme vuorovaikutuksessa muodostuvien merkitysten
jakamisella ja samalla myds luomme yhteistd ymmarrystd rakentavia siteitd toisiimme.
Malkki (2011) madrittelee ja nimittadd tatad ilmiotd kollektiiviseksi mukavuusalueeksi
(eng. collective comfort zone). Kollektiivisella mukavuusalueella yksilé on osa kahden
tai useamman yksilon vélista vuorovaikutustilannetta, jonka sisalla vallitsee yhtendinen
implisiittinen ymmarrys siitd, minkélainen toiminta, ajattelu ja puhe on normaalia ja hy-
vaksyttavaa tilanteessa. Kuten yksilotkin pyrkivét pysyméaan mukavuusalueellaan valtel-
len merkitysperspektiivia uhkaavia tekijoita seka uhkan aiheuttamia reunatuntemuksia,
my0s yhteisossa tavoitellaan kollektiivisesti samaa. (Malkki 2011.) Kollektiivisella mu-
kavuusalueella reunatuntemusten aiheuttajaa eli implisiittisen yhteisymmarryksen ja kol-
lektiivisen mukavuusalueen rikkomista usein véltellaan, koska yksilot haluavat séilyttaa
sosiaaliset suhteet toimivina ja mutkattomina. Tama liittyy vahvasti myos yksilon hyvak-
synnan tarpeeseen, silla kun yksil6 toimii vuorovaikutustilanteessa yleisesti hyvaksytylla
tavalla, ei h&nen tarvitse pelatd, etteik® h&ntd ja hdnen toimintaansa hyvaksyttaisi ja taten

esimerkiksi suljettaisi tilanteen ja/tai vuorovaikutuksen ulkopuolelle. Reunatuntemusten

3 Intersubjektiivisuus tarkoittaa ihmisen kognitiivista ja sosiaalista kykya ymmaértaa ja jakaa kes-
kendan subjektiivisten kokemusten sisaltoa (tunteita, havaintoja, ajatuksia ja kielellisia merkityk-
sid) vuorovaikutuksessa ja yhteisessa toiminnassa. (LAHDE)
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valttamisen ik&an kuin sivutuotteena, myoés yhteison tai ryhmén yhtendisyys ja siind ole-
misen sosiaalinen mukavuus vahvistuu. (Malkki 2011.) Ty6harjoittelukontekstissa tdman
kollektiivisen mukavuusalueen yllapitdmisen voidaan nahda ilmenevan myds siten, miten

opiskelija mukautuu sille toimintakulttuurille, jota harjoitteluyhteisossa vaalitaan.

Tahan kollektiivisen mukavuusalueen yllapitdmiselld on my0ds haasteensa, jotka ilmene-
vat aikuiskoulutuksen eli myos tyoharjoittelun kentélla erityisesti reflektion toteutumi-
sessa. Jos yhteison jasenet pyrkivat jatkuvasti suojeleman yhteison sisaista toiminnallista
koherenssia seké sosiaalisia suhteita, on haastavaa samaan aikaan reflektoida eli selittda
ja kyseenalaistaa yhteison ja sen jasenien toimintaa ja uskomuksia. Reflektointi nimittain
saattaa johdattaa nopeasti epdmukavuusalueelle, ja talldin yhteisén koherenssi voi alkaa
rakoilemaan eli jasenten valille voi syntya ristiriitoja. Talléin on mahdollista, ettd joku eri
tavalla ajatteleva yhteison jasen voidaan ndhdé uhkana jolloin hdnen osallistumistaan ja
jasenyyttadn voidaan alkaa rajoittamaan. (Malkki 2011.) T&mé& voidaan nahda ongelmal-
lisena my6s tyoharjoittelemassa olevan opiskelijan nakdkulmasta. Kuten ohjaussuhteen
vuorovaikutuksellisuutta kasittelevasséa osiossa tuotiin ilmi, opiskelija ei valttamatta us-
kalla tai viitsi tuoda esille yhteison normeista ja uskomuksista poikkeavia ajatuksia pois-
sulkemisen tai huonon harjoittelun arvosanan pelossa, jolloin oppiminen voi jd&da pinta-
puoliseksi, silld oppimiskokemuksia tulisi paasta reflektoimaan tarpeeksi avoimesti ja sy-
vallisesti. Seuraavassa alaluvussa tuodaan esille miten kollektiivisen mukavuusalueen yl-
lapitamisen ik&&n kuin vastakohta eli autonomisuus tarkoittaa opiskelijan ja harjoittelu-
yhteison vuorovaikutuksen sekd oppimisen kannalta.

3.4 Autonomisuus oppimisen edistajana

Erityisesti aikuiskoulutuksessa tapahtuvaan oppimiseen (Laine & Malinen 2007) liitetty
autonomisuus on sosiaalinen ilmi6 siind mielessa, ettd siind on oleellisesti kyse yksilon
suhteesta yhteison muihin jaseniin, sen tapoihin, arvoihin ja uskomuksiin. (Laine & Ma-
linen 2007.) Tyo6harjoittelussa opiskelija kohtaakin tdman ilmion véistamattd, jolloin han
tarkastelee omaa ja muiden toimintaa sek& asenteita tydssé ja lopulta tekemé&én itsenéisia
toimintaan johtavia ratkaisuja tdmén tarkastelun pohjalta. Autonominen yksil6é suhtautuu

vastaantuleviin asioihin itsendisen kriittisen pohdinnan ja jarjenkdyton kautta, mutta ta-
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han pohdintaan ovat luonnollisesti sidoksissa myos tunteet, arvot, identiteetti ja sosiaali-
set suhteet (tata kuvaillaan tarkemmin Opiskelijana harjoitteluyhteiséssa -osiossa). Auto-
nomian vastakohtana pidetddn heteronomiaa, jossa yksilé maarittyy paljon yhteison eh-
tojen mukaan ja taten toimii myods yhteisén normien sanelemana, vaikka ei allekirjoittai-
sikaan kaikkea yhteis0ssé yleisesti hyvaksyttyd. (Laine & Malinen 2007.) Ty6harjoitte-
lussa opiskelija tasapainoilee taman autonomisuuden ja heteronomisuuden valilla, mika
johtuu opiskelijan roolin kaksipuolisuudesta; opiskelijan on tarkoitus oppia toimimaan

seka sosiaalistumisen etta itsendisen reflektoinnin kautta.

Laine ja Malinen (2007) maédrittelevat autonomisuuteen kuuluvan viisi erilaista ulottu-
vuutta, joita voitaneen soveltaa myds tyoharjoittelukontekstiin. Ensimmaisend autono-
mian ulottuvuutena mainitaan itsearviointi, johon sisaltyy oman toiminnan ja sen arvo- ja
uskomusperustan kriittinen tarkastelu. Itsearvioinnin avulla opiskelija voi tehda naky-
vaksi itselleen oman toimintansa perusteet, ja tdten myds muuttaa tietoisesti toimintaansa.
Toisena autonomisuuden ulottuvuutena on eksistentiaalisuus, jonka kohdalla yksil6 poh-
tii omaa itsendisyyttaan ja asemaansa suhteessa sosiaaliseen ympéristoonsa ja sen asetta-
miin malleihin. Opiskelija voi eksistentiaalisuuden puitteissa reflektoida omaa identiteet-
ti&&n ja oman &&nen kuulumista harjoitteluyhteistssa, jossa sille aina tarjotaan tietynlaiset
olosuhteet. Téssd kohtaa on syytd mainita, ettd Laineen ja Malisen (2007) mukaan auto-
nomisuudella ei tavoitella vain ympariston vaikutusten Kritisointia, vaan myds omien toi-
mintamallien kriittista tarkastelua. Kolmantena autonomisuuden ulottuvuutena on kon-
teksti-Kkriittisyys, jolloin hypétaan yksilon itse-suhteesta yksilon suhteeseen muihin ihmi-
siin ja suurempiin yhteisoihin. Konteksti-kriittisyydella tarkoitetaan yksilon kriittista ar-
viointia liittyen sen instituution toimintatapoihin, arvoihin ja valtarakenteisiin, jossa hén
toimii. Konteksti-kriittisyys ei pida sisallaan vaan ajattelua ja asenteita, vaan myds aktii-
vista toimintaa, jolloin yksild toimii instituution normien vastaisesti. Tdma aktiivinen
muutostoiminta asettaa yksilolle jo eri tavalla haasteita kuin ainoastaan pan sisalla kay-
tava ristiriitakamppailu. Neljantend autonomisuuden ulottuvuutena on eettisyys. Talla
tarkoitetaan sitg, ettd yksilo kykenee ajattelemaan ja harkitsemaan instituution sisdisissa
moraalitilanteissa toimintaansa. Joskus esimerkiksi harjoitteluyhteistssa saattaa nékya
sellaisia toimintatapoja, jotka opiskelijan moraali asettaa kyseenalaisiksi. Talldin opiske-
lija voi kokea, ettd h&nen tulisi toimia toisin kuin miten yhteiséssa toimitaan. Viidenneksi

autonomisuuden ulottuvuudeksi Laine ja Malinen madrittelevat aidon yhteisollisyyden.
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Talla viitataan autonomisuuden sosiaaliseen puoleen; kun esimerkiksi opiskelija osallis-
tuu harjoitteluyhteison toimintaan, hén osallistuu erilaisiin dialogisiin ja vastavuoroisiin
ihmissuhteisiin, joissa autonomisuuden eri ulottuvuudet péésevét aktivoitumaan. Tamén
toteutumiseksi yhteisdssa tulisi vallita sellainen ilmapiiri, jossa yhteistn jasenet tukevat
toisiaan oman &énen loytdmisessd seka sen esille tuomisessa. Tallgin autonomisuus ei
my0Oskaan paéase negatiivisessa mielessé erottamaan yhteison jasenid toisistaan jokaisen
jasenen tavoitellessa omaa etuaan ja agendaansa, vaan kaikki paasevat hydtyméan aidosti

monipuolisesta- ja nédkodisestd yhteisosta. (Laine & Malinen 2007.)

3.5 Teoreettisen viitekehyksen rakentuminen ja kasitteiden valiset suhteet

Tass4 alaluvussa esitan tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen rakentumisen eli sen, mi-
ten tutkimuksessa esiintyvét eri kasitteet ja teoriat suhteutuvat toisiinsa. Teoreettisen vii-
tekehyksen ensimmaisessa eli Tyoharjoittelu oppimisymparistona -osiossa tarkastellaan
ohjaussuhteen olemusta sek& sen vahvaa pedagogista luonnetta, jotka molemmat luovat
pohjan opiskelijan tyoharjoittelujaksolle. Ohjaussuhteen ja pedagogisen ilmapiirin kasit-
teiden avulla paéstaan tarkemmin kasiksi siihen, miten opiskelijan toimijuus tyéharjoit-
telussa nykykaésityksen mukaan maaritellaan. Talldin tarkastellaan, miten ohjaus rakentuu
ikdan kuin opiskelijan ulkopuolelta joko opiskelijan autonomisuutta tai heteronomisuutta
tukevaksi, eli miten esimerkiksi opiskelijan ndhdaan yhteisossé voivan osallistua esimer-

Kiksi aaneen reflektoinnin ja ndkemystensa esille tuomisen muodossa.

Viitekehyksen toisessa eli Opiskelijana harjoitteluyhteiséssa —osiossa edella kuvattua toi-
mijuutta tarkastellaan opiskelijan ndkokulmasta. Dialogisen minén —teorian (Hermans
2001) avulla paéstdan ndhdékseni hyvin késiksi opiskelijan monipuoliseen mina-position
rakentumiseen, johon vaikuttaa seka opiskelijan oma tausta etta sosiaalinen toimintaym-
paristd yhteisesti jaettuine normeineen ja uskomuksineen. Kun opiskelija mukautuu sii-
hen rooliin ja toimijuuteen, jonka harjoitteluyhteisd hénelle méaérittelee, voidaan hanen
nahda mukautuvan Mélkin (2011) kasitteellistamalle kollektiiviselle mukavuusalueelle.
Kuitenkin, koska opiskelija on tietyssa mé&érin autonominen yksilé ja oman merkitysper-
spektiivinsé kantaja ja ilmentdjd, ei han valttamatta aina kykene tai halua toimia ulkopuo-

lelta mé&aritellyn toimijuuden mukaan, vaan toimii talléin ennemminkin autonomisesti
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(Laine & Malinen 2007). Siirtyessaan pois kollektiiviselta mukavuusalueelta ja toimiak-
seen autonomisesti opiskelija aiheuttaa kuitenkin paitsi itselleen my6s harjoitteluyhteison
muille jasenille reunatuntemuksia. Tdmaé johtaa siihen, ettd opiskelija usein punnitsee tar-
koin, toimiiko jossakin tilanteessa autonomisesti vai mukautuuko yhteisén hyvaksymaan
toimintaan, sill& vaikka han yhtaalta ei haluaisikaan mukautua ulkoapéin annetulle toimi-
juudelle, ei hdn myoskaan esimerkiksi halua rikkoa harjoitteluyhteison ja itsensa vélisia
ihmissuhteita. Tdman kuvatun sosiaalisen tason ristiriidan punnitsemisen ja lopulta rat-
komisen seurauksena opiskelija valitsee tietyn miné-position (Hermans 2001), jonka poh-

jalta sitten toimii ja ilmaisee itseddn joko heteronomis- tai autonomisorientoituneesti.

Néhdakseni harjoitteluyhteisdssa opiskelijan toimijuus ei rakennu dikotomisesti autono-
mia-heteronomia —akselilla, ja siksi Malkin (2011) kasitteellistama kollektiivisen muka-
vuusalueen kasite tuo erityisen mielekkaan lisdulottuvuuden opiskelijan mind-position
tarkastelulle. Heteronomian késite nimittdin auttaa kylla paikantamaan autonomian puut-
teen harjoitteluyhteisdsséd, mutta vasta kollektiivisen mukavuusalueen kasite mahdollistaa
opiskelijan ja yhteison vélisen vuorovaikutuksellisen dynamiikan ja siihen vaikuttavien
tekijoiden ymmartamisen laajemmin. Kaiken kaikkiaan néen tdman vuorovaikutukselli-
sen dynamiikan ymmartdmisen ja sen huomioimisen hyvin merkittdvana asiana opiskeli-
jan harjoittelun ja siihen liittyvan oppimisen kannalta, silla opiskelijan siséistdima mina-
positio, oli se sitten autonomisuudesta tai kollektiivisen mukavuusalueen yllapitdmisesta
rakentuva, vaikuttaa ammatillisen kasvun lisaksi nahdakseni myoés siihen, minkélaista
ammatillisuutta opiskelija toteuttaa valmistuessaan eli tulevaisuudessa ammattia harjoit-
taessaan. Jos siis opiskelijan autonomisuudelle annetaan tilaa opiskeluvaiheessa, niin
omaksuuko hén sen tukeman aktiivisuuteen ja kriittiseen ajatteluun perustuvan miné-po-

sition, jonka pohjalta myos tulevaisuuden ammattilaisena rakentaa toimintansa?
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4 Tutkimustehtéava ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on empiiristen yksittaistapausten avulla kuvata, analy-
soida ja tulkita minkalaisia miné-positioita (Arvaja & Malinen 2013) sairaanhoitajaopis-
kelijat ovat yll&pitaneet tyoharjoitteluyhteisossa erityisesti tilanteessa, jossa opiskelija on
antanut kriittista palautetta ohjaajalleen, ja miten min&-positiot rakentuvat opiskelijan ja
harjoittelun ohjaajan valisessé ohjaussuhteessa kollektiivisen mukavuusalueen (MalkKi
2011) yllapitdmisen seka autonomisuuden (Laine-Malinen 2007) valimaastossa. IImiota
tarkastellaan harjoitteluun olennaisesti liittyvassé vuorovaikutuksellisessa palautteen an-
tamisen kontekstissa, jolloin mielenkiinto suuntautuu erityisesti opiskelijan ja harjoittelun
ohjaajan valisen kollektiivisen mukavuusalueen seké sen yllapitamisen tutkimiseen opis-

kelijan ndkdkulmasta. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Minkalaisia min&-positioita opiskelijat ovat yllapitéaneet tyoharjoittelussa palaut-

teenantotilanteissa?

2. Miten kollektiivinen mukavuusalue rakentuu opiskelijan ja harjoittelun ohjaajan

valisessé vuorovaikutuksessa opiskelijan nakdkulmasta?
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5 Tutkimuksen toteutus

Taman tutkimuksen lahestymistapa oli laadullinen (Tuomi & Sarajarvi 2009), ja se nou-
dattaa fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen periaatteita. Talloin tutkimuskoh-
teena on yksilon tai yksildiden subjektiivinen, inhimillinen kokemus, jonka tutkimisella
ja analyysilla pyritdan tavoittamaan tutkittavan ilmién olemus sellaisena, kuin se maail-
massa ilmenee. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa aineistoa tuotetaan esi-
merkiksi haastattelemalla tutkimusilmion kokenutta yksilog, jolloin kielen merkitys tut-

kimuskohteen ilment&jana ja konstruoijana korostuu. (Virtanen 2006).

Tutkimuksen tarkoituksena on empiiristen yksittaistapausten eli sairaanhoitajien haastat-
teluissa kuvaamien min&-position (Hermans 2001; Arvaja-Malinen 2013) rakentumista
koskevien kokemusten havainnoillistaminen. Tutkimusaineisto hankittiin teemahaastat-
telun avulla, ja se analysoitiin teoriaohjaavasti teoreettisen viitekehyksen toimiessa ana-
lyysin apuvélineena (Sarajarvi & Tuomi 2009). Taméan luvun alaluvuissa esittelen tar-

kemmin tutkimuksen toteutuksen ja sen eri vaiheet.

5.1 Aineiston keruu

Varsinainen tutkimusaineisto kerattiin kolmen suomalaisessa ammattikorkeakoulussa
sairaanhoitajaksi opiskelleen tai edelleen opiskelevan sairaanhoitajaopiskelijan haastatte-
lulla. Haastateltavat hankittiin erddn helsinkildisen ammattikorkeakoulun opiskelijoiden
suljetusta Facebook-ryhmastd. Haastattelukutsussa (LIITE 1) haastateltavilla toivottiin
olevan kokemusta kriittisen palautteen antamisesta harjoittelun ohjaajalle harjoittelun oh-
jaukseen liittyen. Tama rajaus maariteltiin, jotta haastatteluissa voitaisiin liikkua syvem-

min tdman palautteen antamisen teeman ymparilla.

Taman tutkimuksen aineistonhankintamenetelména oli teemahaastattelu. Teemahaas-
tattelun tavoitteena on 16yta& merkityksellisia vastauksia tutkimuskysymyksiin, ja tal-
I6in fokuksessa ovat haastateltavien tulkinnat kasiteltavista asioista, heidan asioilleen
antaman merkitykset seka niiden syntyperd. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 77, Hirsjavi &
Hurme 2001, 48)
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Teemahaastattelu on avoimen ja strukturoidun haastattelun valimuoto, jossa haastatte-
lun teemat on etuk&teen madriteltyjd, ja jossa haastattelukysymykset ovat rakentuneet
valjemmin jonkin teeman ympariltd. Teemat ovat rakentuneet aikaisemman tutkimuk-
sen tai tutkimuksen aihepiiriin tutustumisen pohjalta, ja naita teemoja késitelldén kaik-
kien haastateltavien kanssa, muttei valttdmattd samaa etenemisreittia kulkien. Teema-
haastattelu on luonteeltaan keskustelunomainen tilanne, jossa teemojen késittelyjérjes-
tyksella tai -syvyydella ei ole valia. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48, 66; Eskola &
Suoranta 2000, 86-87.) Omissa haastatteluissani joidenkin haastateltavien kanssa tiet-
tyja teemoja késiteltiin pidempéén ja syvemmin kuin toisten, ja ylipadtdan teemoja ké-
siteltiin eri jarjestyksessé. Jotta teemahaastattelulle luonteenomainen véljyys, keskuste-
lunomaisuus ja kasiteltavien teemojen tarkoituksenmukaisuus onnistuisi, haastattelijan
eli tassé tapauksessa tutkijan on térkeda olla perehtynyt huolellisesti tutkittavaan aihe-
piiriin tai hanell& tulee olla hyvé tuntemus niisté teemoista, joita haastattelussa késitel-
I4&n. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006) Itsell&ni tdma asiantuntemus on kerdén-

tynyt omista sairaanhoitajaopinnoistani ja niihin liittyvisté tyoharjoittelujaksoista.

Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina, ja niiden kesto oli haastattelusta riippuen
noin 40-60minuuttia. Ennen haastattelua haastateltavat tayttivat haastattelulupalomak-
keen (LIITE 2), jossa antoivat suostumuksensa haastatteluun osallistumiselle seké haas-
tatteluista saatavien tietojen luovuttamiselle tutkimuskayttoon. Itse haastattelu (LIITE 3)
koostui neljésta eri osiosta, jossa tarkasteltiin palautteen antamisen teemaa neljasta seu-
raavasta nakokulmasta: tilannekuvaus kriittisen palautteen antamisesta, palautteen anta-
miset vaikutukset, palautteen antamatta jattaminen seka opiskelijan késitykset palautteen
antamisen merkityksista. (KS. LIITE 3)

Haastattelun ensimmaéisessa osiossa pyrittiin saamaan selville, minkalaisia palautteenan-
totilanteita opiskelija on kaynyt lapi tybharjoittelussa, eli minkatyyppinen tilanne on pro-
vosoinut opiskelijan antamaan Kkriittista palautetta ohjaajallaan, mita tunteita opiskelijalla
on herannyt tilanteessa ja miten tilanne teknisesti on toteutunut.

Toisessa osiossa keskityttiin edelld mainitussa tilanteessa annetun palautteen vaikutuk-
siin. Talloin pyrittiin saamaan selville, miten opiskelijan palautteeseen reagoitiin, ja min-

kélaisia vaikutuksia opiskelija itse koki palautteen antamiselle olevan.
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Kolmennessa osiossa keskityttiin tilanteeseen, jossa opiskelija ei ollut antanut palautetta,
vaikka olisi kokenut sen aiheelliseksi. Talloin pyrittiin saamaan selville, mista syista opis-
kelija ei ole antanut palautetta tilanteessa, vaikka olisi kokenut sen aiheelliseksi ja min-
kalaisia tunteita timankaltainen tilanne on opiskelijassa herattanyt. Viimeisessa eli nel-
jannessa osiossa pyrittiin saamaan selville, minkalaisia kasityksia opiskelijalla itsellaan
oli palautteen antamisen merkityksista esimerkiksi opiskelijan kehittyvélle ammatillisuu-
delle tai oppimiselle. Lisaksi tarkastelun kohteena olivat opiskelijan ndkemykset palaut-
teen antamisesta opiskelijan roolista késin, seké opiskelijan kokemukset oppilaitoksen

antamasta tuesta ja ohjauksesta palautteen antamiseen liittyen.

Tutkimusotos eli haastatellut sairaanhoitajat olivat taustoiltaan heterogeeninen ryhma
siind mielessd, ettd he olivat eri-ikaisid, ja heilla oli erilaisia koulutus- ty6elaméa- ja har-
joittelupaikkakokemuksia. Tdma voidaan kuitenkin n&dhda tassa tutkimuksessa tutkimus-
tulosten rikkautena. Vaikka haastateltavien maaré (3) on pieni, niin tutkimuskysymyksiin
liittyvaéa aineistoa suhteessa haastateltavien maaraén saatiin haastatteluista melko paljon.
Esimerkiksi kollektiiviseen mukavuusalueeseen liittyvia aineistokatkelmia 16ytyi noin
30, ja autonomisuuteen liittyvié katkelmia noin 15. Liséksi aineisto on sisalloltaan rikasta
siind mielessa, ettd haastateltavien vastaukset késittelevat tutkimusilmiétad monipuolisesti

ja kattavasti.

Tutkimustuloksia analysoitaessa haastateltavat ja heiddn puheestaan pilkotut katkelmat
erotettiin toisistaan H1 (haastattelu 1), H2 (haastattelu 2) ja H3 (haastattelu 3) —koodien

perusteella.

5.2 Aineiston analyysi

Tassa tutkimuksessa empirian eli sairaanhoitajaopiskelijoiden kokemusten yhteytta teo-
riaan pyrittiin késittelemé&an aikaisemmin tutkimattomassa kontekstissa eli tyoharjoitte-
lussa. Téhédn soveltuva aineistonanalyysimenetelma on siséllonanalyysi, jolla tarkastel-
laan ja kuvaillaan tekstimuotoista tutkimusaineistoa eli haastattelulitteraatioita. TallGin
tutkittavasta ilmiosta pyritaan tekstin erittelyn, tiivistdmisen sekd erojen ja yhtalaisyyk-
sien etsimisen avulla muodostamaan kuvaus, joka yhdistaé tutkimuksen tulokset aikai-

sempaan aihetta koskevaan teoriaan ja tutkimustuloksiin. (Tuomi & Sarajarvi 2009)
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Sisallonanalyysi voidaan toteuttaa aineistoldhtoisesti, teoriaohjaavasti tai teorialahtoisesti
(Saaranen-Kauppinen & Puushiekka 2007). Taman tutkimuksen analysointitavaksi valit-
sin teoriachjaavan sisallénanalyysin, joka asettuu teorial&dhtoisen ja aineistolahtdisen si-
séllonanalyysin valiin sisaltden elementteja kummastakin edellisestd analyysiorientaati-
osta. Teoriaohjaavassa eli teoriasidonnaisessa analyysissé teoria ei ohjaa taysin rajatusti
johtopaatosten tekemistd, mutta toimii analyysin apuvalineend, jolloin aineistosta esiin
nouseville asioille ja niiden tulkitsemiselle etsitdén teoreettista tukea ja selityksia. (Saara-
nen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Talloin ei niinkaan tavoitella suorien yhteyksien 10y-
tamista tai lainalaisuuksien todentumista empirian ja teorian valilla, vaan pyritdan ennem-
minkin todentamaan teorian yhteys empiriaan jossakin uudessa esimerkiksi ennen tutki-
mattomassa kontekstissa (Tuomi & Sarajarvi 2009.) Toisaalta tutkija voi myds tehda em-
piriasta eli aineistosta sellaisia huomioita, jotka eivét ole linjassa teorian kanssa (Eskola
2001).

Tutkimuksen analysoitavana aineistona oli litteroinnin kautta tekstimuotoiseksi muokattu
primdariaineisto eli nauhoitetut haastattelut. Litteroitua aineistoa keradntyi kaikista haas-
tatteluista yhteensé noin 9 sivua (Times New Roman, fonttikoko 11, rivivali 1). Litteroin-
nin jalkeen teemoittelin aineiston. Teemoittelun tarkoituksena on yksinkertaistetusti 10y-
ta& aineistosta tutkimusongelmaan liittyvét olennaiset asiat eli teemat, eli kyseessa on
erddnlainen tutkimusaineiston pelkistys (Eskola & Suoranta 2000). Teemoittelun analyy-
sivaiheessa tarkastellaan niité aineistosta nousevia yhteisia piirteitd, jotka nousevat esille
tutkimuksen eri haastatteluista. Aineistosta nousevat piirteet voivat osittain olla samoja
kuin teemahaastattelun teemat, muta esille voi nousta myds uusia, edelleen tutkimuson-
gelmaan ehka kiinnostavammin tai paremmin vastaavia teemoja. (Hirsjarvi & Hurme
2004) Teemoittelin haastattelut litteroinnin, ja litteraattien usean lukemiskerran jalkeen
aineistol&htdisesti 20 eri teemaan leikkaa-liimaa-menetelmalld. Tallgin aineisto aluksi
pilkottiin tekstikatkelmiin, jonka jalkeen ne jérjestettiin omiin aihekategorioihinsa teks-
tinké&sittelyohjelman avulla. N&in vastauksista muodostui ik&&n kuin tekstikatkelmako-
koelmia, jotka kuvaavat tiettyd tutkimusongelmaan liittyvaé teemaa. NA&ita sitaatteja on
tarkoitus kayttaa esimerkkind ja perusteluna aineistoa analysoitaessa ja tulkitessa. Ana-
lyysi ei kuitenkaan rakennu pelké&stadn aineistokatkelmakokoelmasta, vaan sen rikastut-
tamiseksi tarvitaan teorian mukanaolo ja sen kdyma dialogi empirian kanssa. (Eskola &
Suoranta 2000.)



23

Toteutin teemoittelun jalkeinen analyysin osa-aineistollisesti (Ruusuvuori, Nikander &
Hyvérinen, 2010) siind mielessa, etté siind keskityttiin tekemaan analyyttisid havaintoja
erityisesti siitd osasta aineistoa, joka vastaa tutkimustehtdvaan eli viittaa opiskelijoiden
harjoitteluyhteisgssa yllapitamiin mina-positioihin sek& kollektiivisen mukavuusalueen
yllapitdmisen ilmenemiseen. Analyysin keskitssé oli talloin haastateltavien kielelliset,
kokemusta kuvaavat viestit, joiden merkityssiséltdja pohdin analyysissa tutkimustehta-

van seké teoreettisen viitekehyksen valossa.



24

6 Tutkimustulokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tuoda esille minkalaisia min&-positioita sairaanhoi-
tajaopiskelijat ovat yllapitaneet tyoharjoitteluyhteisdssg, ja miten mind-positiot ovat ra-
kentuneet kollektiivisen mukavuusalueen yll&pitdmisen ja autonomisuuden vélimaas-
tossa. Aineisto eli sairaanhoitajaopiskelijoiden haastattelut (H1/H2/H3) keskittyivat kon-
tekstiin, jossa sairaanhoitajaopiskelijat kuvailevat kokemuksiaan kriittisen palautteen an-

tamisesta tai antamatta jattamisesté ty6harjoittelun ohjaajalleen.

Tutkimustulosten raportointi toteutuu siten, ettd aluksi koko aineiston tulokset kuvataan
aineistoléhtdisesti Harjoitteluyhteison vuorovaikutuksellinen dynamiikka —luvussa,
jonka jalkeen varsinainen tutkimuskysymyksiin vastaava aineisto késitell4an teorianmu-
kaisella jasennykselld Kollektiivisen mukavuusalueen yllapitdminen harjoitteluyhtei-

sOssé -luvussa. Lopuksi tutkimustulokset kdydaan lapi yhteenvedossa.

6.1 Harjoitteluyhteison vuorovaikutuksellinen dynamiikka

Haastatteluaineistosta nousi esille, miten joissakin harjoittelutilanteissa ohjaus toimii
vuorovaikutuksen ndkdkulmasta vastavuoroisesti ja avoimesti, kun taas joissakin harjoit-
telutilanteissa ei. Haastateltavien kokemuksen mukaan niissé harjoittelutilanteissa, joissa
harjoittelun ohjaus vuorovaikutuksellisesta ndkékulmasta ei toiminut, harjoittelun ohjaa-
jille ei voinut tuoda omia ajatuksiin esille tai reflektoida omia kokemuksiaan, eik& har-
joittelun ohjaajat mydskaan naytténeet ottavan opiskelijalta saatua ohjausta kritisoivaa
palautetta vastaan. Haastateltavien mukaan tdmé johtui siité, ettd ohjaaja oli esimerkiksi
persoonana hankala, opiskelijakielteinen, stressaantunut ja tyosta ylikuormittunut ja / tai
idkas ja jo kauan alalla toiminut. Tdmé molemminpuolisen vuorovaikutuksen toimimat-
tomuus johti taas haastateltavien mielesté siihen, etté harjoittelumotivaatio laski, oma am-
matillinen kehitys karsi, jokseenkin paradoksaalisesti epamiellyttavéksi koettu miellytta-

minen vahvistui, ja toisaalta myods ohjaajan valttely yleistyi.
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Haastateltavat toivat vahvasti esille sen, miten opiskelijana harjoitteluissa yrittdd miellyt-
taa ohjaajaa, vaikka ohjaaja toimisikin opiskelijan ndkokulmasta epéasiallisesti. Haastat-
teluaineiston mukaan taméa nayttaisi johtuvan padasiassa siita, ettd opiskelijat halusivat
sédilyttad ainakin pintapuolisesti hyvét vélit ohjaajaan, koska he arvioivat hyvien vélien
vaikuttavan harjoittelussa viihtymiseen, harjoittelusta saatavaan arvosanaan sekd myos

tulevaisuuden tyonsaantimahdollisuuksiin.

Vaikka opiskelijat edelld kuvatusti valitsivat ajoittain ohjaajan miellyttdmisen eli toisin
sanoen vaikenemisen asioihin puuttumisen ja puheeksi ottamisen sijaan, niin tutkimustu-
loksista k&vi kuitenkin ilmi, ettd opiskelijat pitivat palautteen antamista ja puuttumista
hyvin tarkedné asiana muun muassa oman ammatillisen kehityksen, harjoitteluyhteisén
ohjauskaytantdjen ja seka hoitotydn laadun kehittymisen takia. Haastatteluaineiston mu-
kaan opiskelijat myos rikkoivat tatd miellyttamisen kulttuuria ajoittain. Talléin he aset-
tuivat ikdan kuin aktiiviseen ja vastuutakantavan rooliin ja antoivat aiheelliseksi koke-
maansa palautetta ohjaajalleen, vaikka tilanteeseen nayttéisikin liittyneen painetta ja epa-

varmuutta.

Kaikki haastatellut opiskelijat olivat myos sitd mieltd, ettd harjoittelun ohjausta pitdisi
kehittda tdméan vastavuoroisen vuorovaikuttamisen nakdkulmasta. Heidédn mielestaan op-
pilaitos ja opettajat eikd myodskaan harjoitteluyhteiso tukeneet opiskelijaa riittavasti osal-
listumiseen palautteen antamisen myota. Haastateltavien mielesté sairaanhoitajia pitéisi-

kin kouluttaa opiskelijan ohjaukseen liittyen ylipddtdan kouluttaa nykyistd enemman.

6.2 Kollektiivisen mukavuusalueen yllapitaminen harjoitteluyhteisossa

Tassa analyysissa tarkastellaan haastateltujen opiskelijoiden mind-position (Hermans
2001; Arvaja-Malinen 2013) ilmenemisté ja rakentumista harjoitteluyhteisossé opiskeli-
joiden kokemana ja kuvaamana. Keskidssé on erityisesti mina-positioiden rakentuminen
kollektiivisen mukavuusalueella (Mélkki 2011), jolloin tarkastellaan opiskelijoiden ko-
kemuksia siitd, miten kollektiivista mukavuusaluetta on yll&pidetty vuorovaikutuksessa.
Kollektiivisen mukavuusalueen yll&pitamisen tutkiminen ja sen tiedostaminen harjoitte-
lun ohjaussuhdekontekstissa on tarkedd muun muassa opiskelijan oppimisen ja ohjauksen

laadun kannalta, silla tiedostamalla ne rajoitukset, jotka kollektiivisella mukavuusalueella
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toimiminen opiskelijan toiminnalle asettaa, voidaan ohjaussuhteessa laajentaa sité aluetta,

jolla toimiminen ei uhkaa ohjaajan ja opiskelijan sosiaalista suhdetta ja sen yhtendisyytta.

Haastatteluista nousi esille kuinka opiskelijat kokivat ty6harjoitteluun liittyvan mina-po-
sition ilmenevan erilaisena eri harjoitteluun liittyvissa tilanteissa, opintojen vaiheissa seka
vuorovaikutussuhteissa. Taman voidaan ajatella liittyvdn Hermansin (2001) luomaan teo-
riaan yksilon monidénisistd mina-positioista, jotka siis rakentuvat vuorovaikutuksellisiin
suhteisiin kytkeytyvistd arvomaailmoista, kaytdnndoista, késityksista ja normeista (Arvaja
& Malinen 2013). Muotoutuneen mina-position pohjalta yksilo ohjaa toimintaansa ja il-
maiseen itseadn (Arvaja & Malinen 2013) tai vaihtoehtoisesti, kuten tdssa Tutkimustu-

lokset -osiossa viitatuista katkelmista voidaan lukea, ei ilmaise itsedan.

Opiskelijoiden kokemusten mukaan harjoitteluyhteisdssé saatettiin suhtautua hyvin eri
tavoin opiskelijan osallistumiseen muun muassa palautteen antajana ja mielipiteen esitta-

jana:

... jos tydyhteiso on avoin niin sielld otetaan vastaan opiskelijan mielipide yhta
oikeena kuin kenen tahansa muun tyontekijan. Mutta usein ajatellaan ettd opiske-
lija on vaan opiskelija.” (H1)

” Jotkut [ohjaajat] haluu ettd kerrotaan uutta tietoa, mut joissain paikois ajatellaan
et come on, s& oot opiskelija, et sa et tiedd mitdan.” (H2)

Y114 olevista katkelmista voidaan lukea, etta harjoitteluyhteisdjen suhtautuminen opiske-
lijan mielipiteen esittdmiseen vaihtelee; joissakin paikoissa opiskelijaa ei nahda yhteison
taysivaltaisena jasenend, vaan hdnen toimijuuttaan vaheksytadn (H2:n kommentti), kun
taas joissakin harjoitteluyhteisoissa opiskelijaan suhtaudutaan kuin kehen tahansa yhtei-
son jaseneen (H1:n kommentti). Harjoiteluyhteisdn opiskelijoihin ja heidan toimijuuteen
kohdistuvan suhtautumistavan voidaan ajatella vaikuttavan opiskelijan min&-position il-
menemiseen (Arvaja & Malinen 2013). Tama tulee esille tilanteissa, jossa opiskelijat mu-
kautuvat yhteison yll&apitdmaan sosiaaliseen toimintakulttuurin muokaten omaa vapaata
ilmaisuaan harjoitteluyhteison normien mukaiseksi (vrt. kollektiivinen mukavuusalue
(Malkki 2011)).

Myos oppilaitoksesta saatu tuki opiskelijan toimijuuteen liittyen voidaan ajatella vaikut-

tavan opiskelijan harjoittelussa ilmenevén mind-position muodostumiseen, silla yksilon
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mind-positiot rakentuvat vahvasti sosiaalisesti niista yhteisoista kasin, jossa yksilo toimii
(Hermans 2001; Arvaja-Malinen 2007). Tall6in esimerkiksi opiskelijan mina-positio ra-
kentuu osittain my6s oppilaitoksensa yllapitdmisen normien ja uskomusten pohjalta, jol-
loin opiskelijan toimijuus saa vaikutteita oppilaitoksen opiskelijalle maarittelemésté ja
ohjaamasta toimijuudesta. Haastatteluissa tuotiin esille seuraavasti, miten opiskelijat oli-
vat kokeneet koulusta saadun aktiivisuuteen (palautteen antamisen muodossa) kannusta-

van tuen:

” On siitd [palautteen annosta] varmaan jotain puhuttu, muttei mitenkédan koroste-
tusti tule esille. Mut et jos moni opiskelija antais palautetta, niin siitd ei tulis sel-
lanen tabu, et sithen totuttais.” (H2)

”Aika vihin sitd [on korostettu], ettd miten antaa palautetta. Mutta kyseenalaista-
miseen on kannustettu jonkin verran” (H1)

”En ainakaan muista etti olisi [puhuttu palautteen antamisesta]. Ettd sitten jos tu-
lee joku konflikti, mutta en muista etté olisi muuten puhuttu.” (H3)

Opiskelijoiden kokemusten mukaan oppilaitoksissa ei ole erityisesti korostettu opiskeli-
jan palautteen antamisen tarkeyttd, eikd siihen ole erityisesti kannustettu. Tall6in voidaan
ajatella, ettd oppilaitos ja sen harjoittelua ohjaavat opettajat ovat joko tietoisesti tai tie-
dostamattaan valinneet linjan, etteivat ohjaa opiskelijoita erityisesti palautteen antami-
seen tai muuten korostaneet opiskelijoille palautteen antamisen tarkeyttd. Tdman voidaan
nahda olevan ristiriidassa sen nykyisen vastavuoroisen ohjausuhteen kasityksen kanssa,
jolloin my6s opiskelija antaa aktiivisesti palautetta ohjaajalleen esimerkiksi ohjauksen
laadusta (Mykra 2007; Luojus 2011).

6.2.1 Opiskelija kollektiivisen mukavuusalueen ylldpitijini

Kollektiivisella mukavuusalueella oltaessa kahden tai useamman ihmisen valilla vallitsee
yhtendinen implisiittinen oletus siitd, minkalainen toiminta, ajattelu ja puhe on normaalia
ja hyvéksyttavaa (Méalkki 2011). Tyoharjoitteluyhteisdssé eri toimijoille, kuten ohjaajalle
ja opiskelijalle on méaritelty tietyt roolit, jotka voidaan ilmentdd joko eksplisiittisesti
(esim. Lehto ym. 2014 ; Mykré& 2007) tai implisiittisesti. N&iden roolien pohjalta toimijat,
kuten opiskelija ja ohjaaja, pyrkivat toimimaan kollektiivisella mukavuusalueella siin&

roolissa, mik& yhteisossa nahdaan yleisesti hyvaksyttavaksi ja ikdan kuin normaaliksi.
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Sairaanhoitajaopiskelijat toivat haastatteluissa esille useita kokemukseen perustuvia aja-
tuksia siitd, miten he itse ovat kokeneet opiskelijan roolin ja sen sisdltdvin “normaaliu-
den” harjoitteluyhteisdssa ja siihen liittyvissé palautteenantamistilanteissa. Namé koke-
mukset voidaan tulkita ilmentavén kollektiivisen mukavuusalueen (Malkki 2011) yll&pi-

tdmistd, mik& ndkyy muun muassa seuraavissa katkelmissa:

”...1dhinn4 ajattelin ettd nyt ollaan vield opiskelijan roolissa eli tehd&an niin kuin
ohjaaja tekee eiké siin& paallepasméroida. Eli sitten kun olen valmistunut niin teh-
déén sitten niinkun itse haluan” (HI)

” ...mut opiskelin roolissa se [palautteen antaminen] on paljon vaikeempaa, koska
siind on aina se et miten se vaikuttaa henkilokemioihin ja miten se harjottelu sit
tulee menee. Et kyl sitd monis tilanteissa on hiljaa, vaikka sanottaiskin et anna
palautetta.” (H2)

” ...ettd tulee helposti ndsdviisas vaikutelma, jos nuori opiskelija antaa palautetta.
Ettd mielummin pitdd hyvit vélit ja kunnioittaa vaan sitd toisen tapaa toimia.”

(H1)

” ...ja oon huomannut et tuollakin aika kovia persoonia, et parempi olla silleen,
ettd en tuo itsedni kauheesti esille vaan parempi pitdd matala profiilia.” (H2)

” Etté tastd ndkyy heti ettd kylla se ikdero vaikuttaa ettd jos ohjaaja on huomatta-
vasti kokeneempi ja iakkaampi kuin itse ettd ei siind aina viitsi huomautella tal-
laisisté asioista” (HI)

” Usein sité sit vaan ajattelee et mielummin on semmonen reipas eikd sano niin
paljon vastaan” (H1)

Y114 olevista katkelmista voidaan lukea, miten opiskelijat olivat asettuneet harjoitteluyh-

2 2

teisossd sellaiseen rooliin, jossa “on parempi pitdd matalaa profiilia”, “ei viitsitd huo-
mautella...asioista”, “monissa tilanteissa ollaan hiljaa”, “ei sanota niin paljon vastaan”
eikd ”pédllepasmaroidd”. Vaikuttaisi siltd, ettd opiskelijat ovat kokeneet olevansa sellai-
sessa roolissa, joka heille on asetettu yhteisosta késin. Haastattelukatkelmien mukaan
opiskelijat nayttéisivat omaksuneen sellaisen kollektiivisen mukavuusalueen saneleman
toimijuuden, joka rajoitti opiskelijoiden avointa reflektointia, yhteison toiminnan kyseen-
alaistamista, sekd palautteen antamista. Tdméan toimijuuden voidaan ajatella yll&pitavén
ja vahvistavan yhteisgssa vallitsevaa oletusta siit4, miten opiskelijan on toivottua ja hy-
vaksyttavaa toimia (Méalkki 2011). Omaksumalla kollektiivisen mukavuusalueen sanele-
man toimijuuden opiskelijat ovat ilmeisesti pyrkineet valttdméén reunatuntemuksia ja/tai

niita asioita, jotka riskeeraavat ohjaussuhteen yhtenéisyyden jatkuvuuden seka ndin ollen
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ohjaussuhteessa olemisen mukavuuden. Kuten ylla esitetyista katkelmista voidaan lukea,
opiskelijat ovat esimerkiksi halunneet yllapitaa hyvat vélit ohjaajaansa, jotta vélit ohjaa-
jaan eivat rikkoutuisi, ja juuri tdmén takia néhneet tarpeelliseksi yllapitaa kollektiivista

mukavuusaluetta.

Kollektiivisen mukavuusalueen yllapitdaminen ilmeni opiskelijoiden kokemuksissa myods
palautteen antamisen ajoituksessa. Opiskelijat kertoivat miettivansd oikeaa ja sopivaa

ajankohtaa antaa palautetta seuraavasti:

M4 ajattelin et mielummin loppupuolella sanon, et jos ne alkaa vihaamaan mua
ni sit mun ei tarvii kestéa niitd hirveen kauaa”. (H2)

” Oli hyvi, et sanoin siind tilanteessa, enkd vast parin viikon péésté, koska sit ne
olis alkanut syyttdd mua siité etten sanonut palautetta heti tai et pelkddks ma tai”.
(H2)

” Mut kylld mé ajattelin sanoa siitd loppuarvioinnissa ettd ne vois mennd sit it-
teensd.” (H2)

” Parisen viikkoa oli jatkunut tilanne, et kuulostelin ensiks et onko hanelld vaan
erikoinen tyyli.” (H3)

” Ja jos jokin asia on huonosti, niin siitd pitdd sanoa heti eikd vasta loppuarvioin-
nissa.” (H3)

Tyoharjoittelun lopussa jérjestetddn aina opiskelijan arviointikeskustelu, johon osallistuu
opiskelija, ohjaava sairaanhoitaja seké ohjaava opettaja. Talléin niin ohjaajan kuin opis-
kelijan on tarkoituksena pohtia yhdessa harjoittelun onnistumista, ja siksi silloin tarkoi-
tuksena on pohtia my6s ohjauksen onnistumista. (Mykra 2007; Luojus 2011.) Opiskelijaa
usein kannustetaan talléin antamaan palautetta ohjauksen laadusta ohjaajalleen (esim.
Lehto ym. 2014). Taman palautteen antamisen kaytdnnon voidaan ajatella kuuluvan vield
kollektiivisen mukavuusalueen sisélle, koska se kuuluu virallisestikin arviointikeskuste-
luun, eli kaytanto on ikaan kuin vakiintunut harjoitteluyhteisdjen toimintatavaksi. Kuten
ylla olevista katkelmistakin voi lukea, loppuarviointiin sijoittuva palautteen anto nayttay-
tyy melko luontevana asiana opiskelijoiden ajatuksissa. Kun taas opiskelijat pohtivat pa-
lautteen antamista kesken harjoittelun, ikdan kuin spontaanisti, kokemukset eivat ilmene-
k&an yhté luontevina vaan niihin nayttaisi liittyvan katkelmista valittyvaa tietynlaista jan-

nitettd ja laskelmointia. Tdman voidaan nahda ilmentdvan kollektiivisella mukavuusalu-
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eella tasapainoilua, jolloin opiskelija ikddn kuin toiminnan kynnyksella pohtii epévar-
muutta eli reunatuntemuksia kokien mika palauttaan antamisen hintana mahdollisesti on,
eli esimerkiksi uhkaantuuko ohjaajan ja opiskelijan vélinen vuorovaikutussuhde, jos hén

antaa palautetta ajankohtana, joka ei ole normien mukainen palautteen antamisaika.

6.2.2 Hierarkian vaikutus opiskelijan min&-positiolle

Haastatteluissa puhuttiin suoraan myos opiskelijoiden kokemuksista palautteen antami-
seen liittyen. Erés haastateltava pohti muun muassa palautteen antamista eri hiearkkisista

positioista kasin seuraavasti:

”Et on taskin [palautteen vastaanottamisessa] varmaan kyse siitd, et se palaute tu-
lee eri tasolta kun itse [ohjaaja] on. Et kyl esimieheltd otetaan palaute paremmin
vastaan kun alempiarvoselta. Kyl varmaan opiskelijan ohjaus koetaan rankaksi ja
jos sit viel opiskelija tulee kritisoimaan sitd tyoti niin sitd ei oikein kestetd.” (H2)

Edellisen katkelman mukaan haastateltava on kokenut palautteen antamisen ongelmalli-
sena harjoitteluyhteisdssa, koska on opiskelijana ollut hierarkkisesti alempana kuin pa-
lautteen vastaanottaja eli ohjaaja. Tamén voidaan ajatella liittyvan tiedolliseen osaami-
seen jasiihen liittyvaan vallankayttoon; ohjaajalla eli ammattilaisella on virallisesti enem-
man tietoa kuin ammattiin opiskelevalla, jolloin ohjaajalla on valta pitaa auktoriteettiase-
maa suhteessa opiskelijaan (Ruusuvuori 2010). Opiskelijan antama palaute ohjaajalle eli
hierarkisesti korkeammalla tasolla olevalle voidaan ajatella ravistelevan kollektiivista
mukavuusaluetta, koska alueella yll&pidetd&n usein oletusta siitd4, miten opiskelija ei voi
heikomman tietotasonsa takia Kritisoida ohjaajan eli virallisesti paremman tietotason
omaavan henkilon toimintaa. Myos opiskelijan min&-positio (Hermans 2001) rakentunee
paljolti tasta yleisesta oletuksesta, minka takia opiskelijan palautteen antaminen voi vas-
toin nykyisia suosituksia (Mykra 2007; Luojus 2011; Arvaja-Malinen 2013) helposti
muodostua ongelmalliseksi harjoitteluyhteisoissé.

Esimieheltd ohjaajalle suuntautuva palaute on taas harjoitteluyhteisdssé vakiintuneempi
iIlmio, jolloin se ilmenee yhteisdssé luontevasti kollektiivista mukavuusaluetta valttamatté
sen enempaa ravistelematta. Haastatteluissa tuotiin esille palautteen antamisen olevan
jokseenkin luontevampaa silloin kun se suuntautui opiskelijalta suoraan ohjaajan esimie-

helle ohjaajan sijaan:
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”Ja siitd sitten tietysti esimiehelle kerroin” (H1)
Kyl ma siitd sanoin myos sille esimiehelle et tdllein ei voi kayttaytyd” (H2)

”Ja sit esimies vaan sano et tdd nyt vaan on timmaostd. Sit ma olin sillee et ei voi
olla timmdstd.” (H2)

Opiskelijalta ohjaajalle eli hierarkisesti alhaalta ylospdin suuntautuva Kriittinen palaute
taas vaikuttaisi ainakin erdan haastattelun perusteella ravistaneen kollektiivista muka-

vuusaluetta eréan opiskelijan kokemuksen mukaan seuraavasti:

”Hammastyi [ohjaaja] tosi paljon. Et hin oli kuvitellut ohjaavansa tosi hyvin. Ja
se ei puhunut mulle mitéén sind pdivand endd, vaikka oltiin samassa tilassa. Oli
mukamas niin kiireinen etti touhuili muuta. Ettd selkeesti viltteli. Ja vasta seuraa-
vana pdivéni sanoi, ettd kiitos kriittisestd ja rakentavasta palautteesta, ettd hin ei
ollut ajatellut ettd hiin oli tilld tavalla toiminut. Ettd hidn oli kokenut ettd hinelld
ei ollut mulle mitddn annettavaa [ohjauksellisesti].” (H3)

Edellisesta katkelmasta kdy ilmi, miten ohjaaja reagoi opiskelijan yllattdvaan palautteen.
Opiskelija tulkitsi ohjaajansa kokevan reunatuntemuksiksi laskettavia tuntemuksia, silla
opiskelijan tulkinnan mukaan ohjaaja hammastyi Kkriittisen palautteen saamista niin voi-
makkaasti, ettd alkoi véltell& palautteen antajaa eli reunatuntemusten aiheuttajaa palatak-
seen mukavuusalueelle eli valttadkseen kohtaamasta saamaansa kritiikkia (Méalkki 2011).
Taman voidaan nahda liittyvan siihen, ettd opiskelijan palautteen antaminen eli epatyy-
pillinen k&ytds yhteisdssa uhkasi ohjaajan merkitysperspektiivid aiheuttaen reunatunte-
muksia ohjaajalle.

6.2.3 Reunatuntemukset — epavarmuutta toiminnan kynnyksella

Kuten teoriaosiossa tuotiin esille, kollektiivisella mukavuusalueella tasapainoiluun liittyy
tiiviisti reunatuntemukset eli epamiellyttdvat emootiot. Kollektiivisella mukavuusalueella
reunatuntemukset aktivoituvat silloin, kun sosiaalisesti jaetut yhteiset olettamukset ja us-
komukset asettuvat kyseenalaisiksi. (Malkki 2011.) Jos esimerkiksi opiskelijalle tarjotaan

tietty rooli ja toimijuus harjoitteluyhteisgssd, ja han jostain syysta ei noudatakaan sité,
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yhteis0 voi kokea tdman uhkana, jolloin epadmiellyttavét tunteet aktivoituvat, ja muka-
vuusalueelle paéasyn tavoittelu alkaa eri keinoin. Opiskelijan ollessa osa yhteis6d, myds
han itse roolistaan késin voi kokea naita epamiellyttavid tuntemuksia esimerkiksi hoito-
tyon tilanteissa, joissa ohjaaja toimii vastoin opiskelijan omaa nakemysté tilanteen oike-
anlaisesta késittelystd. Talloin opiskelijat kertoivat antaneen palautetta ohjaajalleen ky-

seenalaistamismielessd, mik& herétti opiskelijoissa itsessdén seuraavanlaisia tuntemuksia:

”No siis on siind vdhdn hermostunut ja sitd kelaa, et miten se [ohjaaja] reagoi, ja
et osaanko antaa sitd palautetta.” (H2)

“Ensin ajattelin, ettd kuvittelinko vaan kaiken, mutta sitten tajusin ettd ei tdd nyt
voi mennd ndin” (H3)

”Juttelin koulukavereiden kanssa myds asiasta, ettd onko tdd nyt ithan ok. Sain
sitten tukea sielti ensin.” (H3)

... Véhin jannitti, kun tiesin, ettd sama ihminen tulee arvioimaan mut.” (H3)

”Olin aluksi tosi harmissani, mut lopuksi tuli hyva mieli” (H1)

Katkelmista kay ilmi, minkalaisia tunteita opiskelijoilla herdsi tilanteessa, jossa he ikaén
kuin laajensivat omatoimisesti yhteison maérittelemaé opiskelijan roolia suunnittelemalla
ja/tai antamalla palautetta ohjaajalleen. Opiskelijat kuvasivat kokeneensa tilanteessa
muun muassa hermostuneisuutta, jannittyneisyytta seka epavarmuutta. Téallaisten reu-
natuntemuksiksi tulkittavien tunteiden ja erityisesti epdvarmuuden tunteeseen nayttaisi
liittyneen myos epdilys omaa epéilysta kohtaan. Esimerkiksi yksi opiskelijoista pohti tél-
laisia tuntemuksia kokiessaan, ettd kuvitteliko han itse kaiken, kun taas toinen opiskelija
haki tukea nakemyksilleen ensiksi koulukavereiltaan, mika voidaan tulkita pyrki-
mykseksi hakea ulkopuolista vahvistusta omien ajatusten seka toiminnan hyvéksyttavyy-
destd. Opiskelijan epdvarmuuden tunteen seka ajatuksilleen hakeman tuen voidaan edel-
leen ajatella johtuvan opiskelijaan kohdistuvasta sosiaalisesta paineesta pitaytya kollek-
tiivisella mukavuusalueella, jotta esimerkiksi ohjaajan ja opiskelijan valinen vuorovaiku-

tussuhde séilyisi hyvand, eiké suhdetta uhkaavia ristiriitoja syntyisi (Méalkki 2011).

6.2.4 Oppimisen haasteet kollektiivisella mukavuusalueella

Haastatteluissa opiskelijat erittelivat myos tarkemmin, miksi he eivét aina antaneet oh-

jaajalleen palautetta, vaikka olisivatkin ndhneet sen aiheelliseksi. N&it4 syitd tuodaan
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esille seuraavissa katkelmissa:

” Useesti jddnyt antamatta [palautetta], koska on halunnut séilyttda suhteet siini
paikassa. Etté ajatellut ettd kohta paédsen kuitenkin pois.” (H3)

”...tietysti jos on kiireinen ty0yhteiso niin sitten vihemmaén annettu aikaa Kysele-
miselle.” (H1)

.. .kai sitd sit jollain tasolla hannailee, et kun ajattelee et se vaikuttaa loppuarvi-
ointiin. Et ne antaa sit huonomman arvosanan jos antaa palautetta” (H2)

”...ehka suojelen itsedni, ettd kun joudun viettdd vield kolme viikkoa sielld, etta
JOs ma aistin etté se ei tuu ottaa sitd palautetta vastaan. Ja toisaalta ohjaajan pitaisi
kysyd et miten pdivd meni mun mielestd, mutku se ei 0o niin vastaanottavaista”

(H2)

”...ja kun tilanne kérjistyi ihan dlyttoméksi, niin ajattelen, ettei siind [puheeksi
ottamisessa] ollut mitéén jarked” (H3)
Katkelmien voidaan ndhd& edelleen ilmentévan opiskelijan yllapitdmaa kollektiivista mu-
kavuusaluetta (Méalkki 2011), mika voidaan perustella opiskelijan halulla suojella ohjaus-
suhdetta ja harjoitteluyhteisén vuorovaikutussuhteita sellaisilta ristiriidoilta, joita opiske-
lija ehk& ndkee muodostuvan, jos hén antaisikin palautetta eli toimisi tavalla, joka ei ole
ohjaussuhteessa tai harjoitteluyhteisdssa opiskelijan kokemana taysin hyvaksyttya.

Kuten teoriaosiossa tuotiin ilmi, oppimisympariston ilmapiirin tulisi nayttaytya sellai-
sena, jossa opiskelijan on mutkatonta l&hestyd ohjaajaa ja muuta henkilostéa (Mykra
2007) oli opiskelijan asia mik& tahansa. Y114 esitettyjen katkelmien valossa tdma lahes-
tyttavyys ei ole toteutunut, mika Pearcyn & Elliotin (2004) tutkimuksen mukaan voi vai-
kuttaa harjoittelumotivaatioon ja ammatillisen kehittymisen hidastumiseen. Haastatellut

opiskelijat toivat taméan myos itse esille kokemuksiaan pohtiessaan:

”Vaikuttaa kuinka innostunut on siitd [harjoittelusta]. Etta jos on hyvat valit ja
ohjaaja on kiinnostunut opiskelijoista niin helpommin kyselee. Ettei heti tule sem-
monen olo, ettd mitd sé siind kyselet, et keskitytddn vaan tydntekoon jolloin sitten
vahemman kysyy.” (H1)

”Ja vaikutukset nékyi silld tavalla, etten ollut hdnen [ohjaajan] kanssa harjoittelun
loppuaikana.” (H3)

“En siitd sit endd sanonut, vaan vilttelin niitd molempia ohjaajia, et ignoorasin
ne.” (H2)
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Edellisten katkelmien valossa voidaan nahda, ettd opiskelijan motivaatio harjoittelua koh-
taan sekd harjoittelun ohjaajan kanssa kéytdvaa vuorovaikutusta kohtaan on laskenut.
Kahden viimeisen katkelman kohdalla opiskelijat tuovat esille, miten vuorovaikutusti-
lanne on ajautunut pisteeseen, jossa opiskelija valttelee ohjaajaa. Tdma voi kertoa siité,
miten opiskelijat eivat ole endd mukautuneet kollektiiviselle mukavuusalueelle esimer-
kiksi miellyttajan roolissa, ja koska tilaa epamukautuvalle miné-positiolle ei kuitenkaan
ohjaussuhteessa loytynyt, niin opiskelija on valinnut siirtyd mukavuusalueen ulkopuolelle
jatalléin myos hanen ja ohjaajan valisen vuorovaikutussuhteen ulkopuolelle. Opiskelijan
ajautuessa vélttelemaén ohjaajaansa tai ohjaajiansa voidaan néhda, etta opiskelija ei saa
oppimisen edellyttdmaa tukea, eikd han mydskéaéan péaéase reflektoimaan yhdessé asiantun-
tijan kanssa eli toteuttamaan sitd perustehtdvaa, jolle asiantuntemuksen ja ammatillisuu-
den kehittyminen perustuu (Mykra 2007; Luojus 2011; Mezirow 2000).

6.2.5 Autonomisuus osana mini-positiota

Vaikka opiskelijat ajoittain taipuivatkin ajoittain edell& kuvatulle kollektiiviselle muka-
vuusalueelle, haastatteluista ilmeni, ettd opiskelijat myds rikkoivat néitd yhteisdssa hy-
véaksyttyjd “normeja” ja toimintakulttuuria. Talloin opiskelijat tekivat normeista poikkea-
van ja ikdan kuin roolinsa ulkopuolisen intervention ohjaajan toiminnan kritisoimiseksi.
Tassa analyysissa tarkastellaan opiskelijan mina-position autonomista rakentumista, eli
sitd, miten yksild suhtautuu yhteisdssa vastaantuleviin asioihin itsendisen Kkriittisen poh-
dinnan ja jarjenkdyton kautta (Laine & Malinen 2007) eik& automaattisesti toimi siita
positiosta kasin, joka hanelle yhteisosséd méaritellaan.

” Halusin tuoda esille, ettd itse tiesin, ettd ndin ei saisi tehda. Eli halusin siirtaa
sen vastuun siitd sille ohjaajalle.” (H1)

”Seuraavia opiskelijoita varten ldhinné antaa palautetta” (H1)

”...1ahinnd tulevien opiskelijoiden kannalta sanoin palautetta, vaikka ensin ajatte-
linkin et ihan sama emma sano mitdénn. Mut sitten niinku kuitenkin jos muut
opiskelijat joutuu kokee samanlaista, niin tosi inhottavaa. Et pitéisi kiinnittad& huo-
miota.” (H2)

”Halusin sanoa déneen, etten vaan niele mitd tahansa” (H2)
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”...ettd muuttu asiat tai ei, niin siitd pitdd voida puhua.” (H3)

” Iso merkitys jos sua kuunnellaan. Jos saa palautetta palautteen annosta, niin tulee
sellane olo et olipa hyva et tulin huomanneeksi tallasenkin asian. Ett4 osaa katsoa
asioita kriittisesti eikd vaan purematta niele kaikkea, mité sulle sanotaan. Antaa
vahvistusta sille, ettd on oikeilla jaljill, ja tietdd mista puhuu. vahvistaa omaa
kasitystd itsestd ammattilaisena.” H3

Katkelmista voidaan nédhdd, kuinka opiskelijoiden miné-positio rakentui myos aktiivi-
sesta ja kriittisesta eli autonomisista (Laine & Malinen 2007) elementeistd, vaikka edel-
leen naihinkin tilanteisiin nayttaisi liittyneen tietyssa méérin kollektiivisen mukavuusalu-
eella tasapainoiluun liittyvaa eparointia sen suhteen, miten oma toiminta sopeutuu yhtei-
sOn tai tassé tapauksessa ohjaussuhteen normeihin. Kuitenkin katkelmista voidaan nédhda,
miten opiskelijan kollektiiviseen mukavuusalueen yllapitamiseen liittyva yhteisdon (tai
tiettyyn vuorovaikutussuhteeseen) mukautuva orientaatio ei ollut endd vahvimpana opis-
kelijan toiminnan ohjaajana, vaan opiskelijan mina-positio rakentui autonomiseen liitty-
vasta konteksti-kriittisyydestd. Konteksti-kriittinen yksild arvioi Kriittisesti sen yhteison
toimintatapoja, arvoja ja valtarakenteita, jossa hén toimii (Laine & Malinen 2007). Kon-
teksti-Kkriittisyys ei pidé siséll&&n vaan ajattelua ja asenteita, vaan myos aktiivista toimin-
taa, jolloin yksild toimii yhteison normien vastaisesti (Laine & Malinen 2007). Saman-
tyyppistad konteksti-Kkriittisyydestd rakentuvaa mina-positiointia voidaan nahdé seuraa-

vissa katkelmista:

”Kylld mé uskon, ettd pidin puoleni et ne tajus ettd ei ndin voi kayttaytyy” (H2)

”En sillee alentunu siihen niitten kdytokseen. ettd ehkid se herétteli niitd siind ti-
lanteessa et kyl ne meni varmaan itteensa siind” (H2)

” [Ohjaaja] antoi uskalluksesta hyvaa palautetta mulle.” (H3)

” Tosi tirkeetd [antaa palautetta], oli hyvéi tai huonoa, aina pitdd muistaa antaa
sitd. Muuten ihminen ei tieda miten se toimii, saattaa kuvitella toimineensa hyvin
vaikka ei ndin ole. Toivottavasti ihminen pystyy ottaa palautteen vastaan ja muut-
taa toimintaansa sen mukaisesti” (H3)

” Vastavuoroisuus [tirkedd palautteen antamisessa]; kun mé saan ni ma myds an-
nan. Ku annan palautetta, niin teen itsereflektioa. Etté niitd omia valmiuksia. Ver-
tailen sitd omaa toimintaa siihen, ettd miten toinen tekee. Ja kehittavassa tyoot-
teessa ettd on my0s vastuussa toisen kehittymisestd ja tydyhteison ja potilastur-
vallisuuden ja monen eri aspektin kehittymisessa.” (H2)
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Katkelmien perusteella vaikuttaisi siltd, ettd vaikka opiskelijat joissakin tilanteissa eivat
syysté tai toisesta ilmaissetkaan itsedén ja ndkemyksidéan vaikka olisivat nahneet sille ai-
hetta, niin ilmeisesti he kuitenkin mielessdén saattoivat vahvasti ajatella olevansa oike-
assa ja samoin nayttivat luottavansa omaan osaamiseensa. Tamén voidaan nédhda liittyvan
autonomisuuteen liittyvaan itsearviointiin, johon siséltyy oman toiminnan ja sen arvo- ja
uskomusperustan Kriittinen tarkastelu (Laine & Malinen 2007), mik& ilmenee edella esi-
tellyissa katkelmissa. Samaisista katkelmista valittyy myds autonomisuuteen liittyva eet-
tisyys, milla tarkoitetaan sitd, ettd yksilo kykenee ajattelemaan ja harkitsemaan instituu-
tion sisdisissd moraalitilanteissa omaa ja muiden jasenten toimintaa (Laine & Malinen
2007). Haastateltavat toivat esimerkiksi esille harjoittelutilanteita, joissa tapahtuneen toi-
minnan he kokivat moraalisesti ja eettisesti arveluttavaksi, ja siksi kokivat aiheelliseksi

antaa siita palautetta.

6.2.6 Auktoriteettietiisyyden vaikutus opiskelijan autonomisuudelle

Haastatteluissa opiskelijat pohtivat harjoitteluyhteisdssa esiintyvaa rooliaan ja siihen liit-
tyvad aktiivista mina-positiotaan seuraavissa sitaateissa myods opiskelijan ian ja opintojen
vaiheen ndkokulmasta. Tdman voidaan ndhda liittyvan autonomisuuden eksistentiaali-
seen ulottuvuuteen, jolloin yksilé pohtii omaa itsendisyyttadn ja asemaansa suhteessa so-
siaaliseen ymparistoonsa ja sen asettamiin malleihin. Opiskelija voi eksistentiaalisuuden
puitteissa reflektoida omaa identiteettiddn ja oman &&nen kuulumista harjoitteluyhtei-
sOssé, jossa sille aina tarjotaan tietynlaiset olosuhteet (Laine & Malinen 2007).

”...loppuvaiheessa opintoja ehkéd helpompi kertoa niitd uusia ndkdkulmia, ettd
otettiin ehkd vakavammin ja ammattilaisena enemmaén kuin alkuvaiheessa” (H1)

” Jotain hyotya siitd, ettd on aikuisopiskelija, ettd uskaltaa puhua suunsa puh-
taaksi. Sellanen kokemus tullut, ettd vanhempia uskotaan paremmin, et mité sa-
noo. Ja ma olin nuorena hirveen ujo, ettd en olisi sanonut puoliakaan niista asioista
joita nykyédédn sanottu. Mut nyt mé en jaksa jannittdd endd mitdén.” (H3)

“Luulen ettd aikasempi hoitajatausta ja ikd helpottaa sitd koska ihmiset uskoo hel-
pommin. Olen miettinyt monta kertaa opiskelujen aikana, ettd luojan kiitos lahdin
opiskelemaan vasta aikuisena enké heti lukion jalkeen. Kokemuksesta hyotya. ja
se, ettd on tydeldma kokemusta yleensd, tietdd miten valtakuviot toimii.” (H3)

Y14 olevista katkelmista voidaan lukea, miten opiskelijat kokivat vanhemman ién ja sen

tuoman kokemuksen vahvistaneen osallistumistaan ja toimijuuttaan harjoitteluyhteisossé.
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Opiskelijoiden puheissa kuuluu, miten opiskelijan ajatukset ja sanomiset otetaan huomi-
oon paremmin, jos opiskelija on idkk&&ampi ja/tai jos hdn on edennyt opinnoissa pidem-
maélle. Tdman voidaan ajatella liittyvan jalleen tiedollisen vallan kéytt6on (Ruusuvuori
2010), mutta toisesta tulokulmasta; opiskelijan kehittyneempi tietotaito tasaa sitd ohjaajan
auktoriteettiin perustuvaa valta-asetelmaa, joka ilmenee vahvemmin opiskelijan ollessa

viel& opintojen alkuvaiheessa.

Myo0s ohjaajan idlla nayttaisi haastatteluaineiston mukaan olevan vaikutuksia opiskelijan

osallistumiselle ja ilmaisulle, mikd ndkyy muun muassa seuraavissa katkelmissa:.

“Ettd tastd ndkyy heti ettd kylld se ikdero vaikuttaa ettd jos ohjaaja on huomatta-
vasti kokeneempi ja idkkadmpi kuin itse ettd ei siind aina viitsi huomautella tal-
laisistd asioista” (H1)

”...eli miten nuorempi ohjaaja niin olen kokenut, ettd sitd helpommin ottaa pa-
lautetta vastaan. Ja myds joitain vinkkeja ottavat vastaan opiskelijalta, jolla se uu-
sin tieto sieltd koulusta. Etté kylla siind sellainen asenne nakyy;, etté joustavuus ja
semmonen etté on vield kiinnostunut. Eldkkeelld olevalla ei niin valia oppia muilta
tai avointa mieltd endd.” (H1)

”...mutta toisaalta tuntuu et tuskin timmdset idkkdammaét ohjaajat muuttaa toi-

mintatapojaan et niilld on aina oma tapa kohdata opiskelijat.” (HI)
Katkelmien perusteella opiskelijat nayttivat ajattelevan, ettd yleisesti ottaen idkk&ampi
ohjaaja kuunteli opiskelijan palautetta ja nakemyksia huonommin kuin nuoremmat oh-
jaajat, jolloin esimerkiksi idkkadamme ohjaajalle annettua palautetta ei nahty niin merki-
tyksellisend kuin nuoremmalle ohjaajalle annettua. Tama voidaan nahda ongelmallisena
opiskelijan autonomisuuden toteutumisen kannalta, silld kuten teoriaosiossa tuotiin ilmi,
autonomisuuden eri ulottuvuudet padsevét aktivoitumaan vasta silloin, kun ohjaussuhde
on dialoginen ja jolloin ohjaussuhteen osapuolet kuuntelevat seké tukevat toisiaan ajatus-

ten esille tuomisessa (Laine & Malinen 2007).

Yhteenveto

Haastatteluaineistosta nousi selkeéna esille se, miten opiskelijan miné-position (Hermans
2001; Arvaja-Malinen 2013) rakentumiseen harjoitteluyhteisossa vaikutti paitsi opiskeli-
jan oma tausta sek& autonominen ajattelu ja toiminta, myos harjoitteluyhteisén normittu-

nut toimintakulttuuri. Min&-positiolla, joka voidaan siis ndhdé ikaan kuin yksilén roolina,
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josta kasin han toimii ja ilmaisee itsedén, ndyttaisi siis ainakin sairaanhoitajaopiskelijoi-
den kokemassa tyoharjoitteluympéristossa olevan vahvasti myds sosiaalinen luonne.
Haastateltavat toivat esille, miten harjoitteluyhteisdn toimintakulttuuri uskomuksineen,
normeineen ja hyvaksyttya toimintaa koskevine késityksineen vaikuttaa ainakin osittain
ja ajoittain siihen, miten opiskelija kokee yhteisdssé toimijuutensa ja paikkansa. Tutki-
mustulosten perusteella tima kokeminen néyttaisi perustuvan sekd yhteison (ja erityisesti
harjoittelun ohjaajan) implisiittiseen ja ekplisiittiseen viestintaan siitd, mika tila opiskeli-
jan toimijuudelle ja danelle yhteisossé annetaan. Tédmén voidaan nahdé liittyvan kollek-
titvisen mukavuusalueen yllapitoon: haastateltavat nayttaisivat mukautuneet siihen roo-
liin, joka harjoitteluyhteistssa nahtiin opiskelijan kohdalla yleisesti hyvéksyttavaksi,
koska opiskelijat eivat halunneet rikkoa sitd mukavuusaluetta, joka yhteisossa vallitsi sil-
loin, kun kukin jasen eli my6s opiskelija, toimi yleisesti hyvaksytylla tavalla. Taméa nayt-
téisi selittyneen padasiassa silla, ettd opiskelijat eivat halunneet rikkoa vélejdén ohjaajaan
ja harjoitteluyhteisoon, sill&4 vaakakupissa painoi muun muassa loppuharjoittelun oppi-
misilmapiiri, harjoittelun arvosana seké suhteet harjoittelupaikkaan ja sitd kautta myods
mahdolliseen tulevaisuuden tydpaikkaan. Kollektiivisen mukavuusaluen yllapito opiske-
lijan roolista k&sin ilmeni tuloksissa muun muassa opiskelijan vahdisempéna kyselyné ja
toiminnan kyseenalaistamisena, reflektoinnin vahentymisend, aiheelliseksi koetun pa-
lautteen antamatta jattamisena tai palautteen antamisen luontevimman ajoittamisen poh-

timisena.

Tutkimustulosten mukaan olosuhteet tall& palautteen antamiselle ndyttaytyivét eri har-
joitteluyhteisoissa seka opiskelijan ja ohjaajan vélisessa vuorovaikutussuhteessa hyvin eri
tavoin: joissakin harjoitteluyhteisdissé opiskelijan palaute ja mielipide otettiin vastaan
avoimesta ja vakavasti, kun taas joissakin harjoitteluyhteisdissa opiskelijaa ei niink&an
kuunneltu ja ndhty yhteison taysivaltaisena jasenend, vaan hanen toimijuuttaan ja osallis-
tumistaan rajoitettiin opiskelijan roolin verukkeella. Tdm& voidaan nahdd merkittava
asiana opiskelijan oppimisen kannalta, sillé erityisesti aikuiskoulutuksen kentéalla amma-
tillisen osaamisen kehittyminen perustuu vahvasti reflektointiin sekd avoimen vuorovai-

kutteiseen ohjaussuhteeseen.

Tutkimustulosten mukaan opiskelijat eivat kuitenkaan aina taipuneet yll&kuvatun sosiaa-

lisen paineen alla, vaan heidan mind-positiot ndyttivat rakentuvan tietyissa harjoittelupai-
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koissa vahvemmin autonomisista eli aktiivisesta, kriittisesta ja omasta toimijuudesta vas-
tuuta ottavista elementeistd. Tallgin voidaan ajatella, ettd opiskelijan kollektiivisen mu-
kavuusalueen yllapitamiseen liittyvéa heteronominen orientaatio ei ollut endéd vahvimpana
opiskelijan toiminnan ohjaajana. Tdman tutkimuksen aineistossa autonomisuutta ilmeni
erityisesti tilanteissa, joissa auktoriteettietdisyys ei ollut korostunutta, eli esimerkiksi kun
opiskelijalla itselld&n oli esimerkiksi vanhemman ian, aikaisempien opintojen tai tyohis-
torian puitteissa kokemuksen tuomaa osaamista eli ikddn kuin “varaa puhua”. Tasté huo-
limatta palautteen antaminen sisélsi kuitenkin usein epardintia ja muita reunatuntemuk-
siksi laskettavia tuntemuksia opiskelijan tiedostaessa palautteen antamisen riskit harjoit-
teluyhteisossa ja ohjaussuhteessa vallitsevien sosiaalisten normien haastamiseen liittyen.
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7 Luotettavuus

Fenomenologisen tutkimuksen luotettavuus perustuu tutkijan seké tutkittavien kokemuk-
sista saadun aineiston valisen dialogin laatuun (Virtanen 2006). Tdman tutkimuksen lah-
dokohdat perustuvat paljolti omiin kokemuksiini ja uskomuksiini, joita minulla oli tutki-
musilmiosté jo valmiiksi kertynyt omien sairaanhoitajaopintojeni puolesta. VVoidaan siis
olettaa, etta tatd tutkimusprosessia aiheenvalinnasta johtopéatosten tekoon ohjasi enem-
man tai vahemman oma merkitysperspektiivini (Mezirow 1998). Kuitenkin koska tutki-
mus toteutettiin empiirisend teemahaastatteluna, tutkimusaiheen késittelyn syvyyden ja
tarkoituksenmukaisuuden kannalta on suotavaa, etta tutkijalla itselladn on perehtynei-
syyttd ja tuntemusta tutkittavaan ilmioon liittyen (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006). Kuitenkin itse haastattelutilanteessa tutkimuksen validiteetin kannalta haastatteli-
jan tulisi orientoitua haastattelun vetdmiseen neutraalisti. Neutraaliudella tarkoitetaan
sitd, ettd haastattelija on puolueeton, ei osoita mielipiteitéan, ei heittaydy vaittelyyn, eika
hammastele mitdén haastattelijoiden esille tuomia asioita. (Ruusuvuori & Tiittula 2005,
45.) Fenomenologiselle tutkimukselle onkin tyypillistd, etta tutkittavien subjektien esille
tuomien kokemusten luotettavuutta ei epéilla, vaan tutkija ottaa ne vastaan sellaisina, kuin
ne kuvataan (Virtanen 2006) Talloin haastateltava pyrkii siis vélttamaan varsinaista kom-
mentointia (Hirsjarvi & Hurme 2001, 109). Tassa tutkimuksessa haastattelumenetelman
eli avoimen teemahaastattelun luonne oli jokseenkin keskusteleva, ja vaikka pyrinkin
haastattelutilanteessa vélttdméan kaikenlaista kommentointia, niin on mahdollista, etta
osa aineistosta on saanut vaikutteita esimerkiksi kysymyksenasetteluistani ja kysymyksia

tarkentavista selvennyksisténi.

Haastattelutilanteessa informaation saannin edellytyksend voidaan pitdd muun muassa
haastattelijan ja haastateltavan vélista luottamuksellista suhdetta. Tété suhdetta haastatel-
tava voi rakentaa kertomalla haastateltavalle haastattelun ja tutkimuksen tarkoituksen
mahdollisimman informatiivisesti ja totuudenmukaisesti, sek& korostamalla haastatteluun
osallistumisen vapaaehtoisuutta. Luottamusta rakentaa myos se, ettd haastateltavalle ko-
rostetaan haastatteluista saadun tiedon luottamuksellista kasittelya sekd haastateltavien
anonymiteetin séilyttdmista. (Ruusuvuori & Tiittula 2005.41-42) Varmistin tassé tutki-

muksessa haastateltavien anonymiteetin siten, etten kerdnnyt heiddn tunnistetietojaan
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missddn vaiheessa niin, etté ne olisi voitu yhdistaa yksittaiseen haastatteluaineistoon. Ke-
résin tunnistetiedot kuitenkin haastattelulupalomakkeeseen (LIITE 2), jonka tarkoituk-

sena oli toimia haastateltavan virallisena suostumuksena tutkimukseen osallistumisessa.

Haastatteluiden litterointi ja niistd saadut tekstikatkelmat eli sitaatit voidaan ndhd& osana
laadullisen tutkimuksen validiteettia. Litteraatio on aina tutkijaldhtdinen siind mielessg,
ettd se rakentuu aina tutkijan tekemista havainnoista ja valinnoista. Tama lisaa valttamat-
tomaésti litteraation epataydellisyytta. Tutkimuksessa aineiston purkamista kohtaan tehdyt
ratkaisut heijastavat tutkijan teoreettista esiymmarrysta tutkittavasta ilmiosta, ja siitg,
milla tasolla ja miten ilmi6té on tutkijan mielesté jarkevad tutkia. (Nikander 2010.) T&ssé
tutkimuksessa analyysin lapindkyvyytta ja validiteettia tukee analyysissa esittdmani suo-
rat aineistokatkelmat. Nain ollen aineistoa voidaan lukijan nakokulmasta tulkita uudel-

leen ja tarvittaessa yha kriittisemmin (Nikander 2010).
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8 Pohdintaa

Tassa tutkimuksessa tuotiin ilmi, miten sairaanhoitajaopiskelijoiden tyoharjoittelussa ta-
pahtuva ja kokemuksellisuuteen perustuva ammatillinen kehitys edellyttaa tietynlaiset
vuorovaikutukselliset sekd pedagogiset edellytykset ja olosuhteet, jotka mahdollistavat
opiskelijan ja ohjaajan valisen avoimen reflektoinnin seka vastavuoroisen palautteen an-
tamisen. Avoin ja vastavuoroinen reflektointi eli yhteison toiminnan ja asioille annetta-
vien jaettujen merkitysten kyseenalaistaminen ja l&pinakyvéksi tekeminen mahdollistaa
ja hyodyttaa paitsi opiskelijan oppimista (Mezirow 1998; Mykra 2007; Luojus 2011)
myos harjoitteluyhteistssa tehtavan tyon laadun parantamista (Valkeavaara 1999). Tamé
avoimuus ja vastavuoroisuus erityisesti opiskelijan kohdalla ei kuitenkaan aina toteudu,
silla kuten tutkimustuloksissakin ilmeni, harjoitteluyhteisdssa vaalitaan usein tiettya kol-
lektiivista mukavuusaluetta (Mélkki 2011), joka ohjaa ja rajoittaa yhteison jasenten toi-
mintaa eli talloin ajoittain myods opiskelijan avointa reflektointia ja osallistumista palaut-

teen antamisen muodossa.

Taman tutkimuksen tuoman tiedon valossa voidaan perustellusti sanoa, etta kollektiivisen
mukavuusalueen yllapitamisen vaikutukset tulisi tiedostaa ja huomioida harjoitteluoh-
jauksessa laajemmin. Harjoitteluyhteisdssa olisi muun muassa tarkeéé tiedostaa ne yhtei-
siksi ja implisiittisesti hyvéaksytyiksi muodostuneet uskomukset ja normit, jotka ohjaavat
jarajaavat opiskelijan sekd myds ohjaajan toimintaa. Tiedostettaessa yhteiset uskomukset
ja niihin perustuvat vakiintuneet toimintatavat, joiden pohjalta opiskelijoita ohjataan ja
heidéan osallistumiselleen annetaan tilaa, ne voidaan harjoittelun ohjaukseen osallistuvien
henkildiden kesken tietoisesti kyseenalaistaa. Tall6in on mahdollista saada nakyviin vaih-
toehtoisia tulkintoja niista harjoitteluohjauksessa tapahtuvien ilmididen taustalla olevista
syistd, jotka toimintaa ohjaavat. Harjoittelunohjaukseen liittyvien ja sitd ohjaavien usko-
musten Kriittisen tarkastelun avulla kollektiivinen mukavuusalue voi ik&én kuin laajentua,
jolloin toiminnan on mahdollista rakentua kriittisemmalle ja tiedostavammalle eli laaduk-
kaamme pohjalle. Mielesténi erityisen olennaista olisi lisata my6s harjoittelua ohjaavien
opettajien tietoisuutta kollektiivisen mukavuusalueen yllapitdmisen vaikutuksista oppi-
miselle, jolloin he voisivat harjoittelujakson padévastuunkantajana seka pedagogisena asi-

antuntijana paitsi ymmart&a ohjaussuhteen vuorovaikutuksellista dynamiikkaa seka siind
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piilevid oppimista hankaloittavia tekijoita, myds olla vahvemmin ohjaamassa opiskelijaa
ja harjoittelun ohjaajaa ndiden tekijoiden tiedostamisessa seka niihin liittyvissé oppimista

edistavien ratkaisujen etsimisessa.

Kollektiivisen mukavuusalueen yll&pitdmisen tapahtuessa myos opiskelijan toimesta tu-
lisi opiskelijoilla itselladn olla valineita ja tukea sen ymmartamiseen ja kasittelyyn. Ta-
man ymmarryksen ja késittelytaidon omaksumisessa korostuu nahdakseni myos oppilai-
toksen ja harjoittelusta vastaavan opettajan rooli. Opettajan tulisi ohjata opiskelijaa tun-
nistamaan ja ndkemé&an reunatuntemukset ikdan kuin kynnyksena muutokseen (Malkki
2011) ja autonomisuuteen eikd niink&&n toimintaa estdvana ilmioné. Talloin opiskelija
ehka rohkenisi paremmin puuttua esimerkiksi palautteen antamisen muodossa havaitse-
miinsa harjoitteluyhteisén toiminnan ongelmakohtiin, jos hénella olisi paitsi parempi ym-
marrys palautteenantamisprosessiin liittyvista vaiheista ja tuntemuksista myods oppilai-
toksesta saatava tuki ja toimintamalli palautteen antamiseen. Tutkimuksen tuloksissa kui-
tenkin ilmeni, miten oppilaitokset eivat opiskelijoiden kokeman mukaan varsinaisesti
kannustaneet tai tukeneet opiskelijaa kyseenalaistamaan harjoitteluyhteisén toimintaa tai
antamaan palautetta toiminnasta. Tdm& on mielestani kiinnostavaa siitd nakokulmasta,
etta oppilaitokset ja opettajat ovat ainoa virallinen ty6harjoittelujaksoon liittyva taho,
jolla on pedagogista asiantuntemusta (Mykré 2007), ja joka taten tunnistaa oppimisen
tassakin tutkimuksessa esitellyt edellytykset. Opettajien tulisi talléin myos tuoda tieto
edellytyksista esille, ja tukea opiskelijoita havainnoimaan edellytysten toteutumista har-
joitteluyhteistssa. Jos siis opettajat tukisivat ja kannustaisivat vahvemmin opiskelijoita
osallistumaan ja tuomaan aantaan esiin harjoitteluyhteisdssa, niin talléin myos opiskeli-
jan mind-positio voisi muokkaantua autonomisemman, oppimista tukevan toimijuuden
pohjalta. Talléin opiskelija olisi jo harjoitteluun mennessaan ikaan kuin sisdistanyt sen,
ettd autonominen eli kriittiseen pohdintaan perustuva osallistuminen ja nakemysten esille
tuonti on toivottavaa, ja ettd se on ik&&n kuin normi, vaikka se ei harjoittelupaikassa siten

aina nayttaytyisikaan.

Opettajan olisi hyva tukea opiskelijaa myds vuorovaikutuksen ja ohjaussuhteen rakenta-
jana. Opiskelija on esimerkiksi ohjaussuhteessa ainoana se henkild, jolla on virallinen
tieto harjoittelun reunaehdoista ja oppimiskriteereistd, ja siksi hanen pitdisi ne aktiivisesti

myds tuoda ohjaajalleen nékyvaksi, jotta ohjaus voitaisiin perustaa ndiden reunaehtojen
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pohjalta rakentuvaksi. Opiskelijalla ei kuitenkaan valttamatta ole sellaista itseohjautu-
vuutta, ettd kykenisi ndin tekeméaan, mika voi jo itsessddn vaikuttaa olennaisesti ohjauk-
sen laatuun ja harjoittelujakson onnistumiseen. Toisaalta taas opiskelija voi esimerkiksi
persoonana ja palautteen antajana itse toimia eparakentavasti, mika voi mahdollisesti ai-
heuttaa hyvinkin perusteltuja reunatuntemuksia ohjaajalle. Olisikin tarke&, etta harjoit-
telun ohjaava opettaja ohjaisi ja tukisi opiskelijaa my0s itsendiseen vuorovaikutuksen ja

ohjaussuhteen rakentamiseen harjoittelun alkaessa ja edetessé.

Opiskelijan tukemisen liséksi harjoittelusta vastaavan opettajan tulisi osaltaan olla tuke-
massa my0s harjoittelun ohjaajan ohjausty6ta. Opettajan on muun muassa tarkoitus tar-
kentaa opetussuunnitelman sanelemia harjoittelun kriteereja ohjaajalle, seka tuoda peda-
gogista ajattelua esille toteutettavan ohjauksen tueksi. Oppilaitosten ja harjoittelupaikan
vélinen yhteisty6 on kuitenkin viime vuosien aikana muuttunut muun muassa opettajan
ja harjoittelun ohjaajan vélisen yhteistyon seka opiskelijan arviointikeskustelujen maaran
suhteen. Ainakin vield 2000-luvun alussa oppilaitoksen opettaja seurasi harjoittelun ete-
nemista nykyista intensiivisemmin, sillé silloin opettajan, ohjaajan ja opiskelijan valisia
yhteisid arviointikeskusteluja kaytiin kolmena erillisena kertana, jolloin opiskelijan oppi-
mista sekd ohjauksen toteutumista tarkasteltiin yhdessd keskustellen (Jokela 2015).
Omien sairaanhoitajaopintojeni aikana eli 2010-luvun puolella arviointikeskustelut toteu-
tuivat usein enda vain kerran harjoittelun loppupuolella siten, etta opettaja, opiskelijan ja
ohjaajan valilla jarjestettiin lyhyt puhelinkeskustelu, jossa harjoittelun sujuminen kaytiin
yhteenvetomaisesti lapi. Tama herattdd kysymyksen siitd, miten opettajan pedagogisen
asiantuntemuksen tuominen osaksi ohjausta voi toteutua, jos opettaja on yhteydessa har-
joittelun ohjaajaan vain harjoittelun lopussa? Opettajan véahdinen yhteistyd ohjaajan
kanssa voidaan nahda ongelmallisena myds siksi, etta tutkimustenkin mukaan harjoitte-
luohjaajien itsearvioinnin perusteella pedagogiset valmiudet on koettu heikoiksi (Luojus
2011). Opettajan vahentyneiden ohjausresurssien takia olisikin tarkeéd, etta ohjaajan hoi-
totyon asiantuntijuuden seka opettajan pedagogisen asiantuntemuksen yhdistdmiseen pa-
nostettaisiin jollakin uudella tavalla, mik& voitaisiin toteuttaa esimerkiksi kehittamélla
joitakin sellaisia toiminta- ja yhteistydmalleja, jotka edelleen palvelisivat ohjausta seké

opiskelijan oppimista.

Harjoittelunohjauksen ideaaliin toteutumiseen vaikuttaa myos ohjaajasta riippumattomat,

ja ohjausty6té haastavat tekijat. Ohjaajan toimintaa ohjaavat muun muassa ne resurssit,
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jotka hanell& on esimerkiksi ajan, ohjaamiseen saadun koulutuksen, esimiehen ja kolle-
goiden tuen sekd oman henkilokohtaisen eldmantilanteen puitteissa kaytettavissaan.
Vaikka ohjaaja ymmartéisikin reflektoinnin ja vastavuoroisen palautteen antamisen mer-
kityksen oppimiselle (Mykra 2007; Luojus 2011; Koskinen & Silén-Lipponen 2001), ei
hanell valttamétta ole resurssien puitteissa mahdollisuuksia jarjestdé ohjausta naité tu-
kevaksi. Resurssihaasteiden muodostumisen opiskelijan oppimisen esteeksi voidaan kui-
tenkin nahda kriittisena asiana tulevien sairaanhoitajien ammatillisuuden takia, ja siksi
nahdakseni myds tdman suhteen ohjauksen toiminta- ja yhteistyémallien tehostaminen ja

uudistaminen olisi perusteltua.

Taman tutkimuksen tuoma tieto heratti mielestani paljon lisdkysymyksié opiskelijoiden
yllapitamista mina-positioista harjoitteluyhteisdssa, seka harjoittelun pedagogista perus-
tasta. Nahdékseni olisi tarkeés, ettd naiden luonnetta ja vaikutuksia sairaanhoitajaopiske-
lijoiden ammatilliseen kehitykseen tutkittaisiin enemman, silld kyseessa on ammatti-
ryhmad, joiden ammatillisuus ja osaaminen heijastuvat hoitotyon kautta useaan ihmiseen.
Mielestani harjoitteluyhteison kollektiivista mukavuusaluetta olisi tarpeellista tutkia tata
tutkimusta huomattavasti isommalla opiskelijaotoksella, mutta lisdksi myds ohjaajien né-
kdkulmasta. Miten esimerkiksi ohjaajat méarittelevat opiskelijan hyvaksytyn toimijuu-
den, ja miten he ajattelevat seké reagoivat opiskelijan antamaan palautteeseen? Kiinnos-
tavaa olisi myos tutkia autenttisia palautteenantamistilanteita tarkemmin, jolloin voitai-
siin esimerkiksi tarkastella ohjaajan ja opiskelijan samanaikaiskokemuksia- ja tuntemuk-
sia palautteenantamistilanteessa. Talloin paastaisiin mahdollisesti syvemmin kiinni oh-
jaajan ja opiskelijan merkitysperspektiiveihin (Mezirow 1998;1991) seké heidan usko-
muksiinsa kollektiivisen mukavuusalueesta (Malkki 2011) ja sen rajoista. Liséksi néen
tarkednéa tutkia myos sairaanhoidon opettajien ndkemyksia ja kokemuksia harjoittelujen
pedagogisesta perustasta, seké sitd, minkalaisia vaikutuksia opettajien vahentyneilld har-
joittelun ohjausresursseilla mahdollisesti on opiskelijoiden harjoittelujaksojen onnistumi-

sille ja ammatilliselle kehittymiselle.



46

9 Lahteet

Arvaja, M., & Malinen, A.(2013). Dialoginen oppiminen aikuisopiskelijan nakékul-
masta. Teoksessa Hakala, J.T., & Kiviniemi,K. (toim.) Vuorovaikutuksen jannitteita ja
oppimisen sardja. Aikuispedagogiigan haasteiden &arella.(59-72) Jyvéskyla: Jyvésky-
lan yliopisto.

Eskola J. (2001) Laadullisen tutkimuksen juhannustaiat. Laadullisen tutkimuksen ana-
lyysi vaihe vaiheelta. Teoksessa Juhani Aaltola & Raine Valli (toim.) Ikkunoita tutki-
musmetodeihin 1. Nakokulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin laht6-
kohtiin ja analyysimenetelmiin. Jyvéskyla: PS-kustannus, 133-157.

Eskola, J. & Suoranta, J. (2000). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere. Vasta-
paino.

Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen L. (2004) Tutkiva oppiminen - Jarki, tunteet ja
kulttuuri oppimisen sytyttajina. Porvoo: WS Bookwell,

Hermans, H.J.M (2001). The dialogical self: Toward a theory of personal and cultural
positioning. Culture & Psychology 7(3), 243-281.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. (2001). Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja
kaytantd. Helsinki: Helsinki University Press.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. (2004). Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja
kaytantd. Helsinki: Helsinki Yliopistopaino.

HUS (2014). Opiskelijaohjauksen kasikirja. Helsingin — ja Uudenmaan sairaanhoito-
piiri. Luettu 22.10.2015. Saatavissa http://www.hus.fi/tyopaikat/opiskelijat-ja-harjoit-
telu/harjoittelu-ja tyossaoppiminen/Documents/HUS%200piskelijaohjauk-
5en%20k%C3%A4sikirja%?20nettiversio.pdf

Itd&-Suomen yliopisto. Koulutus — ja kehittdmispalvelu Aducate. Keskeisimmat ké&sitteet.
Luettu 29.10.2015. http://www?2.uef.fi/aducate/keskeisimmat-kasitteet

Jokela, M. (2015) Ammattikorkeakoulun lehtori. Suullinen tiedonanto. 5.12.2015

Kaaresvirta, P. (2004) Oppiminen tydelamaprojekteissa. Ammattikorkeakoulun sosiaali-
ja terveysalan opiskelijoiden kokemukset tydelaméaprojekteissa oppimisesta. Akateemi-
nen vaitoskirja. Oulun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta.

Koskinen, L. & Silén-Lipponen, M. (2001) Ohjattu harjoittelu oppimiskontekstina
Laaksonen, K. & Paltta, H. (2008) Sairaanhoitajakoulutuksen osaamisvaatimukset péi-
vitettiin. Sairaanhoitaja 81 (6-7), 43.

Lahden ammattikorkeakoulu 2011. Harjoitteluohjauksen laatukriteeit.
http://www.lamk.fi/sosiaalijaterveys/palvelut/opiskelija-palveluksessasi/Docu-
ments/harjoittelunlaatukriteerithuhti2011 1 .pdf



http://www.hus.fi/tyopaikat/opiskelijat-ja-harjoittelu/harjoittelu-ja%20tyossaoppiminen/Documents/HUS%20Opiskelijaohjauksen%20k%C3%A4sikirja%20nettiversio.pdf
http://www.hus.fi/tyopaikat/opiskelijat-ja-harjoittelu/harjoittelu-ja%20tyossaoppiminen/Documents/HUS%20Opiskelijaohjauksen%20k%C3%A4sikirja%20nettiversio.pdf
http://www.hus.fi/tyopaikat/opiskelijat-ja-harjoittelu/harjoittelu-ja%20tyossaoppiminen/Documents/HUS%20Opiskelijaohjauksen%20k%C3%A4sikirja%20nettiversio.pdf
http://www2.uef.fi/aducate/keskeisimmat-kasitteet
http://www.lamk.fi/sosiaalijaterveys/palvelut/opiskelija-palveluksessasi/Documents/harjoittelunlaatukriteerithuhti2011_1_.pdf
http://www.lamk.fi/sosiaalijaterveys/palvelut/opiskelija-palveluksessasi/Documents/harjoittelunlaatukriteerithuhti2011_1_.pdf

47

Laine, Timo & Malinen, Anita. (2009) Elava peilisali. Aikuista pedagogiikkaa oppi-
massa. Kansanvalistusseura.

Lehti; Lehto; Nenonen; Paltta; Wiirilinna; Vartio-Rajalin; Teuri & Tar 2014. Ammatti-
taitoa edistavan harjoittelun prosessin tyotehtavat. Klinikkaopettajatoiminnan kehitta-
minen. Turun AMK, YH-Novia ja Turun ammatti-instituutti. VVarsinaissuomen sairaan-
hoitopiiri.

Lukkari, M. & Marjaméki-Kekki, M. (2012) Valmentajaopettajuus Harjoittelun oh-

jausta kehittdmassa sosiaali- ja terveysalalla. Aatos-artikkelit 9/12.

Luojus, K. (2011) Ammattitaitoa edistavan harjoittelun ohjauksen toimintamalli. Aka-
teeminen véitoskirja. Tampereen yliopisto. https://tampub.uta.fi/bitstream/han-
dle/10024/66696/978-951-44-83158.pdf?sequence=1

Meretoja, R & Ruuskanen, S. 2010. Opiskelijoiden ndkemyksié yliopistosairaalasta op-
pimisymparistond. Sairaanhoitaja 83 (2), 51.

Mezirow, J. (1991). Transformative dimensions of adult learning. Jossey-Bass, 350
Sansome Street, San Francisco, CA 94104-1310.

Mezirow, J. (1998). Uudistava oppiminen. Kriittinen reflektio aikuiskoulutuksessa. Hel-
sinki: Helsingin yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus.

Mykra, T. (2007) Tyopaikkaohjaaja oppimisen edistdjand. Opiskelijan ohjaaminen ja
arviointi tyopaikalla. Educa-Instituutti, Vammalan kirjapaino.

Mailkki, K. (2010). Building on Mezirow’s theory of transformative learning: Theoriz-
ing the challenges to reflection. Journal of Transformative Education, 8(1), 42-62.

Malkki, K. (2011). Theorizing the nature of reflection. Helsinki: University Print,
University of Helsinki, Institute of Behavioral Sciences.

Nikander, P. (2010) Laadullisten aineistojen litterointi, kaantdminen ja validiteetti. Teok-
sessa Ruusuvuori & Nikander & Hyvarinen (toim.) Haastattelun analyysi (432-445).
Tampere:Vastapaino.

Oinonen, 1. (2000) Harjoittelun ohjaus hoitotyon koulutuksen eri vaiheissa. Lahden am-
mattikorkeakoulun julkaisusarja. Gummerus Kirjapaino Oy, Saarijarvi.

Pearcy, P & Elliot, B. (2004) Student impressions of clinical nursing. Nurse Education
Today 24 (5), 382-387.

Ruusuvuori, J., Nikander, P. & Hyvarinen, M. (2010) Haastattelun analyysin vaiheet.
Teoksessa J. Ruusuvuori, P. Nikander & M. Hyvérinen (toim.), Haastattelun analyysi (s.
9-36). Tampere: Vastapaino


https://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/66696/978-951-44-83158.pdf?sequence=1
https://tampub.uta.fi/bitstream/handle/10024/66696/978-951-44-83158.pdf?sequence=1

48

Ruusuvuori, J. (2010). Vuorovaikutus ja valta haastattelussa — keskustelunanalyyttinen
nakokulma. Teoksessa J. Ruusuvuori, P. Nikander & M. Hyvérinen (toim.), Haastatte-
lun analyysi (s. 269-299). Tampere: Vastapaino.

Ruusuvuori, J. & Tiittula, L. (2005) Tutkimushaastatelu ja vuorovaikutus. Teoksessa
Ruusuvuori & Tiittula (toim.) Haastattelu. Tampere:Vastapaino.

Saaranen-Kauppinen, A. & Puusniekka, A. (2006). KvaliMOTYV - Menetelmé&opetuksen tieto-

varanto. Tampere: Yhteiskuntatieteellinen tietoarkisto. Saatavissa: http://www.fsd.uta.fi/me-

netelmaopetus.

Saarikoski, M. (2003). Mentor Relationship as a Tool of Professional Development of
Student Nurses in Clinical Practice . The International Journal of Psychiatric Nursing
Research 9(1). 1014-1024. Luettu 5.11.2015
http://projektori.turkuamk.fi/projektit/477/mentorartikkeli_saarikoski.pdf

Saarikoski, M., Luojus, K., Taan-Ukkonen, M., Tarr, T. & Meretoja, R. (2013) Terveys-
alan opiskelijoiden kasitykset opettajan roolista harjoittelun ohjauksessa. AMK-lehti.
Journal Of Finnish Universities Of Applied Sciences. Luettu 5.11.2015.
http://uasjournal.fi/index.php/uasj/article/viewFile/1436/1361

sairaanhoidon opiskelijoiden kokemana, HOITOTIEDE 13/01. 121-131.

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. (2009) Laadullinen tutkimus ja sisallénanalyysi. Helsinki:
Tammi.

Valkeavaara, T. (1999). Ongelmien kauttako asiantuntijaksi? Henkiloston kehitta- jien
kokemuksia tyonsa ongelmallisista tilanteista. Teoksessa A. Etelépelto & P. Tynjala
(toim.) Oppiminen ja asiantuntijuus. Tydeldman ja koulutuksen nakékulma. Porvoo:
WSOY, 102-124

Vesterinen M-L. (2003) Ammatillinen harjoittelu osana asiantuntijuuden kehittymista
ammattikorkeakoulussa. Akateeminen vditoskirja. Jyvaskylan yliopisto. Saatavissa:
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/13331/9513913007.pdf?se-

quence=1

Virtanen, J. (2006) Fenomenologia laadullisen tutkimuksen lahtokohtana. Teoksessa Jari
Metsdmuuronen (toim.) Laadullisen tutkimuksen kasikirja. Jyvaskyla: Gummerus Kirja-
paino Oy.


http://www.fsd.uta.fi/menetelmaopetus
http://www.fsd.uta.fi/menetelmaopetus
http://projektori.turkuamk.fi/projektit/477/mentorartikkeli_saarikoski.pdf
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/13331/9513913007.pdf?sequence=1
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/13331/9513913007.pdf?sequence=1

49

Liitteet
LIITE 1 Haastattelukutsu

Hei!

Olen Diakonia-ammattikorkeakoulusta valmistunut sairaanhoitaja sekd nykyinen kasvatus-
psykologian opiskelija Helsingin yliopistosta. Valmistelen parhaillaan kandin tutkielmaani,
jonka tarkoituksena on tutkia, minkalaisia kokemuksia sairaanhoitajaopiskelijoilla on kriitti-
sen palautteen annosta tyoharjoittelun ohjaajalle harjoittelun ohjaukseen liittyen. Etsin sai-
raanhoitajaopiskelijoita (tai juuri valmistuneita) noin 30-60 minuuttia kestavaan haastatte-
luun, jossa kartoitan opiskelijan kokemuksia ja ajatuksia tahén palautteen antoon liittyen.
Haastattelu toteutetaan anonyymisti, se on taysin vapaaehtoinen ja sen voi keskeyttad milloin

tahansa. Haastattelupalkkiona leffalippu!

Jos olet kiinnostunut jakamaan kokemuksesi, otathan minuun yhteytta!

Terveisin,

Lilja Jokela
Kasvatuspsykologian opiskelija
Helsingin yliopisto
lilja.jokela@helsinki.fi

p. 040 7038138
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LIITE 2 Haastattelurunko
Haastattelukysymykset

OSIO 1: Kriittisen palautteen antaminen / Tilannekuvaus

a) Kuvaa tilanne, jossa sinulla on tullut sellainen olo, ettd haluat antaa Kriittista palautetta
ohjaajallesi harjoittelun ohjaukseen liittyen

b) Miksi koit tarkeaksi antaa palautetta kyseisesséa tilanteessa?

c¢) Minkalaisia tunteita sinulla herasi kun tiedostit, etta haluat antaa palautetta?

d) Entd minkélaisia tunteita sinulla herasi siina tilanteessa kun annoit palautetta?

d) Valmistauduitko palautteen antamiseen jotenkin erityisesti?

OSIO 2: Palautteen antamisen vaikutukset

a) Miten ohjaajasi reagoi palautteeseen?
b) Mitd vaikutuksia palautteen antamisella mielestasi oli?
¢) Minkalaisia tunteita sinulla herasi palautteen antamisen jalkeen?

OSIO 3: Palautteen antamatta jattdminen

a) Oletko sinulla joskus ollut sellaisia tilanteita, joissa olisit halunnut antaapalautetta,
muttet ole sitd antanut?

b) Miksi et antanut palautetta?

¢) Minkalaisia tunteita sinulla herasi, kun et antanutkaan palautetta?

OSIO0 4: Kasitykset Kkriittisen palautteen antamisesta opiskelijan ndkokulmasta

a) Mita ajattelet yleensé kriittisen palautteen antamisen tarkeydesta?

b) Miten koet palautteen antamisen opiskelijana?

c) Minkalaisen merkityksen ajattelet palautteen antamisella olevan omalle toimijuudellesi
/ oppimisellesi / kehittyvélle ammatillisuudellesi?

d) Puhutaanko oppilaitoksessasi palautteen antamisesta harjoittelupaikassa? Jos, niin mi-
ten?
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LIITE 2 Haastattelulupalomake

Hyvé haastateltava,

Olette osallistumassa tutkimukseen, jonka tarkoituksena on tutkia sairaanhoitajaopiskeli-
joiden kokemuksia kriittisen palautteen annosta tyoharjoittelun ohjaajalle harjoittelun oh-
jaukseen liittyen.

Haastatteluun osallistuminen on vapaaehtoista. Teilld on oikeus milloin vain keskeyttéa
osallistuminen tutkimukseen tai kieltaytyé vastaamasta teille esitettyyn kysymykseen.

Haastattelu kestda noin 30-60 minuuttia. Haastattelu nauhoitetaan aaninauhalle, jonka
jalkeen haastattelu kirjoitetaan tekstitiedostoksi. Adninauha tuhotaan sen jalkeen, kun
haastattelu on Kirjoitettu tekstitiedostoksi.

Haastattelussa esille tulleet asiat kasitellaan tutkimuksessa tavalla, jossa tutkittavia tai
muita haastattelussa mainittuja yksittéisia henkil0ita ei voida valittémasti tunnistaa. Tut-
kimusjulkaisuun voidaan sisallyttaa suoria otteita haastatteluista, ja niiden yhteydessa
voidaan mainita tutkittavien anonyymeja taustatietoja.

Annan suostumukseni haastatteluun ja siihen antamieni tietojen tutkimuskéyttoon

Nimi

Allekirjoitus

Lilja Jokela
Kasvatuspsykologin
opiskelija

Helsingin yliopisto
lilja.jokela@hel-
sinki.fi

p. 040 7038138
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